UNIVERSIDADI

Ab I !: R' I A’ DEEDcpartamento de FAUcagio e ERSinamisainaie
: Mestrado em Supervisdo Pedagogica
Www.univ-abp.pt

\

O impacto da estratégia de observacao de aulas na mudanca
das praticas dos professores:

Um estudo numa escola da regido de Setubal

Maria Gabriela de Salis e Meireles

Lisboa, outubro de 2013






Mestrado em Supervisdo Pedagdgica

O impacto da estratégia de observacao de aulas na mudanca
das praticas dos professores:

Um estudo numa escola da regido de Setubal

Maria Gabriela de Salis e Meireles

Dissertacdo apresentada para obtencao de Grau de Mestre em

Supervisdo Pedagdgica

Orientadora:

Professora Doutora Branca Miranda

Lisboa, outubro de 2013



(Pagina deixada em branco intencionalmente)



RESUMO

Tendo em conta que a observacgédo de aulas é uma das estratégias possiveis para analisar
as praticas letivas e, consequentemente, dessa analise, se poder partir para um processo
de melhoria dessas préticas; o presente estudo pretende investigar de que forma as
representacdes sobre a estratégia de observacdo de aulas, em professores em inicio de
carreira e experientes, podem influenciar a abertura para a mudanca das praticas, assim
como se existe uma relacao entre essas representacdes e algumas variaveis profissionais
nestes dois grupos de professores, por exemplo, a experiéncia profissional situacdo na
carreira profissional e a formacao especializada.

O interesse pelo tema resultou do facto de, atualmente, se verificar uma forte tendéncia
para a valorizacdo profissional a partir da pratica, em torno da qual a observacdo de
aulas passou a ser o foco de toda a atividade profissional dos professores. Ora, este
aspeto, aliado ao facto de desenvolvermos a nossa atividade profissional como
professora, numa escola em que o numero de professores do quadro, é muito superior
aos contratados e, em que as faixas etarias entre os professores do quadro e contratados,
podem ter um hiato que varia entre 0os dez e 0s vinte anos, podendo corresponder a
experiéncias e, praticas letivas diferentes, foram varidveis que determinaram a

motivacao para este estudo.

O estudo pretendeu responder a questdes relacionadas com a relevancia da estratégia de
observacdo de aulas como uma estratégia para a mudanca das praticas, procurando
identificar constrangimentos, e possiveis caminhos para ultrapassar esses
constrangimentos. Optamos por privilegiar a metodologia do estudo de caso e
desenvolver este trabalho numa escola do 3.° Ciclo e Ensino Secundario na Sede de
Concelho do Distrito de Setubal.

Os dados resultantes deste estudo apontam para o facto de os professores considerarem
que a estratégia de observacdo de aulas é uma das mais relevantes para a melhoria das
praticas letivas, porém a dimensdo formativa da estratégia de observacdo de aulas
parece estar ofuscada pela dimensdo avaliativa e, consequentemente, a melhoria das
praticas podera ficar para segundo plano, sendo a formacdo um possivel caminho para

iniciar um processo de mudanga.

Palavras-Chave-Supervisdo; Supervisdo Clinica; Investigacdo-Acdo; Ciclo de
observacao; Abordagem Reflexiva.



ABSTRACT

Class observation is one of the possible strategies to analyse academic practice
and its changes, and only based in that analysis can we proceed to its effective
improvement. The current study tries to explore the ways in which class observation of
two specific groups of teachers (teachers in the beginning of their careers and more
experienced teachers) can spring about changes in academic practices. Furthermore, we
also aim at verifying if there is any relation between the ways they perceive the
observation of classes and their professional career (based on professional experience,

career position and/or if they have undergone any specialized training).

The interest in this topic emerged from the fact that, at present day, there are
strong trends towards professional assessment stemming from academic practice, and
that class observation increasingly becomes the focus for such teacher professional
activity. The fact that we develop our own professional activity as teacher in a school
where the number of experienced teachers (with tenure) is much higher than the number
of those holding a temporary contract, and considering that the age gap between them
ranges from ten to twenty years, corresponding to a wide variety of life experiences and

academic practices, also contributed to our motivation to undertake this study.

The study was primarily intended to answer questions related with the
importance and adequateness of class observation as a strategy to change current school
practices, trying to identifying main constraints and possible solutions to solve them.
We have chosen the ‘case study’ methodology and developed this research in a school

located in Setdbal, a municipality 60 km South of Lisbon.

The data gathered in this study showed that both groups of teachers consider the
strategy of class observation as one of the most relevant to the improvement of
academic practices. However, the formative dimension of such strategy, seems to be
dimmed by its perceived evaluation dimension and, consequently, the possibility of its
use to improve school practices is somewhat impaired. This study argues that formative
training of observers and voluntary acceptance of class observation by teachers seems to

be a promising strategy to start an effective changing process in schools.

Key words — Supervision; Clinical Supervision; Investigation-Action;

Observation Cycle; Selective approach.
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INTRODUCAO

Atendendo a que “a fungdo docente ¢ uma atividade profissional complexa que exige
uma formacdo continuada dos professores” (Machado & Formosinho, 2009, p. 287), a
sua regulacdo ficou consagrada “com a publicacdo do Estatuto da Carreira Docente, em
1990, e a subsequente criacdo de um sistema formal-legal, dotado de mecanismos de
acreditacdo e creditacdo, articulado com a progressdo na carreira” (Ferreira,2009a, p.
201).

Ora, a partir do momento em que se estabeleceu uma relacdo direta entre formacéo e
progressao na carreira, tal facto podera ter levado o professor a olhar para a formacao
apenas para beneficio préprio, “em que cada professor, individualmente, procura
acumular conhecimentos que aforra porque lhe dao “créditos” e proventos na carreira,
sem, no entanto, precisar de mobilizar a curto prazo os conhecimentos acumulados”.
(Machado & Formosinho, 2009, p. 289).

Assim, “a frequéncia de acdes de formagao e a obtencao dos créditos correspondentes
passou a constituir uma condicdo obrigatoria para a progressao na carreira, e, como tal,

conduziu a um aumento exponencial da oferta ¢ da procura” (Ferreira, 20093, p. 201).
Porém,

“este incremento ndo teve equivalente na transformacgdo das concepgoes e
praticas de formacdo, pois, apesar de se tratar de um campo de formacdo de
adultos, desenvolveu-se sobretudo a imagem do modelo formal de
escolarizacdo e com influéncias de ldégicas de racionalizacdo e
academizacdo, em grande medida estranhas a prépria esséncia da educacao
e formacgao” (Ferreira, 2009a, p. 201).
Esses “programas de formacdo em que participam, os professores, tendem a reproduzir
discursos teoricamente elaborados que, ao invés de contribuirem para a reflexdo sobre
as proprias praticas, tendem a gerar efeitos de ocultagdo das mesmas” (Ferreira,2009a,

p. 211).

Por outro lado, nesses programas de formagdo se ndo se fizer “uma vinculagdo aos
contextos vivenciais; as praticas, experienciais e projetos de terreno; a observacéo e
reflexdo pela acdo, a propria teoria tende a ser confundida com retorica” (Ferreira,
2009a, p. 212), podera levar a ineficacia da formagdo e dificultar a mudanca das

praticas.
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Deste modo, a criagédo de um modelo de formacgdo com implicacdo direta na progressao
na carreira e ainda, a tendéncia para teorizacdo da formacdo desligada da realidade
pedagdgica, podera ter conduzido a inutilidade do modelo de formagéo dos professores

de modo a provocar a mudanca das praticas.

Portanto, “¢ necessario abandonar a concepgdo da formagao-aprendizagem a qual se
podem aplicar “receitas” ¢ solugdes ja prontas” (Altet, 2000, p. 177) e passar a
desenvolver “um modelo centrado na analise das praticas e das variaveis da situacédo
pedagdgica parece perfeitamente apropriado e permite também uma articulacdo
dialética da teoria-pratica”(Altet, 2000, p. 177).

Entdo, se houver uma continuidade entre a teoria e a préatica, da-se

“a valorizacdo das dimensdes formais e informais da formacdo e as
potencialidades das possiveis relagcdes entre educacdo formal, ndo formal e
informal constitui um importante alargamento do campo da formagéo, a
processos formativos que tém em conta a aprendizagem e a experiéncia dos
individuos” (Formosinho, Ferreira, Monteiro, Silva, 2001, p. 24).
A observacdo de aulas podera ser uma estratégia privilegiada para se iniciar um
processo formativo em que “a dimensdo informal constitui-se, assim, como uma
condicg&o para a passagem de uma concepc¢édo de formacdo como mero programa formal,
para uma concep¢do de formacdo como dispositivo flexivel e integrado”

(Ferreira,2009b, p.335).

Contudo, estas novas tendéncias formativas comecaram a ser vislumbradas em 1997 e
1998, quando a tutela elaborou um documento neste ultimo ano “em que apresentou
como principio epistemoldgico a articulacdo entre a teoria e pratica” (Campos, 2004, p.
88). Estes “documentos apresentaram como objetivo a formagdo de professores

“praticos reflexivos” (Ferreira,2009b, p.335).

Porém, s6 em 2001, com a publicacdo do Decreto-Lei 240/2001, de 30 de agosto, € que
o conceito de reflexdo ficou plasmado na lei, mas s6 em 2007, quando se fizeram
profundas alteracGes ao estatuto da carreira docente, nomeadamente no que se refere ao
regime de avaliacdo docente com o Decreto-Lei 15/2007, de 19 janeiro, ao prever a
observacgdo de aulas para todos os professores, é que se comecaram a ver refletidas na

pratica as diretrizes do Decreto-Lei 240/2001.
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Atendendo a que, até 2007, esta estratégia estava confinada aos professores em
formacao inicial, possivelmente, a partir daqui é que se proporcionaram as condi¢Ges

para que se democratizasse a préatica reflexiva.

Assim, 0s normativos supracitados, na nossa perspetiva, aproximam a tendéncia em

articular a teoria com a prética, no sentido de estimular & mudanca das praticas. Entéo:
“espera-se da formacdo que ela tenha em conta as contrariedades da préatica
e dos contextos em que se desenvolve. Mas também se espera que ela se
apresente de tal forma apelativa que suscite nos professores interesse em
operacionalizar as ideias pedagogicos que as teorias transportam” (Ferreira,
2009b, p. 291).

Deste modo, se houver uma continuidade entre a teoria e a préatica, pode-se passar de

uma logica “do consumo acritico e instrumental da formacdo para um registo de

producao reflexiva e emancipatoria de formagdo” (Ferreira, 2009a, p. 216).

Consequentemente, a sala de aula podera passar a ser considerada o laboratério no qual
os professores recolhem os dados, e, esta “maior valorizagdo da informalidade permite
uma maior orientacdo dos processos formativos para a experiéncia e para saberes
experienciais dos professores, em detrimento dos saberes formais exteriores ao campo
profissional” (Ferreira, 2009b, p. 335).

Foi este forte pendor para a valorizagdo profissional, a partir da pratica, onde a
observacao de aulas pareceu passar a estar no cerne de toda a atividade dos professores,
gue encaminhou, a nossa motivacdo para abordar a temaética da observacdo de aulas,
desenvolvendo um trabalho de investigacdo subordinado ao titulo: O impacto da
estratégia da observacdo de aulas na mudanga das préaticas dos professores: um

estudo numa escola da regido de Setubal.

Outro motivo que nos fez despertar o interesse por esta tematica, foi o facto de a escola
onde lecionamos ser caracterizada por ter um elevado nimero de professores do quadro
da escola e um nimero pouco significativo de professores contratados, em que as
vivéncias e experiéncias, de uns e de outros, relativamente a estratégia de observacdo de
aulas sdo diferentes, razdo pela qual é nossa expetativa, operacionalizar esta
investigacdo numa escola do 3.° Ciclo e Ensino Secundario localizada na Sede do
Concelho do Distrito de Setubal.

Tendo em consideracdo o interesse pela tematica da observacéo de aulas, fizemos uma

pesquisa inicial, e reparamos que este tema tem sido alvo de alguma investigagdo
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recente. Por exemplo, o estudo subordinada ao titulo: Pedagogia para a autonomia e
Supervisdo: a observacao de aulas como estratégia (re)definicdo de papéis pedagogicos
na educacdo em linguas desenvolvida durante o trabalho de dissertacdo de tese de
Doutoramento em 2010, pela autora Claudia Maria Ferreira Ribeiro, e coordenado pela
Professora Doutora Flavia Vieira na Universidade do Minho, parece-nos fazer uma
abordagem a problemaética da observacgéo de aulas com uma perspetiva muito inovadora,

tornando-se, por isso, uma mais-valia para a discussdo desta tematica.

O investigador Pedro Reis, publicou em 2011 um livro: Observacdo de aulas e
avaliacdo do desempenho docente, apresenta a técnica da observacgdo de aulas com uma
perspetiva renovada. Em 2010 foi um dos coautores da colecdo de SituacOes de

formacédo 3, intitulado Observacao de aulas.

A investigadora Maria Prazeres Simbes Moco Casanova em 2011 fez um estudo
exploratorio sobre a avaliacdo docente, onde a temética da observacdo de aulas também
foi alvo de investigacao.

Tendo em conta as razdes apontadas, a motivacdo pelo estudo, levou-nos a
problematizar a tematica e, por isso, ao longo desta investigacdo, vamos tentar perceber
se as representacdes sobre a estratégia da observacao de aulas em professores em
inicio de carreira' e em professores experientes?, podem influenciar a abertura
para a mudanca das praticas, assim como, se existe uma relacdo entre essas
representacdes e, algumas variaveis profissionais nestes dois grupos de professores,
tais como: a experiéncia profissional, situacdo na carreira profissional e a

formacéao especializada.
Desta problematica, emergem as seguintes questdes de investigacao:
Questao de investigacao 1

Qual a representacdo que os professores em inicio de carreira e que os professores

experientes tém acerca da estratégia da observacédo de aulas?

1 . . . . . . . . ~
Seguimos a terminologia usada por White no artigo intitulado “A indugdo de professores em
inicio de carreira: uma perspetiva escocesa”, para professores em inicio de carreira.
2 . . . , . . . ~
Seguimos a terminologia usada por Novoa no artigo intitulado “Para uma formagdo de
professores construida dentro da profissdo”, para professores experientes.



Questéo de investigagéo 2

Qual a influéncia que a experiéncia profissional pode ter sobre a construcdo da
representacdo da observacdo de aulas para a abertura da mudanca das suas praticas, de

acordo as seguintes variaveis:

a) O sistema;
b) Os modelos de formacéo inicial,

c) Modelo de avaliacéo.

Questao de investigacao 3

Qual a influéncia que a situacdo na carreira profissional pode ter sobre a construcdo da
representacdo da estratégia da observagdo de aulas em professores em inicio de carreira
e em professores experientes, para a abertura da mudanca das suas préaticas?

Questao de investigacao 4

Qual a influéncia que a formacdo especializada pode ter sobre a construcdo da
representacdo da estratégia da observacdo de aulas, em professores em inicio de carreira
e em professores experientes, para a abertura da mudanca das suas praticas, de acordo

com as seguintes variaveis:

a) Orientadores de estagio

b) Formacéo especializada

As respostas a estas questdes de investigacdo decorrem da necessidade que sentimos de:

e Averiguar a representacdo que os professores em inicio de carreira e professores

experientes tém acerca do conceito de supervisao e modalidades de supervisao;

e Analisar as representacfes associadas a estratégia de observacdo de aulas em

professores em inicio de carreira e em professores mais experientes;

e Compreender, de acordo com a sua experiéncia profissional, qual a influéncia
que o sistema, os modelos de formacdo inicial e de avaliacdo tém na
representacdo acerca da estratégia de observagdo de aulas, para a abertura das
mudangas nas suas praticas nos professores em inicio de carreira e professores

experientes;



e Depreender qual o grau de relevancia que a estratégia de observacdo de aulas
tem em relagdo a outras estratégias, para a abertura na mudanca das praticas, em

professores em inicio de carreira e em professores experientes;

e Entender se existe alguma relacdo entre as finalidades da observacao de aulas e a
abertura para a mudanca das praticas nos professores em inicio de carreira e
professores experientes;

e Perceber se a abertura para a mudanca de mentalidades, influencia na
representacdo da estratégia de observacdo para a mudanca das praticas em

professores em inicio de carreira e em professores experientes;

e Compreender se existe uma relacdo entre a representacdo que os professores tém
acerca da estratégia de observacédo de aulas e a abertura para a mudanca das suas
praticas, tendo em consideracdo a sua situacdo na carreira profissional nos

professores em inicio de carreira e professores experientes;

e Interpretar se obtencdo de habilitacdes para a formagdo especializada para o
desempenho de cargos supervisivos influencia as representacfes acerca da
estratégia da observacdo de aulas em professores em inicio de carreira e em

professores experientes para as possiveis mudancas das suas praticas.

Sendo que neste estudo procuramos, entre outros objetivos, compreender, analisar,
interpretar a situacdo em causa, estas acdes vdo de encontro as caracteristicas da
investigacdo qualitativa, pois, como diz, Stake (2009, p. 53), “Os investigadores
qualitativos privilegiam a compreensdo das complexas inter-relaces entre tudo o que

existe”.

O estudo qualitativo centrou-se no estudo de caso, numa escola, uma vez que “o seu

objetivo fundamental ¢ proporcionar uma melhor compreensao de um caso especifico”

(Ponte, 1994, p. 10).

Socorremo-nos da analise de documentos, para caracterizar o contexto da escola, para
fazer o enquadramento legal do tema e, ainda, da entrevista semi-diretiva para recolher

os dados de campo, relativos as representacdes sobre a estratégia de observacao de aulas
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em professores em inicio de carreira e, em professores experientes; assim como a

influéncia que essa representacdo pode ter na abertura para a mudanca das praticas.

Este estudo desenvolve-se em torno de trés capitulos, partindo-se da dimenséo teorica

para a empirica, embora as duas entrecruzem, entre si, ao longo de todos os capitulos.

No capitulo I- Revisdo da literatura — que serd precedido por uma parte introdutoria,
faz-se 0 enquadramento do tema, apresentacdo e justificacdo do titulo, para além de se
apresentar as questdes de investigacdo, os respetivos objetivos cientificos e metodologia
de trabalho.

A matriz tedrica desenvolveu-se de acordo com as seguintes tematicas: Supervisao e
modelos de supervisao, reflexdo e praticas reflexivas e, por fim, abordaremos o tema da

observacao de aulas.

No capitulo I1- Metodologia e Plano de investigacao — apresentamos os fundamentos
metodoldgicos do processo tracados para sustentar o estudo, dando a conhecer o plano
de investigacdo que tracdmos para realizar o nosso trabalho.

Posteriormente definimos as técnicas, os procedimentos e etapas utilizadas na recolha
de dados, fazendo referéncia no nosso estudo a validade interna e externa, a fidelidade

e, ainda, damos conta das limitagOes deste estudo.

No capitulo I11- Analise e interpretacdo dos dados — Comecamos por definir a
abrangéncia do projeto- Populacdo - selecdo e caracteristicas dessa populacdo. Fizemos,
simultaneamente, a apresentacdo dos dados, através dos instrumentos metodologicos
que apresentamos, e esforcamo-nos por analisa-los, interpreta-los e discuti-los a luz da

matriz tedrica da investigacao.

Deste modo, a partir das representacGes dos dois grupos de professores entrevistados
acerca da tematica da observacdo de aulas, cridamos duas tabelas onde definimos as
Dimensoes, as Categorias e Subcategorias, para de seguida analisar, a partir de cada
uma das duas dimensdes, cada uma das categorias e subcategorias por si, tentando
interpretar e interrelacionar os dados entre si, terminando, com uma breve sintese dos

dados recolhidos.

Vamos terminar este estudo com as - Concluses e consideragdes finais- onde iremos
responder as questbes de partida e, apresentarmos 0s constrangimentos decorrentes

deste trabalho.
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De seguida, damos a conhecer algumas propostas de solu¢do para os constrangimentos
encontrados, assim como para a implementacdo da estratégia de observagdo de aulas e

deixarmos, ainda, um possivel ponto de partida para futuras investigacoes.

Finalmente, mostraremos a lista de referéncias bibliogréaficas e online e normativos

legais.



CAPITULO 1 - Revisdo da literatura
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(Pagina deixada em branco intencionalmente)
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Introducéo

Este capitulo, sobre a revisdo da literatura, foi estruturado em trés grandes tdpicos: O
primeiro topico a abordar vai ser sobre a supervisdo, o segundo tépico, vai desenvolver-

se em torno da reflexd@o e o terceiro topico vai decorrer sobre a observacao de aulas.

No topico um, comegamos por fazer uma breve referéncia ao conceito de Supervisao,

em geral, e aos modelos de superviséo.

No tdépico dois, analisa-se o0 conceito de reflexdo, para de seguida abordarmos a
emergéncia da formacdo reflexiva como uma estratégia possivel de formacdo e
supervisao, assim como os seus beneficios e as suas limitagdes, ndo esquecendo de fazer
uma breve retrospetiva histérica do enquadramento legal dos principios inerentes a

pratica reflexiva no Estatuto da Carreira.

Posteriormente estudamos as caracteristicas do professor reflexivo, assim como, a
transposicdo dos principios do professor reflexivo para uma escola reflexiva. Depois,
vamos abordar o modelo de Investigacdo-Ac¢éo, assim como, o perfil do supervisor na

escola reflexiva.

No tdpico trés, vamos apresentar o conceito de observacdo de aulas, as suas finalidades,
assim como, vamo-nos debrucar, sobre o Modelo de Supervisdo Clinica e a sua
articulacdo com a reflexdo, para finalmente, fazermos uma breve retrospetiva histérica

da estratégia de observacdo de aulas no Estatuto da Carreira Docente.

1. Conceito de Supervisao

O conceito de supervisdo tem-se modificado bastante ao longo dos tempos. Era do
senso comum considerar-se que a supervisdo estava associada uma “indole inspectorial

no controlo, administragdo e avaliagdo do ensino” (Formosinho, 2002b, p.135).

Esta visdo vingou até aos anos 60, altura em que emergiu nos Estados Unidos “o
movimento da supervisdo clinica” (Vieira, 2009, p.199). No entanto, em Portugal este
movimento sé foi introduzido na década de 80 por Isabel Alarcdo. Esta autora definiu o
conceito de supervisdo como “processo em que um professor, em principio mais
experiente e mais informado, orienta um outro professor, ou candidato a professor, no

seu desenvolvimento humano e profissional” (Alarcdo & Tavares, 2003, p.16).
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Ja em 2003, Alarcdo passa a definir supervisdo como “dinamizagdo acompanhamento
do desenvolvimento qualitativo da organizacdo escola e dos que nela realizam o seu
trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a funcdo educativa, através de aprendizagens

individuais e colectivas, incluindo as dos novos agentes” (Alarcao, 2003, p. 154).

Ainda, segundo Isabel Alarcdo e Tavares (2003, p. 80) a “supervisdo ¢ uma ac¢ao

multifacetada, faseada, continuada e ciclica”.
Por sua vez, Gongalves (2009, p. 29) diz que a supervisao deve

“configurar-se como um processo humanista e desenvolvimentista, de
natureza essencialmente relacional, cuja esséncia se traduz no
estabelecimento de relagOes facilitadoras do desenvolvimento dos futuros
educadores/professores, baseadas em atitudes de ajuda, disponibilidade,
autenticidade, encorajamento e empatia dos supervisores, as quais se
constituem, afinal, como factores de promocdo do crescimento e da
aprendizagem dos formandos”.
Note-se que o0 conceito de supervisdo, segundo Alarcdo e Tavares (2003), foi evoluindo,
aproximando-se do contexto real da escola de hoje, pois alterou-se o conceito de
supervisao anteriormente associado a uma visao de controlo hierarquico para uma visao
em que haja partilha, colaboracdo, de modo a que se faca um desenvolvimento
profissional do docente e que esse desenvolvimento pessoal contribua para uma melhor

eficacia da escola, uma vez que a supervisao deve ser alargada a escola.

E também, de realcar que o conceito de supervisdo passou a ser um conceito mais
abrangente, pois a supervisdo passou da sala de aula para a escola, ou seja, do professor

para o grupo, de modo a criar escolas abertas a mudanca.

Repare-se também que, quer Alarcdo e Tavares (2003) quer Gongalves (2009)
consideram a supervisdo como um processo. Enquanto Alarcdo e Tavares (2003)
valorizam as vertentes didatico-pedagdgicas e cientificas, Gongalves (2009) enfatiza a
importancia de se estabelecer uma relagdo eficaz entre o supervisor e o supervisionado,
de modo a garantir um clima ideal de trabalho que proporcione o crescimento e o

desenvolvimento da aprendizagem dos formandos.

r

Para outros autores, como para Marchao (2011, p.1) a supervisao € “um processo de
aprendizagem e formacdo; € um meio de inovacgdo e de resposta a realidades externas de

mudanga”.
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Novamente neste conceito, esta autora aborda a questdo da supervisédo indo ao encontro
da linha de pensamento de Alarcdo e Tavares (2003) e Gongalves (2009), frisando a
palavra “processo”, ou seja, a supervisdo ndo sera um ato isolado, mas sim, integrado na

dindmica formativa e de desenvolvimento profissional.

Vieira e Moreira (2011, p. 7) definem supervisdo como “teoria e pratica da regulacdo de

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

Ja neste conceito, Vieira e Moreira( 2011) abordam a questdo da articulacéo da teoria e

da préatica como regulacdo da aprendizagem.

Vieira (1993b, p. 28) define supervisdo “como uma atuagdo de monotorizagdo
sistematica da préatica pedagogica, sobretudo através de procedimentos de reflexdo e de

experimentacao”.

Alarcao e Roldao (2008, p. 56) definem supervisao “como atividade de apoio,
orientagdo e regulacdo aparece como uma dimensdo de formacdo com grande
relevancia, ndo obstante a heterogeneidade das suas préaticas. Na diversidade estratégica

¢ possivel detetar uma tendéncia alinhada com uma abordagem reflexiva”.

E de salientar, nestes dois Gltimos conceitos de reflexdo, o enfoque no conceito de
reflexdo, denotando-se o aspeto mais renovado do conceito de supervisdo, abrindo a

perspetiva para a abordagem reflexiva da pratica profissional.

Craveiro (2004, p.50) entende a supervisdo como um “mediador da aprendizagem e do

desenvolvimento do adulto”.

Perante esta abrangéncia de conceitos de supervisdo, parece-nos que sobressai a ideia de
uma pratica supervisiva sustentada em principios democraticos, onde a pratica dialogica
e a reflexdo prevalecem como um processo que conduz a uma melhoria da pratica

profissional.

Porém, estes pressupostos nem sempre foram 0s que vigoraram entre a comunidade
docente e, por isso, vamos de seguida fazer uma breve retrospetiva dos modelos de

supervisao.
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1.1. Breve retrospetiva dos modelos de supervisao

Vamos, entdo, debrucar-nos sobre os tipos de praticas supervisivas que espelhavam os
modelos de formacédo de professores, assim como as concecdes do que se pretende que
seja um professor, uma vez que, possivelmente, estes modelos poderado ter influenciado

o perfil do professor consoante o modelo que vigora.

Na verdade, houve uma grande mudanca e evolucao nos tipos de pratica de modelos de
supervisdo desde o cenario de “imita¢do artesanal”, onde predominavam as “ideias da
autoridade do mestre e da imutabilidade do saber, associadas a crenca na demonstracdo
e imitagcdo como a melhor maneira de aprender a fazer” (Alarcdo & Tavares 2003, p.

17), ao cenario de “aprendizagem pela descoberta guiada”.

“a imitacdo do professor modelo era agora substituida pelo conhecimento
analitico dos modelos de ensino (....). Esta estratégia de formacao
pressupunha que “o futuro professor tivesse conhecimentos de modelos
tedricos e tivesse, se possivel, a oportunidade de observar diferentes
professores em diferentes situacfes ainda antes de iniciar o estagio
pedagogico propriamente dito” (Alarcdo & Tavares 2003, p. 17).

J4

E, ainda, ao cenario Behaviorista em que o professor ¢ “um mero executor” tendo uma
atitude conformista face ao contexto social e educativo” (Vieira & Moreira, 1993b, p.
161); cenério clinico defendido por Cogan nos anos 50, onde o professor se torna “num
agente dinamico, relegando para o supervisor a missdao de o ajudar a analisar e a
repensar o seu proprio ensino” (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 24); cenario reflexivo
“inspirando-se em Dewey (1933) e na observagdo reflexiva sobre 0 modo como o0s
profissionais agem, Schon (1983, 1987) defendeu uma abordagem reflexiva
(...)’(Alarcdo & Tavares, 2003, p. 34).

Esta abordagem, baseia-se no valor da reflexdo na e sobre a agdo com vista a construgao

situada do conhecimento profissional,

O cenario ecologico, defendido por Alarcdo, Sa-Chaves (1994) e Oliveira Formosinho
(1997): “neste cenario tomam-se em consideracgdo as dinamicas sociais e, sobretudo, a
dindmica do processo sinergético que se estabelece na interacdo que se cria entre a
pessoa, em desenvolvimento, e 0 meio que a envolve, também ele em permanente

transformagdo” (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 37).

O cenario dialdgico, defendido por Waite (1995), “consiste em atribuir a linguagem e ao
didlogo critico um papel de enorme significado na construgdo da cultura e do
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conhecimento préprio dos professores como profissionais e na desocultacdo das
circunstancias contextuais, escolares e sociais, que influenciam o exercicio da sua

profissdo” (como citado em Alarcdo & Tavares, 2003, p. 40).

Ora, esta descri¢do de modelos de formacdo de professores permite-nos dar a conhecer
que os critérios subjacentes a sua formacdo foram-se modificando, pretendendo-se que
os professores deixassem de apenas de se limitar a cumprir curriculos, para professores

que guestionam a sua pratica.
Deste modo, como diz Zeichner (2008, p. 536):

“muita coisa aconteceu e levou a uma mudanca de foco na formacéo
docente: de uma visdo de treinamento de professores que desempenham
certos tipos de comportamento para uma mais ampla, em que os docentes
deveriam entender as raz0es e racionalidades associadas com as diferentes
praticas e que se desenvolvesse nos professores a capacidade de tomar
decisdes sabias sobre o que fazer, baseados em objectivos educacionais
cuidadosamente estabelecidos por eles, dentro do contexto em que
trabalham e levando em consideracdo as necessidades de aprendizagem dos
alunos”.
Podemos encontrar a mesma logica de pensamento em Alarcdo e Rold&o (2008, p. 41),
quando afirmam que, “houve uma transformac¢do no conceito de professor. Do professor
como modelo, aquele que ensina, centrado em si, evolui-se para uma concecdo de
professor como pessoa que orienta e estimula, com vista a aprendizagem e ao

desenvolvimento da autonomia dos seus alunos”.

Esta nova visdo na formacdo de professores, foi protagonizada por Dewey (1933), com

0 pensamento reflexivo, e por Schon (1983 e 1987), com a pratica reflexiva.

Assim sendo, com esta nova orientagdo formativa, em que “A formagdo ndo se constroi
por acumulagdo de cursos, de conhecimentos ou de técnicas, mas sim através de um
trabalho de reflexividade critica sobre as praticas” (N6voa, 1992, p. 25), a reflexdo é um
processo que deve fazer parte do professor reflexivo, de modo a tornar-se num “agente
dindmico com capacidade de ajudar a construir no contexto educativo (Vieira &
Moreira, 1993, p. 161), dando-se um especial “enfoque na problematizagéo do saber e
das praticas educativas, no desenvolvimento de uma consciéncia critica de capacidade
para uma pratica reflexiva e de uma atitude favoravel a mudanga” (Vieira & Moreira,
1993, p. 161).

Estas novas orientacGes formativas, em que
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“os professores reflexivos desenvolvem a pratica com base na sua propria
investigacdo-acdo num dado contexto escolar ou sala de aula, que
constituem sempre um caso Unico. A pratica é sustentada em teorias da
educacdo em relacdo as quais o professor mantém uma perspectiva critica”

(Oliveira & Serrazina, 2002, p. 8),
decorrem da necessidade de ser “necessario valorizar as aprendizagens adquiridas na

experiéncia e ndo apenas a frequéncia de cursos” (Campos, 2008, p. 52).

Desta forma, é possivel contrariar a tendéncia que tem havido até aqui em que se diz
que “valoriza-se muito a formacéo em vez de se valorizar a aprendizagem; valoriza-se a
frequéncia de ac¢des de formacgdo, mas ndo se considera o desenvolvimento profissional
ou o resultado e a relevancia do que o docente efetivamente aprendeu” (Campos, 2008,
p. 52), uma vez que “uma das criticas feitas aos cursos de formacéo € a pouca incidéncia
que tém na prética, ou seja, os professores dificilmente aplicam ou incluem no seu
reportorio docente novas competéncias, ainda que tenham sido desenvolvidas

adequadamente durante os cursos” (Garcia, 1999, p. 180).

Por conseguinte, a observacdo de aulas pode ser um excelente instrumento de registo da
pratica, no sentido em que “0 professor reflexivo &, entdo, o que busca o equilibrio entre
a accdo e 0 pensamento e uma nova pratica implica sempre uma reflexdo sobre a sua

experiéncia, as suas crencas, imagens e valores” (Oliveira & Serrazina, 2002, p. 9).

E claro que ndo existem modelos perfeitos e todos tém os seus pontos fortes e as suas
fragilidades, mas a partir do momento em que vigora um modelo que ambiciona
valorizar o desenvolvimento profissional tendo em consideragcdo a pratica, emergem
oportunidades, para se desenvolver a pratica reflexiva, no sentido em que “uma pratica
reflexiva proporciona aos professores oportunidades para o seu desenvolvimento,
tornando-os profissionais mais responsaveis, melhores e mais conscientes” (Oliveira &
Serrazina, 2002, p.10).

Deste modo, pode ser que a sala de aula “se torne progressivamente num “laboratério”
de procedimentos de formacdo em pratica reflexiva, utilizando a situacdo privilegiada

da presenca de profissionais experientes ¢ voluntarios” (Perrenoud, 2002, p. 23).
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2. Conceito de reflexdo

Uma vez que nos vamos debrucar sobre a préatica reflexiva, iremos comecar por,

apresentar o conceito de “reflexao”.

Na verdade, o conceito de reflexdo ao longo dos tempos tem tido diferentes abordagens
por diferentes autores e, por isso, é nossa intencdo, nesta etapa deste trabalho de

investigacdo, dar a conhecer a significancia conceptual deste termo.

Segundo Zeichner uma das aplicacdes mais vulgares para o conceito de “reflexdo” ¢
significar (2008, p. 541)
“uma ajuda aos professores refletirem sobre o seu ensino, tendo como
principal objetivo reproduzir melhor um curriculo ou um método de ensino

gue a pesquisa supostamente encontrou como mais efetivo para elevar 0s
resultados dos estudantes nos testes padronizados”.

De facto, Zeichner (2008) apresenta uma visao muito renovada e atual da forma como
os professores devem abordar os curriculos, pois se antes o professor limitava-se a ser
um mero “executor” do curriculo, atualmente é dada ao professor a oportunidade de

molda-lo e adapté-lo as necessidades de cada turma.
Para Cochran-Smith e Lytle (1993) a

“reflexdo também significa que a producdo de conhecimentos novos sobre o
ensino nao é papel exclusivo das universidades e o reconhecimento de que
os professores também tém teorias que podem contribuir para o
desenvolvimento para um conhecimento de base comum sobre boas préaticas
de ensino” (como citado em Zeichner, 2008, p. 539).

Ja antes, 0 mesmo autor atribuiu 0 mesmo significado ao termo reflexao e dizia que:

“A producdo de conhecimentos sobre o que ¢ um ensino de qualidade ndo ¢
propriedade exclusiva das universidades e centros de investigacdo e
desenvolvimento e de que os professores também tém teorias que podem
contribuir para uma base codificada de conhecimentos do ensino”
(Zeichner, 1993, p. 16).

Ora, a luz destas perspetivas de Zeichner (1993) e Zeichner (2008) sobre o conceito de
reflexdo, vém salientar a relevancia que durante muito tempo se deu aos conhecimentos

tedricos produzidos pelas academias, sem se fazer a ponte para 0s conhecimentos
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resultantes da experiéncia, obtida na prética da sala de aula, desperdi¢ando, desta forma,

possiveis ligacOes para troca de saberes entre institui¢des e as escolas.

O mesmo autor também afirma que reflexdo “€ um processo que ocorre antes e depois
da acdo e, em certa medida, durante a acdo, pois os praticos tém conversa reflexivas
com as situacdes que estdo a praticar, enquadrando e resolvendo problemas in loco”
(Zeichner, 1993, p. 20)

Ainda para Zeichner ® “Distingue a reflexdo como:

- Instrumento de mediacao da acdo na qual o conhecimento €é utilizado para
orientar a pratica;- Debate entre varias perspetivas concorrentes e na qual o
conhecimento é utilizado para fundamentar a pratica;- Uma construcdo da
experiéncia na qual o conhecimento € utilizado para ajudar os professores/
educadores a compreenderem e a transformarem a pratica” (Como citado em
Cro, 1998, p. 110).

Repare-se que é possivel encontrar um denominador comum no conceito de reflexéo
apresentado por Zeichner (1993) e por Cr6 (1998) secundada por Zeichner, no sentido
em que ambos os autores salientam do termo de reflexdo, que este € um instrumento que
serve de suporte para analisar e, compreender a acdo, e, para de seguida, transformar a

prética.

Ja para Alarcdo e Roldao (2008, p. 30), a reflexdo é considerada como promotora do
conhecimento profissional, porque radica numa “atitude de questionamento permanente
— de si mesmo e das suas praticas — em que a reflexao vai surgindo como instrumento de

autoavaliacdo reguladora do desempenho e geradora de novas questfes”.

Na verdade, no retrato que Alarcdo e Rolddo (2008) fazem da reflexdo, salientam o
facto de que a capacidade de questionamento dever ser uma constante nos professores
de hoje, de modo a que o professor consiga desenvolver ao longo da sua carreira a

reflexdo critica tdo necessaria para a transformacao das préaticas dos professores.

Para Perrenoud (2002, p. 30), reflexdo “pressupde uma certa exterioridade, e, portanto,

uma distancia minima diante das urgéncias da a¢do”.

Na otica de Perrenoud (2002), esta visao da reflexdo pressupde que a reflexdo é feita

apos a agdo, ou seja, sem ser no calor da acéo, o que, implica que o professor seja capaz

® retomando os trabalhos de Tom (1985), Calderhead (1989) e Grimmett (1990)
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de se retrospetivar e autoanalisar mais a longo prazo pois, como diz Perrenoud (2002,
p.36), “a reflexdo €, na maior parte das vezes, retrospetiva quando ¢ subsequente a uma

atividade ou a uma intera¢ao, ou momento de calmaria”.

Esta modalidade de analise, segundo o autor, pode trazer beneficios uma vez que se

pode refletir nas situagdes de uma forma mais ponderada e pensada.

De igual modo, na perspetiva do autor, a reflexdao, ao pressupor uma certa exterioridade,
subentende-se que o professor, quando estiver a analisar a situacdo em causa, tenha a
capacidade de deixar de se ver como o protagonista da acdo daquela situacdo vivida e
passe a rever-se num papel de um mero espetador, deforma a que o resultado dessa

analise seja 0 mais isenta possivel.

No entanto, esta tarefa é complexa de se aplicar, pelo que para se poder desenvolver a
capacidade de reflexdo, Perrenoud, (2002, p. 44) propde que o professor “ingresse num
ciclo permanente de aperfeicoamento, ja que teoriza sobre a sua propria pratica, seja

consigo mesmo, seja com uma equipe pedagogica” (Perrenoud, 2002,p. 44).

Por sua vez, a interiorizacdo da pratica reflexiva, requer treino, pois como diz
Perrenoud, (2002, p. 44), “a pratica reflexiva é um trabalho que, para se tornar regular,
exige uma postura ¢ uma identidade particulares” (Perrenoud, 2002, p. 44),e pode
cultivar-se dentro de cada organizacdo escolar, de acordo com as vivéncias inerentes

aquela organizacao.

Deste modo, vamos, de seguida, debrucar-nos sobre a emergéncia da formacéo reflexiva

como uma estratégia possivel de formacéo e superviséo.

2.1. A emergéncia da formacgdo reflexiva como uma estratégia possivel de

formacao e supervisao

De facto, uma vez que temos vindo a defender a préatica reflexiva na formacdo de
professores como estratégia supervisiva a privilegiar em detrimento de outras,
nomeadamente, a formacdo baseada exclusivamente em acdes de formacdo teoricas,
torna-se pertinente, nesta etapa, analisar a emergéncia deste tipo de estratégia

supervisiva, assim como os autores que defendem esta abordagem.
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Apesar de Schon ter sido “um dos autores que mais difundiu o conceito de reflexao”
(Craveiro, 2004, p. 49), tendo marcado a “reemergéncia da pratica reflexiva, como um
tema, importante da formacdo docente norte-americana”(Zeichner, 2008, p. 538)
aquando da publicag¢do do “livro O profissional reflexivo em (1983)” (Zeichner, 2008,
p. 538), este conceito ja fazia parte do tema da formacdo docente norte-americana,
assim como ja fazia parte integrante “da filosofia ocidental como ndo ocidental,
incluindo a grande influéncia que o livro de John Dewey, Como pensamos (Dewey,
1933), exerceu na educagdo no EUA, no inicio dos anos 1900 (Zeichner, 2008, p. 538).

No entanto, foi com

“a publicacédo do livro de Schon e da grande quantidade de literatura sobre o
tema que ele estimulou a produzir no planeta inteiro, e de trabalho de outros
educadores no mundo, (...), formadores e educadores de diferentes paises
comecaram a discutir como eles preparavam os seus estudantes para serem
professores reflexivos” (Zeichner, 2008, p. 538),

que este modelo de formacéo de professores teve maior visibilidade.

Os conceitos de reflexdo na acéo, reflexdo sobre a acdo e reflexdo sobre a reflexdo na
acao sdo conceitos chaves da teoria de Schon e “baseiam-se num ponto de vista do
saber, da teoria e da pratica muito diferente do que tem dominado a educagdo”(
Zeichner, 1993, p. 21) e, por isso, importa agora ressignifica-los e analisa-los cada um
por si, na medida em que Schon atribui um significado para cada uma das trés tipos de

reflexdo.

Assim sendo, a reflexdo na acdo é uma reflexao realizada no calor da a¢do, no momento
presente, o autor atribui “nosso pensar serve para dar nova forma ao que estamos

fazendo, enquanto ainda o fazemos” (Schon, 2000, p. 32).

A reflexdo sobre a acdo de acordo com Schén, (2000, p. 32), significa “pensando
retrospetivamente sobre o que fizemos, de modo a descobrir como 0 nosso ato de

conhecer-na-agdo pode ter contribuido para um resultado inesperado”.

Pode ocorrer ainda a reflexdo sobre a reflexdo na acdo que, segundo Schon (1992, p. 83)

“¢ uma agdo, uma observacao e uma descri¢do que exige o uso das palavras”.

Outros autores também se debrugaram sobre o conceito de reflexdo na agdo e sobre a

acao e reflexdo sobre a reflex&o na acao da teoria de Schon.

No dizer de Pérez-Goémez (1992, p. 104) a
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“reflexdo-na-acdo é um processo de extraordinaria riqueza na formacao do
profissional pratico. Pode considerar-se o primeiro espaco de confrontacéo
empirica com a realidade problematica, a partir de um conjunto de
esquemas teoricos e de convicgdes implicitas do profissional. Quando o
profissional se revela flexivel e aberto ao cenario complexo de interacGes da
pratica, a reflexdo-na-acdo é o melhor instrumento de aprendizagem. No
contacto com a situacdo pratica, ndo s6 se adquirem novas teorias, esquemas
e conceitos, como se aprende o préprio processo dialético da
aprendizagem”.
Assim, para Day (2001, p. 57), “A reflexdo-na-agdo remete para 0 processo de tomada

de decisdo por parte dos professores enquanto estdo ativamente envolvidos no ensino”.

Embora, de forma diferente, quer Schén (2000), quer Day (2001), referem que este tipo
de reflexdo ocorre durante o decorrer da acdo, que permite refletir a “quente”, durante o

decorrer das situacoes.

Jad GOmez ressalta a importancia de o professor confrontar a pratica com a teoria,

criando-se um processo dialético da aprendizagem.

A reflexdo sobre a acdo para Day (2001, p. 57), “acontece fora da pratica que se torna
objeto de reflexdo. A enfase é colocada na agdo, mas ndo circunscrita a si propria, ao

passo que a reflexdo na acao € necessariamente limitada pelo contexto em que ocorre”.
Ainda para Day, (2001, p. 57),

“a reflexdo-sobre-a- agdo ocorre quer antes quer depois da agao (...) permite
a andlise, a reconstrucdo e a reformulacdo da préatica no sentido de planear o
ensino e a aprendizagem em termos futuros. Ao contrério da reflexdo-na-
acao, este processo cria oportunidades para conversar com 0s outros sobre o
ensino” (Day, 2001, p. 57).

Retomando Pérez-Goémez (1992, p.105) “Na reflexdo-sobre-a-agdo, o profissional
pratico, liberto dos condicionamentos da situacao pratica, pode aplicar os instrumentos
conceptuais e as estratégias de analise no sentido da compreensao e da reconstrucdo da

sua pratica”.

Na perspetiva de Day (2001), o conceito de reflexdo sobre a acdo é mais abrangente do
que o conceito de Schon (2000), sendo que Day (2001) apresenta duas vertentes. Apesar
de apresentar que este tipo de reflexdo da-se depois da agdo, tendo como enfoque para a
analise, a acdo ja passada também se pode refletir sobre a acdo que se ira passar,

distinguindo-se da reflexéo na agdo, uma vez que esta se centra no momento da acao.
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Enquanto Pérez-Gomez (1992) enfoca que esta reflexdo nao é operacionalizada no calor

da acdo, leva o professor a compreensao e a reconstrugdo da sua pratica.
No que diz respeito a reflexdo sobre a reflexdo na acéo

“A reflexdo sobre a reflexdo na ac¢do ¢ aquela que ajuda o profissional a
progredir no seu desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de
conhecer. Trata-se de olhar retrospectivamente para a accao e reflectir sobre
0 momento da reflexdo na accdo, isto é, sobre 0 que aconteceu, 0 que 0
profissional observou, que significado atribui e que outros significados
podem atribuir ao que aconteceu” (Schon, 1992, como citado em Oliveira &
Serrazina, 2002, p. 4).
Na verdade, estes trés niveis de reflexdo de Schon (2000) serdo uma das mais-valias da
pratica reflexiva, no sentido em que a reflexdo sobre acdo promove a troca de
experiéncias e vivéncias entre os professores, permitindo a reinterpretacdo e avaliagéo
das situacOes, ajudando a quebrar a tendéncia do trabalho individualista que, muitas

VEZES, persiste entre os professores.

Por outro lado, a prética reflexiva também complementa a reflexdo individual,
resultante da reflexdo na acéo, sendo que esta “¢ intuitiva, ndo ¢ de todo seguro que as
situacbes problematicas da sala de aula resultem numa reflexdo que permita ao

professor interpreta-las e responder adequadamente”(Day, 2001, p. 56).

Craveiro (2004, p. 49, secundada por Alarcdo) afirma de acordo com a visdo de Schon
(2000), que “se trata de reflexdo na acdo se decorre em simultaneo com a propria agdo e
enguanto age o profissional reformula o que estd a fazer. Trata-se de reflexdo sobre a

acdo se é reconstruida mentalmente para ser analisada retrospetivamente”.

Estes autores atribuem o significado semelhante ao conceito de reflexdo na agéo, no
sentido em que circunscrevem o conceito de reflexdo na acdo a0 momento em que 0
professor esta em acdo, ou seja, quando o professor estd a agir in loco, tal como ja
haviamos notado, na perspetiva de Day (2001) gque interpretou o conceito de reflexdo na

acdo a luz do pensamento de Schon (2000).

A mesma linha de pensamento também é mantida em relagcdo ao conceito de reflexao
sobre a agdo, pois ambos os autores, vém neste tipo de reflexdo a intencdo de ser

analisada num momento posterior & ag&o.

No entanto, apesar de estes dois tipos de reflexdo serem feitas em momentos diferentes

e terem intengdes diferentes, a pratica reflexiva deve desenvolver a capacidade de
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treinar estas duas dimensdes da reflexdo, para além da reflexdo sobre a reflexdo na acao,
para poder tomar as melhores decisdes nos momentos adequados, sendo que “o
desenvolvimento de um ensino préatico reflexivo pode somar-se a novas formas de
pesquisa sobre a pratica e de educacdo para essa pratica, para criar um momento de
impeto proprio, ou mesmo algo que se transmita por contagio” (Schon, 2000, p. 250), na
medida em que “o conhecimento do professor provém significativamente da pratica, que

se aprende e treina, mas que ndo se ensina” (Pacheco & Flores, 1999, p. 38).

Mas para Perrenoud (2002, p. 30), “refletir durante a acdo consiste em se perguntar o
que estd a acontecer ou 0 que vai acontecer, o que podemos fazer, o que devemos fazer,

qual a melhor tética, que desvios e precaucdes temos de tomar, que riscos corremos”.

Também o mesmo autor afirma que “refletir sobre a a¢do ja ¢ algo bem diferente. Nesse
caso, tomamos nossa propria acdo como objeto de reflexdo, seja compara-la com um
modelo prescritivo, o que poderiamos ou deveriamos ter feito, o que outro profissional

teria feito, seja para explicé-la ou critica-la” (Perrenoud, 2002, p. 31)

Retomando Schon (1987), “A reflexdo na agdo ¢ um processo que podemos realizar sem
sermos capazes de dizer o que estamos a fazer. (...) uma coisa ¢ ser capaz de refletir na
acdo e outra muito distinta, é ser capaz de refletir sobre a nossa reflexdo-na-acao, de
modo que produzamos uma boa descri¢do verbal; e ainda outra coisa é sermos capazes

de refletir acerca dessa descrigdo” (como citado em Pacheco & Flores, 1999, p. 27).

Repare-se que na citacdo de Pacheco e Flores (1999), enfocam bem a diferenca entre a
reflexdo na acéo e sobre a acdo, tendo em conta que ambos 0s processos mentais sao
bastante complexos e distintos. Ja Day (2001), apesar de caracterizar as a¢cdes para cada
um dos tipos de reflexdo, ndo estabelece fronteiras tdo claras entre os tipos de reflexdo,
chegando mesmo a fazer a ponte entre a reflexdo na acdo e sobre a acdo, atendendo a

que a reflexdo sobre a acdo pode ser executada antes e depois da acao.
Também, Perrenoud (2002, p.31) quando diz que:

“muitas vezes, a reflexdo na acdo contém uma reflexdo sobre a acdo pois
reserva questdes que ndo podem ser tratadas naquele momento, mas as quais
0 profissional promete retornar “com cabeca fria”; ele ndo faz isso com
regularidade, em contrapartida, esta € uma das fontes da reflexdo sobre a
agao”,
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afasta-se da citacdo de Pacheco e Flores (1999), que marcam fronteiras claras entre cada
tipo de reflexdo, mas aproxima-se de Day (2001) por este autor estabelecer uma linha de

continuidade entre os diferentes tipos de reflexao.

Deste modo, em futuras tomadas de decisdo, os professores poderdo ter em conta 0s
resultados dessa reflexdo, pois no dizer de Perrenoud (2002, p.31) “a reflexdo ndo se
limita a uma evocagdo, mas passa por uma critica, por uma analise, por uma relacéo

com regras, teorias ou outras agdes, imaginadas ou realizadas numa situagdo analoga”.

E, ainda, por outro lado, também é preciso ter em conta que, o desenvolvimento, de uma
pratica reflexiva implica que
“Profissionais, instrutores e professores das disciplinas serdo chamados a
desenvolver varios niveis de reflex&o que transcendem a préatica educacional
normal. Os profissionais terdo de aprender a refletir sobre suas proprias
teorias técitas; os professores das disciplinas, sobre os métodos de

investigacdo; os instrutores, sobre as teorias e 0S processos que eles trazem
para a sua propria reflexdo-na-a¢ao”(Schon, 2000, p. 237).

Vamos entdo passar a ver alguns dos beneficios e limitagdes da formacéo reflexiva.

2.2. Beneficios para o professor de uma prética reflexiva

Tendo em consideragdo que “a esséncia da reflexdo € trazer os aspetos inconscientes do
ensino para uma tomada de consciéncia, para que, desse modo, as pessoas se tornem
mais sensiveis aos aspetos mais importantes das situacdes eduactivas” (Korthagen,
2009, p. 57), gostariamos de destacar que “um professor reflexivo tem a tarefa de
encorajar e dar valor a confusdo dos seus alunos”(Schon, 1992, p. 85), logo os
professores reflexivos parecem ‘“demonstrarem um auto percecdo mais adequada,
melhores relacBes interpessoais com 0s alunos e um maior grau de realizacdo
profissional” (Day, 2001, p. 71).

Ora, esta visdo acerca do professor reflexivo nos dias de hoje, ressalta a importancia das
relagOes interpessoais a desenvolver nos professores, consequentemente, se houver um
ambiente de sala de aulas que favorega o estabelecimento de lagos afetivos entre os

alunos e o professor, cria um ambiente favoravel a aprendizagem.

Um de alguns beneficios da pratica reflexiva para o professor ¢ que “compensa a

superficialidade da formagdo Profissional” (Perrenoud, 2002, p. 48), sendo que “uma
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formacdo em pesquisa pode, em certa medida, preparar para uma préatica
reflexiva”(Perrenoud, 2002, p. 49).

Na verdade, Perrenoud ao referir-se a superficialidade da formacdo faz sobressair a
importancia de formacao reflexiva acompanhar o desenvolvimento profissional do

professor.

Outro beneficio relaciona-se com o facto de esta pratica “favorecer a acumulagdo de
saberes de experiéncia” (Perrenoud, 2002, p. 48), mas por outro lado, Batista (2011, p.
22) enfoca que “a experiéncia profissional s6 se converte em sabedoria quando ¢é

partilhada, sistematizada e refletida”.

De acordo com Perrenoud (2002), a pratica reflexiva favorece a aprendizagem, no
sentido em que s6 com a pratica, é que muitas vezes o professor consegue dar sentido as
suas aprendizagens tedricas, aproveitando para, com base na experiéncia adquirida,
crescer no seu modo de atuar perante os alunos. Enquanto na perspetiva de Batista
(2011), a sabedoria profissional, s6 se torna em saber desde que seja compartilhada com

0s colegas.

Ora o acumular de saberes da experiéncia conduz a que se “propicie uma evolu¢ao rumo
a profissionaliza¢do” (Perrenoud, 2002, p. 48), pois “a formagao na pratica reflexiva ndo
¢ o unico trunfo, mas ¢ uma condi¢do necessaria”, ou seja, de acordo com o autor, a

pratica reflexiva potencia a profissionalizacdo do professor.

Claro que quando assumimos a profissdo de professor numa escola pablica de alguma
forma esta profissdo “prepara para assumir uma responsabilidade politica e ética”
(Perrenoud, 2002, p. 48), na medida em que, cada professor quando assume a sua
profissdo tem que saber respeitar as diretrizes que lhe sdo impostas pelos 6rgaos

diretivos que, por sua vez, estdo implicitas orientagdes politicas e éticas.

Logo a prética reflexiva podera ser um instrumento que ajudard o professor a melhor
compreender, interpretar e discutir as questdes politicas e éticas que sdo inerentes ao
ensino, desde que seja contemplada esta dimensdo no ensino, 0 que por vezes nédo
acontece, pois a pratica reflexiva esta direcionda, tal como diz Korthagen (2009, p. 47),

para um ensino “principalmente orientado pelas fontes conscientes e racionais”.

De facto, se treinar a capacidade reflexiva nas diferentes dimensdes do conhecimento,

ajuda muito o professor a desenvolver atitudes e comportamentos que lhe “permita
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enfrentar a crescente complexidade das tarefas” (Perrenoud, 2002, p. 48), que véo
surgindo ao longo da sua carreira, uma vez que & medida que se vai progredindo na
carreira, muitas vezes, o professor para além de lecionar, comeca a desempenhar outras
funcBes como, por exemplo, o desempenho de cargos intermédios de coordenagdo ou

mesmo diretivos.

Por conseguinte, para estes casos, a reflexdo pode ser uma mais-valia para o bom
desempenho do profissional, desde que ‘“os responsaveis escolares que queiram
encorajar os professores a tornarem-se profissionais reflexivos devem tentar criar
espacos de liberdade tranquila onde a reflexdo na agdo seja possivel (Schon, 1992, p.
87)e

“onde o fulcro da atividade reside na colaboragdo entre os colegas, que

numa atitude ndo avaliadora, se debrucam sobre os dados colhidos durante

uma observacdo realizada para desocultarem o sentido de um aspeto

especifico do ato do ensino- aprendizagem, as razfes da sua existéncia e/ou

as mudancas que nele se podem operar” (Alarcao & Tavares, 2003, pp. 120-

121).
Outro beneficio da pratica reflexiva, segundo Perrenoud (2002, p.48) é que esta pratica

“ofereca os meios necessarios para trabalhar sobre si mesmo”;

Ora, esta perspetiva da pratica reflexiva conduz o professor a “retificar um erro”
(Perrenoud, 2002, p. 59), pois ajuda o professor a “ser capaz de reconhecer em si
mesmo atitudes e préaticas das quais ndo é consciente e que inclusive, se esforca para
ignorar” (Perrenoud, 2002, p. 59), isto &, de acordo com o autor a pratica reflexiva ajuda

o professor a reconhecer 0s proprios erros, em vez de 0s ignorar.

Com a préatica reflexiva, a postura do professor perante a aquisicdo de novos
conhecimentos proporciona que se “estimule a enfrentar a irredutivel alteridade do
aprendiz”’(Perrenoud, 2002, p. 48), pois uma postura de isolamento e de pouca abertura,
para encarar novos saberes dificulta o processo reflexivo, na medida em que este leva a
uma troca de saberes e experiéncias constante entre os professores, pois, como diz,
Schon (2000, p. 133), “um ensino pratico reflexivo é uma experiéncia de alta
intensidade interpessoal. O dilema da aprendizagem, a vulnerabilidade dos estudantes e
0S universos comportamentais criados por instrutores e estudantes influenciam

criticamente os resultados pedagdgicos”, ou, como diz Oliveira e Serrazina (2002, p.
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10), “os investigadores das préaticas reflexivas acreditam que a reflexdo na interaccao

com os outros tem um potencial transformador da pessoa e da sua pratica profissional”.

Retomando Perrenoud, (2002, p. 48), quando diz que a pratica reflexiva permite que se
“aumente a cooperacdo entre colegas”, este autor também ressalta a importancia das

relagOes interpessoais, podendo mesmo acontecer que a

“figura do supervisor pode desaparecer, e geralmente desaparece, a
realidade supervisdo ndo deve desaparecer, embora assuma novas formas. A
auto-supervisao torna-se mais importante e ajuda do supervisor-colega no
ambito do grupo disciplina, dos professores da mesma turma, do
departamento curricular ou da escola, adquire uma nova dimensao”
(Alarcdo & Tavares, 2003, p. 113).

Desta maneira, cria-se:

“oportunidade de os companheiros se observarem uns aos outros e, Como
consequéncia, poderem aparecer novas ideias sobre 0 ensino; o
desenvolvimento de um ambiente positivo de discussdo entre colegas; o
aprender técnicas de observacdo de classe, aprender a ajudar os colegas
assim como proporcionar a autoavaliacdo dos professores” (Garcia, 1999, p.
163).

Mas para que haja um reflexdo conjunta de situagdes concretas de aulas, é necessario
que os colegas se disponibilizem a serem observados quebrando o isolamento em que
muitos professores trabalham promovendo a colaboragdo, no sentido em que “o
isolamento vai contra o desenvolvimento profissional” (Garcia, 1999, p. 166) e, ainda,
porque “hd um limite para aquilo que se pode aprender a partir da analise da prépria

pratica quando se estd imerso nessa mesma pratica” (Day, 2001, p. 70).

Por outro lado, para que a formacgdo reflexiva potencie “o aumento das capacidades de
inovagao”(Perrenoud, 2002, p. 48), é necessario ter em conta que “A fonte enddgena é a
préatica reflexiva, que é mobilizadora de uma tomada de consciéncia e da elaboracdo de

projetos alternativos” (Perrenoud, 2002, p. 62), no sentido em que, para que se

“construam pontes entre a ciéncia aplicada e a reflexdo-na-acéo, a aula
pratica deveria tornar-se um lugar onde os profissionais aprendam a refletir
sobre as suas proprias teorias tacitas desses profissionais. Os dois tipos de
teorias deveriam ser trabalhados juntos, para ajudar os académicos a
explorarem a pratica como material para a pesquisa basica, mas também
encorajar 0s pesquisadores, na academia e na pratica, a aprenderem uns com
os outros”(Schon, 2000, p. 234).
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Entdo, enquanto Perrenoud (2002) coloca a tonica da inovacdo na pratica reflexiva,
Schdn(2000) enfatiza a troca de experiéncias entre professores e académicos com vista
desenvolverem a sua pratica profissional, indo de encontro com o discurso de Pacheco e
Flores (1999, p. 37), quando afirmam que “atividade do professor ndo se esgota no
limite do territério da sala de aula. Faz parte de uma comunidade escolar e de um
territorio educativo, com hierarquias, normas e regras de funcionamento e, onde se

aprendem e partilham culturas especificas”

2.3. LimitagBes da prética reflexiva

Apesar de serem muitas as vantagens da préatica reflexiva, é nossa inten¢do também dar

nota de algumas fragilidades desta pratica.

Uma limitacdo da formacdo reflexiva tem sido “a discrepancia entre o papel do

professor como pratico reflexivo e como técnico” (Garcia, 1999, p. 99).

Reparamos que Garcia enfatiza o facto de que muitas vezes tem sido dada prioridade ao
professor como técnico, ficando a componente reflexiva por desenvolver, fazendo do
professor um mero executor de teorias emanadas das instituicdes universitarias, uma vez
que “aos professores, permite-se apenas que ajustem 0s meios para atingirem o0s
objetivos definidos por outras pessoas”(Zeichner, 2008, p. 542), atendendo a que a
“teoria ¢ ainda considerada por muitos como residindo exclusivamente nas
universidades e a pratica como residindo unicamente nas escolas de ensino bésico e
secundario”(Zeichner, 1993, p. 57).

Outra critica, a esta pratica tem a ver com o facto de se dar enfoque as “reflexdes dos
professores sobre o seu prdprio ensino e sobre 0s estudantes, desconsiderando-se as
condigdes sociais da educacdo escolar que tanto influenciam o trabalho docente em sala
de aula” (Zeichner, 2008, p. 542).

Encontramos ainda em Zeichner, (1993, p. 59) a ideia de se persistir “em ajudar os
professores a refletirem individualmente”. Esta perspetiva do autor enfoca o facto de a
reflexdo individual poder contribuir para continuar a desenvolver-se a cultura de
isolamento, que ainda perdura na mentalidade de muitos professores, retardando ainda

mais a necessidade de se combater o trabalho individualista do professor.
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E que se por um lado a reflexdo individual serd necessaria para a pratica da reflexdo na
acdo, para uma “reacdo imediata” (Vieira, 1992, p. 27) e para a “reparag¢do” (Vieira,
1992, p. 27), por outro, para que se realize a reflexdo sobre a acdo, que conduz a
mudanca de praticas, implica que:
“um ensino pratico reflexivo deveria incluir maneiras nas quais 0s
profissionais competentes funcionam dentro dos limites dos seus ambientes
organizacionais. A fenomenologia da préatica da reflexdo sobre a reflexdo-
na-acdo da pratica-deveria entrar no ensino pratico por meio do estudo da
vida organizacional dos profissionais” (Schon, 2000, p. 234),
quer dizer que, € necessario o trabalho em grupo, e, assim, o trabalho de grupo e

individual complementam-se um ao outro dentro da organizacéo escolar.

Para aléem dos constrangimentos a pratica reflexiva acima mencionados, ndo podemos

de deixar de referir o facto de que:

“a capacidade de refletir € afetada por constrangimentos situacionais (por
exemplo, volume de trabalho excessivo), limitacGes pessoais (por exemplo,
fase de desenvolvimento, nivel de conhecimento ou destreza) e, bem estar
emocional (por exemplo, autoconfianca, estima, reacdo as criticas
desfavoréveis)” (Day, 2001, p. 70).
De facto, na visdo do autor, estas trés varidveis, podem ser determinantes para que o
professor esteja aberto e sensibilizado, para adotar uma nova postura perante a sua

formacéo e o seu desenvolvimento profissional.

Desta forma, afigura-se-nos importante fazer uma breve analise entre 0s principios
tedricos das préaticas reflexivas e os normativos legais, uma vez que consideramos que
sera mais enriquecedor estarmos a dissertar, tentando encontrar as pontes com a

realidade.

2.4. Breve retrospetiva histérica do enquadramento legal dos principios

inerentes a pratica reflexiva no Estatuto da Carreira Docente

Apesar de a Lei de Bases do Sistema Educativo ter sido aprovado em 1986, com a
publicacdo da Lei 46/ 86, de 14 de outubro, e no Decreto-Lei 139-A/90, de 28 de abiril,
e estarem neste diploma consagradas as necessidades de formagdo continua no seu

artigo 15.° que diz que a formacdo continua se destina “a assegurar a atualizagdo, o
rtigo 15.° d fi t destina “ tual ,
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aperfeicoamento, a reconverséo e 0 apoio a atividade profissional ”, ndo menciona quais

0s principios inerentes a essa formacao.

Embora em 1997 e 1998 tenham sido produzidos documentos que tinham “como
objetivo a formacdo de professores praticos reflexivos” (Moraes, Pacheco, Evangelista,
2003, p. 88), s6 a partir do ano 2001 é que podemos comecar a ver plasmados na lei

alguns principios dessa pratica.

E o caso do Decreto-Lei 240/2001, de 30 de agosto, em que emerge o conceito de
reflexdo, conceito chave do pensamento de Schon (2000) em que se pretende “formar
professores capazes de equacionar os problemas da prética pedagogica e de realizar

opgoes relevantes as situagdes as situagcdes em que esses ocorram” (Vieira, 1993a, p74).

O Decreto-Lei supracitado refere que o professor “apoiado na investigacdo e na reflexdo
partilhada da pratica educativa”, e, ainda, podemos encontrar que o professor “reflete
sobre as suas praticas, apoiando-se na experiéncia”. Também no mesmo Decreto-Lei, no
item V, ponto dois, alinea ¢, podemos encontrar o conceito de colaboragdo “perspetiva
de um trabalho de equipe como fator de enriquecimento da sua formacao e da atividade
profissional, privilegiando a partilha de saberes e experiéncias” o que reflete algumas
das caracteristicas da pratica reflexiva que se traduzem em atitudes em que se pretende
(...) cooperar/trabalhar” (Vieira,1993a, p.18).

A publicacdo destes normativos abre uma janela de oportunidade para a emergéncia da
pratica reflexiva em torno do trabalho de grupo, no sentido de inverter e combater as
préaticas individualistas do trabalho do professor que perduraram durante muitas
geragdes, uma vez que durante muitas décadas, segundo Bullough, (1998) “o santuario
da classe ¢ um elemento central da cultura de ensino, que se preserva e se protege por
meio de isolamento, e que pais, diretores, e outros professores hesitam em violar”

(como citado em Marcelo, 2010, p. 1).

Apesar de em 2001 se ter introduzido os principios da pratica reflexiva supracitados, foi
preciso esperar até ao ano de 2007, com a publicacdo do Decreto-Lei 15/2007, de 19 de
janeiro, no artigo 45° para prever a estratégia de “Observagdo de aulas” como uma fonte

de informacéo para a anlise das préticas.

SO a partir daqui é que “encontramos a observagdo de aulas, enquanto estratégia
privilegiada de recolha de informacgdo incidente na dimensdo identitaria da agao

docente: a dimensao da pedagogia” (Vieira & Moreira, 2011, p. 28).
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2.5. Dos professores reflexivos a escola reflexiva

De facto, as novas tendéncias supervisivas apontam para a formacao centrada na pratica,
associando a aprendizagem na acgdo e sobre a acdo, indo de encontro com a formagéo

reflexiva.

Se a prética reflexiva se baseia em situagdes reais, a observacao de aulas, podera ser um
ponto de partida “para uma pratica reflexiva em vez de limitar-se a ser uma atualizacéo
dos saberes disciplinares, didaticos ou tecnoldgicos” (Perrenoud, 2002, p. 45), logo
importa agora debrugarmo-nos sobre a conce¢do da formacgéo reflexiva e alguns dos
pressupostos em que modelo se sustenta, para de seguida abordarmos a escola reflexiva.

Segundo Zeichner (2008, p.539):

“o movimento da pratica reflexiva envolve, a primeira vista, o
reconhecimento de que os professores devem exercer, juntamente com
outras pessoas, um papel ativo na formulacdo dos propositos e finalidades
do seu trabalho e de que devem assumir funcGes de lideranca nas reformas
escola”.
Na opinido de Alarcdo e Tavares (2003, p. 35), a abordagem reflexiva “de natureza
construtivista, assenta na consciéncia da imprevisibilidade dos contextos de agéo
profissional e na compreensdo da atividade profissional como atuacdo inteligente e

flexivel, situada e reativa”.

No dizer de Nunan (1989, p. 102), “o ensino reflexivo tem como foco a realidade
escolar, € de natureza experiencial, centra-se na resolucdao de problemas e perspetiva a
formagéo profissional como um processo de desenvolvimento pessoal diferenciado e

continuo”.
Para Vieira e Moreira (1993, p. 42)

“um dos pressupostos de uma formacéo de tipo reflexivo é que a préatica é
fonte de teoria, e é na dialética pratica-reflexdo (ciclo reflexivo) que o
professor teoriza a sua pratica, num processo de reconstrucdo das suas
teorias subjetivas e da sua atuacdo profissional. Um professor reflexivo é
um professor auténomo, que adopta uma atitude investigativa e
experimentalista face a sua profissdo”,

e dai que para “formar um professor reflexivo deve-se, acima de tudo, formar um

profissional capaz de dominar a sua propria evolucdo, construindo competéncias e
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saberes novos ou mais profundos a partir de suas aquisicdes e da sua experiéncia”

(Perrenoud, 2002, p. 24).

Ora, segundo estas conce¢des da formacao reflexiva, damos conta de que se confere ao
professor a possibilidade de poder reconcetualizar e adaptar as suas praticas fazendo um
continuum entre a teoria e pratica, construindo o “seu modelo pessoal de intervengéo
educativa” (Oliveira, 1992, p. 15), estabelecendo-se uma relacéo dialdgica, uma vez que
“numa relagdo dialdgica, a teoria e a pratica informam-se uma a outra” (Zeichner, 1993,
p. 56), em oposicdo com o facto de que muitas vezes “A relagdo entre a teoria e pratica
é vista como sendo de sentido tnico, em vez de dialogica” (Zeichner, 1993, p. 56). Ou
ainda, como diz Formosinho (20023, p. 225), com a formacao reflexiva: “Desconstroi-
se 0 mito da rigida dicotomia entre a teoria e a pratica e reconhecem-se as

potencialidades da epistemologia da pratica no desenvolvimento do saber profissional”.

Outros autores, também referem o didlogo como marca desta abordagem supervisiva,
como é o caso de Alarcdo e Tavares (2003, p. 35), que dizem que se deve privilegiar a
“reflexdo dialogante sobre o observado e o vivido segundo uma metodologia do
aprender a fazer fazendo e pensando, que conduz a construgdo ativa do conhecimento

gerado na agdo e sistematizado pela reflexao”.
No que diz respeito aos principios, Vieira (1993a, p. 81) enuncia alguns:

“1-Enfoque nos processos de consciencializagdo-interpretacdo- informagéo-
confronto- reconstrucdo de concecgdes e praticas;

2- Integracdo da formacdo para a observacdo com a formacao didatica, meta
prioritaria do desenvolvimento profissional do professor;

3- Enfase em tarefas de anélise focalizada, através do recurso a questdes
orientadoras ou a instrumentos de observacdo semi-estruturada, de tipo “ad
hoc”

4- Integracdo teoria- pratica através de exercicios de conceptualizacdo e de
leitura critica de textos tedricos sobre questdes analisadas”.

Em relacdo ao primeiro principio, a autora, ao enfocar o confronto e a interpretacéo, 0s
processos de consciencializagdo-interpretacdo-informagao-confronto-reconstrugédo de

conceitos e praticas, ajudam muito a refletir sobre as situacdes fazendo com que o

professor reconsidere as suas praticas.

No que diz respeito ao segundo principio, 0 autor esta a realcar a observacdo como o

instrumento chave para que ocorra a reflexéo;
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Quanto ao terceiro, principio, a autora faz notar que para que haja uma reflexdo proficua
esta deve reger-se por diretrizes bem definidas a partida sempre com o intuito de obter

uma reflexao proficua de modo a conduzir a uma restruturacdo das praticas.

No que diz respeito, ao quarto principio, segundo a autora, uma reflexdo baseada na
pratica o professor deve saber utilizar os conhecimentos tedricos nas situagdes reais, que

ocorrem no dia-a-dia.

De igual modo, no dizer de Oliveira (1992, p. 19), o processo de formacao reflexiva
“assenta, antes de mais, numa construcdo pessoal de atitudes e saberes, protagonizando,
assim, o formando um papel central neste processo” e, por isso, o formando passa a ser
o “produtor (e ndo consumidor) do saber e da aprendizagem” Holec, (1979); Zeichner,
(1983), como citado em Vieira, 1994, p. 334). Como o formando passa a ter um papel
ativo no processo, o formando deixa de apenas cumprir o que lhe é apresentado mas
passa a ter a “capacidade de gerir o seu proprio processo de aprendizagem/ formacao,

ou seja, legitima-se a autonomia como meta deste processo” (Vieira, 1994, p. 335).

Por outro lado, como a formacéo reflexiva “atribui uma grande importancia a relagdo
interpessoal entre o supervisor e o formando, apoiando-se em principios que se
traduzem numa comunicacdo aberta e auténtica e em atitudes de encorajamento,

colaboracéo e interajuda entre os intervenientes no processo” (Oliveira, 1992, p. 18).

Dos principios que caracterizam esta abordagem, o encorajamento também é referido
por Alarcdo e Tavares (2003, p. 36), que dizem que “Nesta 6tica, 0 modo de ensinar do
supervisor enfatiza o seu papel de encorajador da exploracdo das capacidades de

aprendizagem”.

Também Oliveira (1992, p. 18) refere que “o apoio e o encorajamento que devem
caracterizar o didlogo na supervisdo, devem também, devem ser entendidos como o
reconhecimento de que os professores tém as potencialidades necessarias para
ultrapassarem os problemas com que se confrontam na sua intervencdo educativa ou de

melhorar o seu estilo de ensino”.

Repare-se que a perspetiva de apoio e encorajamento que esta autora apresenta tem duas
vertentes, uma vez que apresenta o principio do apoio e encorajamento, tanto, na ética
relacdo interpessoal que se estabelece entre formado e supervisor como, na otica da
relacdo interpessoal que se estabelece entre os alunos e professores, o que vai de

encontro com a visdo de Zeichner (1993, p. 26) que diz que uma das caracteristicas da
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pratica reflexiva “¢ a sua tendéncia democratica e emancipatoria e a importancia dada as
decisbes do professor quanto a questdes que levam a situagcdes de desigualdade e

injustica dentro da sala de aula”.

Esta perspetiva da pratica emancipatéria do professores enquadra-se com as atuais
necessidades de o professor ter de saber de tomar decisdes em contextos e situacOes
educativas concretas, reais e Unicas, reforgcando a importancia da aprendizagem na acao,
conceitos chave desta pratica, uma vez que, os “professores precisam saber o conteido
académico que sdo responsaveis por ensinar e como transforméa-lo, a fim de conecta-lo
com aquilo que os estudantes ja sabem para desenvolvimento de uma compreensdo mais
elaborada” (Zeichner, 2008, p. 546).

Um outro principio defendido por Zeichner (1993, p. 26) “é¢ o compromisso com a

reflexdo enquanto pratica social”.

O autor, ao dar importancia a pratica social contribui para reduzir o isolamento e o
individualismo que muitas vezes o professor se encontra dentro da sala de aula, sendo
que o estimulo ao encontro de ideias com um grupo de pessoas ¢ mais fértil do que a
reflexdo individual, pois como diz Solomon (1987, p.271):
“A falta da troca de ideias dentro dos grupos, na actualidade, inibe a
construcdo saudavel das convicgbes pessoais, uma vez que estas sO se
tornam reais e claras quando delas podemos falar com os outros. A reflexdo

construtiva sobre a experiéncia na sala de aula obriga-nos a constituir um
foérum social para a sua discusséo”.

Na mesma linha de pensamento, Zeichner (2008, p. 543) diz que

“uma consequéncia do foco sobre a reflexao individual dos professores e a
falta de atencdo, de muitos, ao contexto social do ensino no
desenvolvimento docente foi os professores passarem a considerar 0s seus
problemas como exclusivamente seus, ndo relacionando aos de outros
professores ou a estrutura da educacgéo escolar”.
Enquanto, os autores supracitados, enfatizam os beneficios da préatica reflexiva em
grupo, Korthagen (2009, p. 44), da enfoque as experiéncias individuais e afirma que
“teremos de investir mais no desenvolvimento da sua capacidade para dirigir a sua

prépria aprendizagem, estruturar as suas proprias experiéncias e construir as suas

proprias teorias da pratica”.

Em jeito de balanco, parece haver duas linhas mestres que podem conduzir as novas

tendéncias supervisivas, nomeadamente a ‘“dimensdo do individual versus grupo-
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horizontal” (Korthagen, 2009, p. 44) ¢, a outra dimensdo, tem a ver com a articulagdo
entre a teoria e pratica “construtivismo na vertical” tem a ver com a questdo de saber

quem ¢ responsavel pela aprendizagem” (Korthagen, 2009, p. 44), isto ¢é, “o

construtivismo influenciou a mudanca vertical”.

Estes autores representaram de forma gréafica estas duas dimensdes.

Transferéncia de conhecimentos dos especialistas

Construtivismo

Aprendizagem individual Co-criacdo em grupo

Aprendizagem autodirigida

Fig.1- As duas dimensbes da aprendizagem na formacdo de professores
(Korthagen, 2009, p. 44)

Segundo, Korthagen (20009, p. 44),

“Se queremos promover a aprendizagem continua dos professores, temos de
desenvolver a sua competéncia de desenvolvimento. Por conseguinte,
teremos de investir mais no desenvolvimento, da sua capacidade para dirigir
a sua propria aprendizagem, estruturar as suas proprias experiéncias e
construir as suas proprias teorias da pratica”.
Assim, a dimensdo vertical, representada na figura 1, de acordo com Korthagen (2009)
vai-se deslocando de cima para baixo para se desenvolver a aprendizagem autodirigida,

o0 que facilita o autoquestionamento.

Na segunda dimensao, representada na figura 1, segundo Korthagen (2009, p. 44), ¢ “a
dimensao do individual versus grupo (...). Assim se queremos que as escolas se tornem
comunidades praticas (...) teremos de ajuda-los a habituarem-se as formas de

aprendizagem colaborativa ou cooperativa durante a formacao de professores”.

Esta segunda dimenséo, ou seja, a dimensdo horizontal, de acordo com estes autores

vai-se deslocar da esquerda para a direita, valorizando a aprendizagem em grupo.
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E certo que existem outras dimensdes a desenvolver nos professores, no entanto,
optamos por dar relevo a dimenséo do construtivismo e do trabalho de grupo, porquanto
ao longo deste estudo temos vindo a defender a importancia da articulacdo entre a teoria
e pratica e, ainda, a valorizacao do trabalho grupo resultante da reflexdo na acéo e sobre

a acdo, principios inerentes a corrente de Schon (2000).

Mas para que o professor seja capaz de refletir, deve treinar e aperfeicoar determinadas
atitudes, logo, da acdo conjunta destas duas modalidades de reflexdo individual e em

grupo, desenvolvem-se no professor as atitudes necessarias para acédo reflexiva.

De entre as atitudes, Dewey (1933) destaca trés: abertura de espirito, responsabilidade e
sinceridade. “A abertura de espirito, refere-se ao desejo ativo de se ouvir mais do que
uma opinido, de se atender a possiveis alternativas e de se admitir a possibilidade de

erro, mesmo naquilo em que se acredita com mais forga” (como citado em Zeichner,

1993, p. 18).

\

No que diz respeito a responsabilidade “implica a ponderagdo cuidadosa das

consequéncias de uma determinada ac¢do” (Zeichner, 1993, p. 18), nomeadamente:

“consequéncias pessoais - 0s efeitos do seu ensino nos auto-conceitos dos
alunos”; consequéncias académicas - os efeitos do seu ensino no
desenvolvimento intelectual dos alunos; consequéncias sociais e politicas-
os efeitos do seu ensino no desenvolvimento na vida dos alunos” (Zeichner,
1993, p. 18).

Quanto a terceira atitude:

“segundo Dewey, terceira atitude necessaria a reflexdo é a sinceridade, ou
seja, a abertura de espirito e a responsabilidade devem ser as componentes
centrais da vida do professor reflexivo, que tem que ser responsavel pela sua
propria aprendizagem” (Zeichner, 1993, p. 19).

Mas, para além da atitude, os professores devem ter em conta que

“a reflexdo é um processo. E um processo cujos resultados sdo demasiados
importantes para serem deixados a deriva. A metodologia de investigacao-
acao de cariz formativo apresenta-se com potencialidades para servir este
objetivo. Para aléem de poder contribuir para a resolucdo de problemas
concretos e para um pensamento sobre a escola na variedade e interacao das
suas dimensdes, sustentard a formacdo comunitaria, em grupo,
contextualizada e ajudara a consolidar a consciéncia da identidade e da forca
do coletivo que € o corpo profissional dos problemas” (Formosinho, 2002a,
p. 223).
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2.5.1. Metodologia de Investigacao-Acao
Portanto, importa, agora, debrucarmo-nos sobre a metodologia de investigacdo-acdo que

foi concebida por Kurt Lewin em 1934,
Esta metodologia caracteriza-se por se operacionalizar®

“num processo ciclico estruturado em quatro fases: planificacdo; acdo;
observacdo; reflexdo. Apos a identificagdo, reconhecimento ou clarificacéo
do tema ou problema a estudar, planifica-se a acdo e observam-se 0s
acontecimentos em funcdo das hipdteses levantadas. A avaliagdo da acédo
desencadeada pode levar a revisao, total ou parcial, do plano geral ou dela
poderdo emergir novas situacdes problematicas a requer estudo. A partir
deste primeiro ciclo desenvolvem-se em espiral, outros ciclos, ligados entre
si anterior e posteriormente, de modo a que na se perca nesta espiral de
desenvolvimento” (Formosinho, 2002a, p. 223).

Ora, esta metodologia parece ir ao encontro da atual tendéncia em que “advoga-se a
formagé&o centrada no trabalho, a simultaneidade da formacéo e da acdo, a interatividade

entre acdo e a formacdo pela via do questionamento e da reflexdo, a insercédo

organizacional da formagdo” (Formosinho, 2002a, p. 223).
Por outro lado, a

“formacdo centrada na investigacdo envolve esforcos no sentido no sentido
de encorajar e apoiar as pesquisas dos professores a partir das suas proprias
praticas. O ensino é encarado como uma forma de investigacdo e
experimentacdo, adquirindo as teorias praticas dos professores uma
legitimidade que Ihes é negada pelo ponto de vista dominante da ciéncia
aplicada”(Zeichner, 1992, p. 126),
procurando “romper com uma logica reprodutora e uniformizadora da formagéo e com
praticas de dissociacdo entre formacdo e trabalho, fazendo convergir a acdo dos
professores, das escolas e das institui¢des formadoras” (Machado & Formosinho, 2009,

p. 298).

Desta maneira, desenvolve-se um modo de pensar comum, sendo que “o agir
profissional ndo pode ser, na atualidade, realizado apenas em situagdes de isolamento”
(Alarcdo & Tavares, 2003, p. 132), pois

4 . . S , . .
No que diz respeito ao seu processo de operacionalizacdo, este serd analisada, mais

aprofundadamente, no ponto trés pontos trés deste capitulo.
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“é ao nivel do pensamento coletivo, coerente e partilhado, e da compreenséo
do que deve ser, do que é e de como funciona a escola que sera possivel
introduzir a mudanga através de uma agdo concertada e apoiada no
dialdgico, na reflexdo e na avaliagdo continua, critica e construtiva”.
Acerca do modo de reflexd@o critica, Zeichner, (1993, p. 32) opina que na “orientacao
critica, a reflexdo auxilia a definir uma problematica do conhecimento e a dar voz aos
professores”, enquanto Kelchtermans (2009, p. 92) afirma que a “reflexdo critica e
profunda implica, para além disso, uma abordagem contextualizada na qual as
particularidades do contexto de trabalho, sdo por um lado, cuidadosamente tidas em

consideragdao mas, por outro, fundamentalmente questionadas”.

Demos conta de que tanto Alarcdo e Tavares (2003), como Zeichner (1993), e
Kelchtermans (2009) abordam a palavra critica de uma forma construtiva, numa
perspetiva positiva desenvolvimento profissional, em que através do questionamento, se

Cria espacos em que se pensa duas vezes no que se fez ou que se vai fazer.

Mas a reflexdo implica treino e, por isso, tornava-se Util para a comunidade docente,
criar espacos e momentos regulares para desenvolver essas capacidades, no sentido em
que “aprende-se a pratica reflexiva mediante um treinamento intensivo, 0 que nos
remete ndo a um pequeno mddulo de iniciacdo a reflexdo, mas a formacdes totalmente
dedicadas a analise de préaticas e ao procedimento clinico de formagdo” (Perrenoud,
2002, p. 45), facilitando o processo de consciencializa¢do para a mudanca, sendo que 0
professor “reexamina constantemente os seus objetivos, seus procedimentos, suas
evidéncias e seus saberes” (Perrenoud, 2002, p. 44), pois

“quando o professor reflete na e sobre a agdo converte-se num investigador

na sala de aula: afastado da racionalidade instrumental, o professor néo

depende das técnicas, regras e receitas derivadas de uma teoria externa, nem

das prescri¢des curriculares impostas do exterior pela administracdo ou pelo
esquema preestabelecido no manual escolar” (Pérez-Gémez, 1992, p. 106).

Se pensarmos que

“o agir profissional do professor tem de ser na atualidade, realizado em
equipa e o conhecimento profissional dos professores como entidade
coletiva (e ja ndo apenas como individuos isolados), constroi-se no dialogo

do trabalho com os outros e na assuncdo de objetivos comuns”
(Formosinho, 20023, p. 223),

entdo faz sentido de tornar toda a organizagdo num local de aprendizagem constante.
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Deste modo, com o intuito de alargar o leque de acdo da pratica reflexiva, Alarcdo
transpOs para a escola, a ideia que presidiu a designacdo de professor reflexivo,

atribuindo-lhe a designagao de “escola reflexiva” (Alarcao & Tavares, 2003, p. 133).

2.5.2. Aescola reflexiva

Assim,
“Uma escola reflexiva ¢é, pois uma escola inteligente, autonoma e
responsavel que decide o que deve fazer nas situacBes especificas da sua

existéncia e regista 0 seu pensamento no projeto educativo que vai pensando
para si e experienciado” (Alarcao & Tavares, 2003, p. 133).

Para Formosinho (2002a, p. 220), a escola reflexiva é uma

“organizacdo que continuadamente se pensa a Si propria, na sua missao
social e na sua estrutura e se confronta com o desenrolar da sua atividade
num processo heuristico simultaneamente avaliativo e formativo”.
E de salientar que em ambos os conceitos de escola reflexiva, apresentada pelos autores
supracitados, coloca-se a tdnica, numa autoaprendizagem constante, em que a

autonomia poderé ser uma mais-valia para o desenvolvimento profissional.
A vantagem de se adotar

“uma perspetiva de acdo reflexiva, a escola, enquanto espago de atividade
profissional, cria condicdes de desenvolvimento e aprendizagem aos
membros que a constituem, isto &, aos professores e funcionarios bem como
aqueles que nela tém o oficio de aprender e de aprender a aprender, isto &,
aos alunos, principal razdo de ser da escola” (Alarcao & Tavares, 2003, p.

133).
A escola reflexiva tem como pressuposto “assentar o seu desenvolvimento num, projeto
institucional vivo que, para além de conceber no papel, realiza na acéo e avalia nos seus
processos e resultados. A escola é, ela mesma, um projeto, cujo grande objetivo é a
formagao dos cidaddos” (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 134).

Entdo, a escola reflexiva tem como objetivo “a capacidade de se pensar para se analisar,
projetar e desenvolver” (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 135) e organiza-se para “saber
como desempenhar a missao de educar num dado contexto temporal e socio-cultural”
(Alarcdo & Tavares, 2003, p. 136).
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Nesta perspetiva de escola reflexiva, toma grande relevancia a supervisdo direcionada
para varias dimensdes, designadamente o desenvolvimento da pratica reflexiva para “a
formacgédo e o desenvolvimento profissional dos agentes de educagdo (...), (...) €, 0
desenvolvimento e aprendizagem organizacionais e o sua influencia na qualidade da

vida da escolas” (Formosinho, 2002a, p. 231).

Por conseguinte, de acordo com Formosinho (2000a), para a melhoria da prética
profissional ndo basta o desenvolvimento profissional de cada um, mas € necessario
enveredar esforcos em comum, de modo a que toda a organizacdo também mude, tendo
em conta “a constante atitude de reflexdo mantém presente a importante questdo da

funcdo que a escola desempenha na sociedade (...)” (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 146).

Para Formosinho (2002a, p. 222), para que a escola reflexiva se torne numa organizacao
eficaz devem estar presentes as seguintes palavras: “a colabora¢do, assente em
pensamento reflexivo e contextualizado na acgdo devidamente partilhado, é geradora de

novos saberes, comprometimentos e entusiasmo”.

Daqui gostariamos de destacar a o conceito de colaboracdo que parece ser a pedra de
toque para transformar a escola e encararmos a mudanga com uma perspetiva positiva e

inovadora.

No entanto, todo o processo de formagdo e desenvolvimento profissional e organizativo
¢ acompanhado por supervisores em que o seu papel é crucial para o sucesso de uma
escola que se queira reflexiva. Dai que, seguidamente, iremos debrucarmo-nos no perfil

do supervisor numa escola reflexiva.

2.5.3. Perfil do supervisor numa escola reflexiva

Porém, todo o processo desenvolvimento da pratica reflexiva numa escola que se queira
reflexiva, implica que se tenha dos supervisores uma visdo renovada e que Ihes sejam
atribuidas as fungdes de “facilitadores ou lideres de comunidades aprendentes, pois a
sua principal funcdo consiste em fomentar ou apoiar contextos de reflexdo formativa e
transformadora que, traduzindo-se numa melhoria da escola, repercutem no
desenvolvimento profissional dos agentes educativos” (Alarcdo & Tavares, 2003, p.
149).
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Perante este conceito de supervisor, a autora da a entender que supervisor devera ser um
dos professores entre o conjunto de professores, “mas um professor de valor
acrescentado” (Formosinho, 2002a, p. 234), ou seja,
“pretende-se sim que, fazendo parte do coletivo da escola, sintam a
responsabilidade de dinamizar as iniciativas que visem a melhoria da
qualidade da educagéo, de acordo com o projeto que a escola construiu para
si e que incluem a formacdo e avaliagdo de recursos humanos”
(Formosinho, 2002a, p. 234).
Por sua vez, Novoa (2009, p. 9) defende que o supervisor deve ser um professor
experiente
“Advogo uma formacdo de professores construida dentro da profissao, isto
é, baseada numa combinacdo complexa de contributos cientificos,
pedagdgicos e técnicos, mas que tem como ancora os proprios professores,
sobretudo, os professores mais experientes e reconhecidos”.
Consequentemente, Alarcdo e Tavares (2003, p. 145) afirmam que “ndo se pretende que
0s supervisores tenham uma funcédo de inspecao, no sentido, da verificagdo da execucgéo
de politicas exteriores a escola”, mas sim “devera assumir assim o papel de agente de
desenvolvimento de pessoas, de profissionais e de organizagdes”, (Formosinho, 20023,
p. 233), e, “sobretudo acompanhar e avaliar a actividade de recursos humanos (...)”,
enfocando-se “na gestdo das aprendizagens e das pessoas integrada no espirito definido
pelas politicas para a qual este deve ter contribuido, sem ser, todavia, o responsavel
principal” (Formosinho, 20023, pp. 232- 233).

Portanto, enquanto Novoa (2009) realca a importancia do conhecimento resultante do
saber cientifico, conjugado com a experiéncia, Formosinho (2002a) enfatiza a
capacidade mobilizadora do supervisor ser capaz de imprimir novas dindmicas na escola
e de saber gerir recursos humanos, o que requer que as competéncias do supervisor

sejam abrangentes, das quais Formosinho (2002a, p. 234) destaca as seguintes:

e “Competéncias interpretativas- leitura da realidade humana,
social, cultural, historica, politica, educativa e a capacidade de
observacdo para, antecipadamente, detetar desafios emergentes;

e Competéncias de andlise e avaliagdo -de situagOes,
desenvolvimentos, projetos, desempenhos;

e Competéncias de dinamizacdo da formacao-apoiamos e estimulo a
comunidades de aprendizagem colaborativa, mobilizacdo e gestdo de
saberes e estratégias, atencéo a necessidades emergentes, apoiam na
sistematizacdo do conhecimento produzido;
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Competéncias relacionais- mobilizacdo de pessoas, capacidades de
comunicacao, gestao de conflitos, empatia”.

Porém, as competéncias interpretativas, implicam conhecimentos de vérias dimensdes,

nomeadamente (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 151):

“Conhecimento contextualizado da escola como organizagéo,
detentora de uma misséo, um passado, um projeto para o futuro e um
determinado nivel de desenvolvimento e envolvimento com a
realidade circundante;

Conhecimento dos membros, a escola e das suas caracteristicas como
individuos e como grupos (representacdes, valores, concepcoes,
competéncias, niveis de desenvolvimento, aspiracoes,
potencialidades, atitudes, limitacdes);

Conhecimentos das estratégias de desenvolvimento institucional e
profissional;

Conhecimento dos fendmenos inerentes a aprendizagem qualificante,
experiencial e permanente;

Conhecimento das metodologias de investigacdo-acdo-formacao
Conhecimento de metodologias de avaliagdo da qualidade
institucional, das aprendizagens, do desempenho;

Conhecimento das ideias e das politicas sobre educagao”

Contudo, se as competéncias interpretativas requerem conhecimentos das Ciéncias da

Educacdo da formacdo especializada, ndo menos importante serdo as competéncias

relacionais, no sentido em que todo o desenvolvimento da pratica reflexiva implica um

estabelecimento de relacdes interpessoais, e, como, os ‘“‘supervisores nao podem

trabalhar isoladamente” (Formosinho, p. 2002a, p.232), no dizer de (Oliveira, 1992,

p.17), o proprio supervisor deve ser responsdvel por desenvolver uma atitude “de

empatia, de apoio e de aceitacdo do “outro” na constru¢do de um clima de abertura

isenta de juizos de valor”, facilitando a criagdo de um ambiente de trabalho eficaz.

Esse clima de confianca poderda facilitar o processo de formacdo profissional,

nomeadamente, observacao de aulas, tema que abordaremos de seguida.
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3. Conceito de observacéo de aulas

De qualquer modo, a reflexdo é essencial para que o professor possa melhorar o seu
desenvolvimento profissional, no entanto, essa reflexdo deve partir de factos concretos e
reais e, dai que, a observacgdo de aulas pode tornar-se numa ferramenta muito Util, para a
recolha desses dados, pois, como dizem, Serafini e Pacheco (1990, p. 6), “a observacdo
de aulas é a pedra angular de qualquer processo de orientacdo e de supervisao tendo
como objetivo principal o desenvolvimento profissional do professor” e, ainda, no dizer
de Vieira (1993b, p. 47), “a observacao constitui o instrumento ideal de acesso a sala de
aula, elo de ligagéo entre 0 mais vasto contexto da supervisdo e a pratica pedagogica”,
por isso, interessa agora, dada a polissemia do conceito de observacdo de aulas,
apresenta-lo a luz das perspetivas de alguns autores, para de seguida, estabilizar o

conceito.

Por observacdo entende-se “conjunto de atividades destinadas a obter dados e
informacdes sobre 0 que se passa no processo de ensino/aprendizagem com a finalidade
de, mais tarde, proceder a uma analise do processo numa ou noutra das variaveis em
foco” (Alarcao & Tavares, 2003, p.86).

Neste conceito de observacao, as autoras fazem referéncia ao facto de a observagéo ter
pré-determinado uma varidavel ou um foco e, dai, parecer importante definir-se, a
partida, o alvo da observacdo para que o observado se sinta mais confiante durante a

observacao.

De acordo com a visao de Vieira (1993b, p. 38), “observar ¢, antes de mais, interpretar e
que, como todo o0 acto interpretativo, a observacdo reflete, claramente, a subjetividade

do sujeito que observa”.

Esta perspetiva faz realcar o facto de que existem muitas variaveis que condicionam o
observador e que podem influenciar o modo como é feita a observacdo e, assim,
provavelmente se colocarmos dois observadores a observar a mesma situacao,

possivelmente teriamos resultados diferentes.
Na opinido de Mucchielli (1974), Damas e De Ketele (1985)

“afirmam que observacdo é uma atividade, um processo realizado pelo
observador bem diferente do mecanismo de impressdo proprio de uma
maquina fotografica e que o sistema perceptivo do observador &,
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efetivamente, um instrumento fundamental dessa atividade ou processo”
(como citado em Formosinho, 20023, p. 170).
A Gtica destes autores realca o facto de o resultado da observacdo, depender das
interpretacdes obtidas pelo observador, cruzando o discurso, com a visdo de Vieira
(1993b, p.38), quando diz que “Observar ¢, antes de mais, interpretar” que citamos no

parégrafo anterior.

De acordo com Sarmento (2004), “observar ¢ algo mais que olhar, é captar significados
diferentes através da visualizagdo” (como citado em Mendes, Clemente, Rocha &
Damaésio, 2012, p. 58).

Repare-se que este conceito de observacdo, tal como os dois anteriores, também
ressaltam o facto de a observacdo obtida depender da interpretacdo dada pelo
observador, daqui parece decorrer que a observacdo esta inerente sempre um carater

subjetivo.

Por outro lado, na perspetiva de Alarciao e Rolddo (2008, p. 45) “observar ndo implica
apenas constatar o que se estd a passar, mas também colocar questbes, ou seja,
demonstrar a situacdo. Porque é que é assim? Quais as razdes? E se fosse de outra

forma?”.

Este conceito de observacdo, ao apresenta-lo sobe a forma de questdes mostra outra
faceta da observacao induz a “observacdo como um processo de reflexdo através do
qual o professor se torna um pensador critico e construtivo acerca do seu proprio
trabalho” (Serafini & Pacheco, 1990, p. 7), sendo que obriga ao observado fazer uma

analise retrospetiva dos acontecimentos ocorridos em sala de aula.

Assim sendo, este conceito de observacdo serve-se da observacdo para refletir e, por sua
vez, a reflexdo é consequéncia da analise de factos concretos que sdo decorrentes da

observacao.

Os autores, Damas e De Ketele (1985, p. 20), definem a observa¢do como “um processo
fundamental que ndo tem um fim em si mesmo mas se subordina e se pde ao servigo de
processos mais complexos, tais como a avaliagdo, o diagndstico, o julgamento (a

formulagdo de juizos), a investiga¢ao descritiva e a experimentagao”.

Repardmos que nesta definicdo da-se relevancia as varias dimensfes da observagéo,

desde da dimensdo, formativa, a sumativa, e a investigativa, enquanto Alarcdo e Rold&o
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(2008), centram o seu conceito de observacdo em torno de uma andlise interpretativa,
portanto, abordando mais a perspetiva formativa da observacao.

3.1. Finalidades da observacéo de aulas

Vamos abordar as finalidades da observacdo de aulas numa perspetiva reflexiva, uma
vez que segundo esta modalidade “a funcdo prioritdria da observacdo ¢ a
problematizacdo da relagdo teoria-pratica, perspetivada em ambos os sentidos no
contexto de uma postura experimental face a experiéncia” (Vieira,1993a, p. 7),
desviando-nos totalmente da

“Perspetiva behaviorista, em torno da qual se da relevancia a imitacdo do

modelo do observado e modo de ensinar desintegrado do contexto tedrico,

ndo tendo em conta as observacdes registas no contexto real, e, ainda, onde

ndo se estabelece uma comunicacdo horizontal entre o professor e o

observado (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 21).
Assim, seguindo a perspetiva reflexiva que se fundamenta “no valor da reflexdo na e
sobre a acgdo com vista a construgdo situada do conhecimento profissional” (Alarcao &
Tavares, 2003, p. 35), é que “a observacao adquire a sua maxima utilidade na formacao
de professores quando se associa efetivamente a retroalimentacdo da informacdo ou
feedback” (Serafini & Pacheco, 1990, p. 5).

A metodologia de observacdo nos processos de supervisdo € uma escolha com muitas
possibilidades, na medida em que “permite deter a atengdo sobre as pessoas, objetos ou
acontecimentos para poder construir um conhecimento o mais aprofundadamente
possivel, através da obtencdo de dados, muitas vezes inalcangaveis por outras vias”

(Formosinho,2002a, p. 177).

A observagdo tem como principal objetivo “ver e entender” (Alarcao, 2003, p.92) e,
ainda, visa “descrever com maior rigor possivel 0 meio em que decorre o fenGmeno ou
acontecimento, as atividades que se desenvolvem, as pessoas que participam nessas

atividades, a fim de, posteriormente, tornar possivel um estudo mais sistematico’

(Formosinho, 2002a, p. 177).

Porém, questionamo-nos porqué observar aulas dos professores se existem tantas outras

estratégias nos processos de supervisdo?
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Tomando as palavras de Vieira (1993b, pp. 81-82), a observacao de aulas serve para

“adquirir informacéo relevante sobre o processo de observacdo (natureza,
funcbes, instrumentacdo); analisar, confrontar e questionar concecbes e
praticas de observacdo; reconstruir teorias subjetivas acerca da observacéo;
experimentar praticas de observagdo; monitorar e avaliar praticas de
observacao, em relacdo com a supervisao e a didatica”.
Na perspetiva de Reis (2011, p. 12), a observacao de aulas pode servir para “demonstrar
uma competéncia, partilhar um sucesso, diagnosticar um problema, encontrar e testar
possiveis solucBes para um problema, explorar formas alternativas de alcancar os

objetivos curriculares, aprender a apoiar um colega .

Por outro lado, a observacdo de aulas, como salientam Vieira e Moreira (2011, p. 27) é
“uma estratégia privilegiada de recolha de informacao incidente na dimensao identitaria

da acdo docente: a dimensao pedagogica”.

Também Reis (2011, p. 19) refor¢a a ideia de que a “observacdo de aulas constitui um
otimo processo para (...) ou supervisores recolherem evidéncias que lhe permitam tirar
conclusdes e proporcionar feedback aos professores, e estabelecer, com estes ultimos,
metas de desenvolvimento™, pois, na Otica do autor, ndo tem finalidade formativa se 0s
registos deles obtidos, ndo forem devidamente analisados, no sentido de se poder

melhorar o desenvolvimento profissional.

E que de acordo com esta perspetiva deste autor, a observacao, cria pontes entre a teoria
e a pratica, permitindo, relacionar a teoria com a préatica, podendo conduzir a pratica

reflexiva.

Dai que, passaremos de seguida a evocar algumas da finalidades da observagéo de aulas

mas numa perspetiva de integracdo desta estratégia no modelo de formacao reflexiva, e,

assim, de acordo com (Reis, 2010, p. 20), “a observacao de aulas serve para
“Diagnosticar os aspetos/ dimensdes do conhecimento e da pratica
profissional a trabalhar/ melhorar durante o periodo probatério ou o periodo
de inducdo; Adequar 0 processo de supervisdo as caracteristicas e
necessidades especificas de cada professor; (...) proporcionar o contacto e a
reflexdo sobre as potencialidades e atividades; desenvolver diferentes
dimensdes do conhecimento profissional dos professores”.

Note-se que tal como faz notar o autor, a observacdo de aulas pode estar focalizada

tanto para a formacé&o inicial, podendo detetar problemas resultantes da inexperiéncia do
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professor, como pode servir para desenvolver as capacidades reflexivas ao longo da

carreira do professor.

Por conseguinte, a estratégia da observacdo de aulas deve ser mantida ao longo da
carreira, evidentemente devendo ser “refor¢ada através do cruzamento de informacdes
provenientes de diferentes fontes, nomeadamente os planos de aulas, as discussdes
realizadas nas reunides pos-observagdo (...) os portfolios dos professores e os
documentos de autoavaliagdo” (Dyers, 2001; Peterson, Stevens e Ponzio, 1998, Sé-
Chaves, 2001, 2005, como citado em Reis, 2011, p. 5)

No dizer de Algada (1982, p. 19) “a utilidade da observacdo de aulas reside
fundamentalmente no contributo que dai advém para a auto-avaliacdo do trabalho do

professor, tanto dagquele que é observado como do que observa”.

Ora, esta finalidade, perspetivada pela autora, vem mostrar que no processo de
observacdo de aulas, ambas as partes envolvidas, saem beneficiadas, uma vez que é um
processo em que se da uma retroalimentacgdo, no sentido em que o observar enriquece a
sua experiéncia profissional ao observar outras situacGes de ensino e, por sua vez, 0
observado pode melhorar as suas ac¢6es, apés o feedback dado pelo observador, podendo

contribuir para se iniciar um processo de auto ou hetero- reflexéo.

Na opinido de Cruz (2009, p. 137) “o objetivo da observagdo de aulas s6 tem sentido e
uma funcdo social e profissional se promover o aparecimento de novas ideias sobre o
ensino, se contribuir para o desenvolvimento de um ambiente positivo de confronto e de

didlogo entre colegas”.

Notamos que esta perspetiva de Cruz (2009), acerca das finalidades de observacdo de
aulas, eleva a importancia de se desenvolver um processo democratico e colegial,
privilegiando a partilha de conhecimentos entre os professores, na medida em que “a
observacdo ndo é uma estratégia de avaliacdo do professor, mas sim de regulagdo

colaborativa de praticas” (Reis, 2011, p. 30).

De acordo com Postic ¢ De Ketele, (1992, p. 17) “A observagdo ¢ um processo cuja
primeira e imediata funcdo é recolher informacges sobre o objeto que se tem em
considerac¢do” (como citado em Formosinho, 2002a, p. 177), portanto, na perspetiva dos
autores, a sala de aulas é cerne do trabalho do professor em torno do qual, devem ser

obtidas as informacdes referentes ao professor.
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Na visdo de Mendes, Clemente, Rocha e Damasio (2012, p. 58)

“O processo de observagao ¢ um instrumento afinado ao ambiente ecologico
da acéo, permitindo detetar informacGes que posteriormente sdo recolhidas,
organizadas, compreendidas e relatadas. Essas informacdes provéem
necessariamente do foco atencional e do afinamento da observagdo em
relagcdo ao objetivo do observador”.
Esta visdo, destes autores faz ressaltar a ideia de que a observacdo deve ser
contextualizada, a fim de mais facilmente se poder estabelecer conexdes entre o que foi

observado e meio em que foi observado.

Repardmos que estes autores relevam a contextualizacdo da observacéo, dimensao que
Postic e De Ketele (1992) citado por Formosinho (2002a) ndo fazem qualquer referéncia

na citacdo que selecionamos.

Para Serafini e Pacheco (1990, p. 2) deve-se “aprender a observar para aprender a
ensinar; aprender a observar para aprender a investigar; aprender a observar para

aprender a ser um professor reflexivo”.

Esta visdo construtivista da observacdo, contraria a visdo de que a observacgdo que teria

finalidades corretivas e de carater inspetorial.

A perspetiva construtivista da observacdo, do ensino, da investiga¢ao, cruza-se com a
perspetiva do professor reflexivo e, ainda, ajuda a criar oportunidades, de ocorrer o

desenvolvimento profissional do professor.

Outra finalidade da observacdo de aulas é referida por Vieira (1993b, p. 49), quando
afirma que “a finalidade ultima da supervisdo e da observagdo € promover a eficacia do

pensamento e da atuagdo didatica do professor”.

Na verdade, de acordo com a autora, o que se pretende da observacdo é a melhoria das
praticas, o que implica que do resultado dessa observacdo o professor se torne mais
capaz para desempenhar as suas praticas, uma vez que fez uma retrospetiva do trabalho
desenvolvido, tendo sempre como meta contribuir para 0os melhores aprendizagens e

resultados dos alunos.



49

3.2. Modelo de Supervisao Clinica e a sua articulacdo com a reflexédo

Porém, a técnica de observacdo de aulas, o feedback, as questdes indagatérias e a
confrontacdo de ideias que abordamos anteriormente, sdo etapas que fazem parte dos
ciclos de observagdo do “modus operandi” do modelo da supervisdo clinica, que foi
desenvolvido por Cogan ¢ Goldhammer “nos EUA a partir da década de 60 em reacéo a

praticas de teor inspetivos” (como citado em Vieira & Moreira, 2011, p. 28).

Mas mesmo antes de avancarmos, talvez seja interessante atentarmos na origem da
designacao de “clinico”, no sentido em que o
“Atributo “clinico” nao tem qualquer conotagdo com tratamento de
anomalias psiquicas, (...), espelha apenas a influéncia do modelo clinico da
formagdo dos médicos em que a componente pratica do curso se realiza (...)
na clinica e em que o supervisor adopta uma atitude de atencdo e apoio as
necessidades do formando. No caso dos professores, a clinica é a sala de
aula” (Alarcao & Tavares, 2003, p. 25)
Passaremos, de seguida, a caracterizar este modelo em relagdo a sua matriz ideologica,
as suas finalidades e ao seu modo de operacionalizacdo, devido ao facto de o termos
adotado neste trabalho de investigacdo, uma vez que este modelo sustenta o critério de

observagdo “fundamentalmente sobre a aula” (Serafini & Pacheco, 1990, p. 6).

Por outro lado ainda devido ao facto de que segundo Goldhammer, Goldhammer et al.
(1980), “a supervisdo clinica ser um conceito que foi primeiramente articulado como
um método, no sentido de fornecer aos supervisores e aos professores linhas de
orientagdo tangiveis para a pratica” (como citado em Formosinho, 2002a, p. 69),
permite, assim, a articulacdo entre as etapas da supervisdo clinica e, as etapas da
investigacao-acédo pois, como dizem Moreira e Alarcdo (1997, p. 124),
“O processo de supervisdo clinica estd centrado na observagdo, analise e
reflexdo sobre a prépria actuacdo e sobre a actuacdo dos colegas,
promovendo a ligacdo entre trés vectores: ac¢do, reflexdo e colaboragéo,
numa dindmica em tudo semelhante a dindmica da investigacdo-acéo.
Ambos os processos supervisdo clinica e investigacdo-agdo sdo integrados,
ndo distintos entre si; ha um momento interativo, que consiste na
observagdo da agdo (...), acompanhado por momentos de reflexdo pré-ativa
e pos ativa”.
Podemos analisar esta articulagdo na figura 2, na qual se apresentam as etapas da
supervisdo clinica (encontro de pré-observagéo, observagédo e encontro pds observacéo)

e as etapas da investigacdo-acédo (planificacdo, acéo e reflexao).
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Supervisdo clinica encontro pré-observacdo encontro pds-observagdo

_________________ —» Accdo + Observagdo —s

Investigacdo-accio planificagdo reflexao

Fig. 2 - Articulacdo entre supervisdo clinica e Investigacdo-Accdo (Moreira &
Alarcéo, 1997, p. 124)

Desta forma, o encontro de pré-observacdo do modelo de supervisdo clinica
corresponde a planificacdo do modelo investigacdo-acdo, a observacdo do modelo de
supervisao clinica corresponde a acdo da investigacdo-acdo e o encontro de pds-

observagéo, na supervisdo clinica, corresponde a reflexdo na investigacéo-acao.

Assim sendo, a supervisdo clinica “atua de dentro para fora pondo o acento na
observacdo e reflexdo do préprio ensino e na reflexdo do proprio ensino e na

colaboracdo e entre ajuda dos colegas” (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 121).

No que concerne a sua matriz ideoldgica, “a supervisio clinica pressupde a defesa de
valores como a colegialidade, a confianca mutua, autossuficiéncia, a liberdade, a

autonomia e o espirito critico” (Vieira & Moreira, 2011, p. 29).

Para Alarcdo e Tavares (2003, pp. 25-26), “este modelo caracteriza-se pela colaboracao
entre professor e supervisor com vista ao aperfeicoamento da pratica docente com base
na observacdo e analise das situacdes reais de ensino. A ideia de colaboracdo € um

elemento chave neste modelo”.

Podemos encontrar a mesma linha de raciocinio em Garman (1982), quando diz que “a
origem do significado de ensino eficaz, segundo esta abordagem, é devida a interacdes
colaborativas do professor e do supervisor, nenhum dos quais pode, sozinho,
desenvolver ou interpretar completamente o significado dos acontecimentos” (como

citado em Formosinho2002a, p. 42)

Notamos que enquanto Vieira e Moreira (2011) dao importancia a um leque de varias

variaveis, a supervisao clinica, j& Garman (1982), citado por Formosinho (2002a), e
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Alarcdo e Tavares (2003), estdo em consonancia quando focam exclusivamente a
atitude colaborativa como sendo a caracteristica determinante deste modelo.

Entdo, se a colaboracdo € uma caracteristica distintiva deste modelo, faz todo o sentido
que a “supervisao clinica assim entendida nao pode, de modo algum, ser reduzida a um
mero processo de fiscalizacdo em que o supervisor fora e dentro da sala de aulas
esquadrinha e inspeciona com um olhar superior a atividade de qualquer outro
professor” (Alarcao & Tavares, 2003, p. 120), mas terd como principal objetivo “dar

apoio aos professores, (assistir)” (Formosinho, 2002a, p. 50).

Por conseguinte, se a supervisdo clinica serve para apoiar e colaborar com os colegas,
ou seja, “é um mecanismo de apoio na aula, que faculta assisténcia direta ao professor”
(Formosinho, 2002a, p. 59), torna-se num “método eficaz para melhorar a instrugdo. Por

defini¢do, no entanto, ndo se mostra adequado para avaliacao” (Formosinho, 2002a, p.

49).

No entender de Goldhammer, Anderson e Krajewsky (1980, pp. 26-27) a supervisao
clinica tem como finalidades
e “Melhorar a instru¢cdo que implica uma intervengdo deliberada no

processo instrucional;

e (...) Combinar necessidades individuais e coletivas de
desenvolvimento profissional,

e (...) Criar uma tensdo produtiva no sentido de ultrapassar o
desfasamento entre o real e o ideal.”
Porém, para criar essa tensdo produtiva “pressupde que o supervisor saiba mais do que o
professor acerca da instrucdo e da aprendizagem e requer a formagdo do supervisor”
(Goldhammer et al, 1980, p. 26-27).

Quanto ao pressuposto de que “supervisor saiba mais do que o professor acerca da
instrucdo e da aprendizagem” (Goldhammer et al, 1980, pp. 26-27), esta perspetiva esta
na mesma linha de pensamento de Alarcéo e Tavares (2003, p.124), quando propde para
professores experientes que devem
“Entrar na sala de aula para observar o processo de ensino-aprendizagem,
globalmente ou neste ou naquele aspeto mais duvidoso ou problematico em
ordem a recolher dados para uma reflexdo conjunto de colegas, a fim de

diagnosticar e resolver da melhor forma os problemas e dificuldades que
vao surgindo no seu desenrolar .
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Assim, esta troca de vivéncias e experiéncias favorece “uma auto e hetero- supervisao
comprometida e colaborante em que os professores se entreajudam a desenvolver-se e a
melhorar a sua atividade de ensino e educacdo, numa escola que, também ela, se

encontra num processo de desenvolvimento e de aprendizagem” (Alarcao & Tavares,

2003, p. 129).

E de salientar que a confianga mutua é uma dimens&o que, de uma forma implicita ou
explicita, emerge tanto da matriz ideoldgica, como das finalidades deste modelo,
refletindo a importancia de se desenvolver um trabalho leal e honesto, entre o professor

€ 0 supervisor.

Por sua vez, essa confiangca mutua € importante, para se poder operacionalizar o0 modelo,
sendo que a operacionalizagdo do ciclo de observagdo implica “uma rela¢do diadica”
(Formosinho, 2002a, p. 142), tendo, portanto, como suporte desta relacdo um
sentimento de seguranca e confianca, condi¢fes necessdrias para se poder
operacionalizar o ciclo de observagao.

Estando analisados os pressupostos do modelo de supervisao clinica e apesar de ainda
ndo nos termos debrucado sobre a sua operacionalizacdo, talvez se torne pertinente
apresentarmos, agora, as dimensdes e as suas respetivas caracterizagdes, na visdo de

Zymphery e Howey (1987), como em citado por Angulo Rasco (1999, p. 580):

“Concepcao do docente

Seleccionador de problemas através da utilizacdo de concepgdes clinicas da
pratica; accao reflexiva; indagacao.

Enfoque da supervisao

Accdo e tomada de decisGes reflexivas para solucionar problemas préaticos
assim como a reconsideracdo da pratica e das intengdes na hora de actuar.
Concepcéao/papel do supervisor

Promove a indagacao relacionando a teoria e a pratica; promove a reflexdo
sobre as relagcbes entre as intencbes e as praticas e as
reconsideragcGes/modificacdes daquela relacdo a luz da avaliacdo das suas
consequéncias.

Tipo de conhecimento tedrico

Sintese do conhecimento normativo interpretativo e explicativo para formar
juizos praticos intelectual e moralmente defensaveis sobre a actuacdo em
situacOes particulares.

Modo de investigagdo

Investigagdo da ac¢do préatica para articular questdes, planificar e controlar a
accao e reflectir sobre o processo e as consequéncias, para melhorar a
pratica docente e a elaboracdo de compreensdes racionais.

Nivel de reflexao
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Raciocinio pratico e juizo relativo ao que deveria ser feito (i.e.: o melhor

percurso de accdo para cada circunstancia”.
E de salientar que podemos encontrar na perspetiva apresentada por Zymphery e
Howey, (1987), as mesmas palavras-chave, de Vieira e Moreira (2011) de Alarcéo e
Tavares (2003) e de Formosinho (2002a), tais como “ reflexdo”, “a¢do”, mas também
podemos encontrar expressdes comuns, em Zymphery e Howey, (1987) e, Alarcdo e
Tavares, (2003, p. 121), como, por exemplo, Zymphery e Howey, (1987) chamam
“observacdo a partir da pratica”, enquanto, Alarcdo e Tavares, (2003, p. 121),

denominam “observacao e reflexdo do préprio ensino”.

Quanto ao modo de investigacdo, apresentado por Zymphery e Howey, (1987), vem
reforcar a importancia da articulagdo entre o modelo de supervisdo clinica e da
investigacdo- acdo, apresentada por Moreira e Alarcdo (1997, p. 124), sendo que para
uns e outros, a acdo é precedida da planificagdo e, posteriormente, essa agdo é refletida,
tal como mostramos na figura 2 da pégina 50 e, mostrdmos no modo de investigacao

apresentado por Zymphery e Howey (1987).

Contudo, ndo é unissono entre os autores que desenvolveram o modelo de supervisdo
clinica, o numero de fases em que este se operacionaliza, pois segundo Alarcdo e
Tavares (2003, p. 26) ¢ “Goldhammer e outros (1980), desenrolam o ciclo em cinco
fases, enquanto Cogan propde oito”, porém nos iremos seguir Vieira e Moreira (2011)

gue adotam trés fases principais.

3.2.1. Ciclo de observacéao

O ciclo de observagao, de acordo com Vieira e Moreira (2011, p. 28) compreende “ trés
fases principais: Pré-observacdo; Observacdo; POs-observagdo™.

Para cada fase existem tarefas e objetivos previstos e, por isso, passaremos de seguida a

enumera-los e comenta-los.

No que diz respeito aos objetivos do encontro de pre-observacdo, Alarcdo e Tavares
(2003, p. 81) descreve-o0s assim:
“a) ajudar o professor na analise e tentativa de resolucdo dos problemas ou

inquietacOes que se Ihe deparam e podem ir de desde o modo de preparar
uma aula, de disciplinar os alunos, de os encorajar, de estruturar a matéria
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até qualquer outro assunto que mereca ser analisado, observado, resolvido e
b) decidir que aspeto(s) vai ou vao ser observado(s)”.

Na opinido de Trindade (2007, p. 104), nesta fase deve ficar “claro o que vai Ser
observado, para que vai ser observado e sempre que possivel, quando vai ser

observado”.

Encontramos em Reis (2011, p. 23) uma perspetiva semelhante & de Alarcdo e Tavares
(2003), em torno das dimensdes a definir nesta fase, mais concretamente, em relacéo ao
modo de estruturar a aula, apresentando questdes, tais como por exemplo, “ (...) o que
pretende que os alunos aprendam? Como conseguira saber se os alunos aprenderam?

(...) Que abordagens ¢ atividades ira propor? (...) ™.

No dizer de Vieira (1993b,p. 90), esta fase deve servir para “monitorar praticas de
observacdo, em relacdo com a supervisdo e a didatica; experimentar praticas de
observagdo”, dando especial atencdo & préatica de supervisdo e ndo aflorando, a questdo

da preparacéo da aula.

Quanto as tarefas desta fase, de entre as citadas por Vieira e Moreira (2011, p. 28),
gostariamos de enfatizar a que diz respeito as relagdes interpessoais, pois de acordo com
estes autores, nesta fase, deve-se “promover um clima relacional facilitador de
construcdo/negociacao de saberes”, uma vez que esta tarefa é o espelho de um dos
principios da matriz ideoldgica inerente ao modelo supervisdo clinica, ja descrito por
nos, e que julgamos ser o cerne de um trabalho que se pressupde colaborativo entre as
partes, logo, faz todo o sentido quando Alarcdo e Tavares (2003, p. 83) referem que “o
vocé dard lugar ao ndés porque ambos se debrucaram sobre o assunto e se

comprometeram na tentativa da sua solugdo”.

Em relacdo a fase de observacdo, de acordo com a opinido de Trindade (2007, p. 22),
esta fase objetiva que “o observador devera recolher evidéncias de forma a avaliar as
seguintes dimensdes: ensino; aprendizagem; concretizacdo dos objetivos e Atitudes e
comportamento” e por isso, Alarcdo e Tavares (2003, p. 92) referem que na fase de
observagao o objetivo ¢ “ver e entender”, dizendo que “a observagao compreende duas

fases: registo do que se vé e interpretagao do sentido do que se viu”.

No que diz respeito as diversas tarefas para esta fase, enfocamos a postura para

observador, que no dizer de Vieira e Moreira (2011, p. 28), devera ‘“adotar um
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comportamento discreto, ndo intrusivo, de observagdo” que, a nosso ver, é primordial

para que o observado ndo se sinta inibido durante o processo de observacao.

Para a terceira e ultima fase do ciclo de supervisdo: a fase da pos-observacdo tem-se
como finalidade que o observado possa
“refletir sobre o0 seu “eu” de professor ¢ sobre o que se passou na sua
interacdo com os seus alunos para alterar, se necessario, um ou outro aspeto
gue ndo esteja em consonancia com a sua funcdo de agente de

desenvolvimento e de aprendizagem (...). O supervisor deve ajuda-lo a
refletir, a interpretar (...) ” (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 98).

Retomando Vieira e Moreira (2011, p. 28), advogam para esta fase as seguintes tarefas:

“promover um clima relacional facilitador da construcdo/ negociacdo de
saberes; fornecer feedback informativo e ndo ameacador da auto-
estima/confianca do professor; descrever, interpretar, confrontar e
reconstruir teorias e praticas; encorajar uma atitude indagatéria face a
pratica”.
Notamos que estes autores colocam a tonica na reflexdo sobre a acdo nesta fase, indo de
encontro a Vieira (1993b, p. 92), que advoga, que esta fase, deve girar em torno das
seguintes tarefas: “analisar, confrontar e questionar concepg¢des e praticas de
observagao; reconstruir teorias subjetivas acerca da observacdo; monitorar e avaliar
praticas de observacdo, em relacdo com a supervisao e a didatica; experimentar praticas

de observagao”.

Também Trindade (2007, p. 105) mantém a mesma linha de pensamento dos autores
supracitados, dando robustez a ideia de reflexdo, e propde que na reunido pds-
observagdo “o orientador dara informag¢do que considerou pertinente avancar e ajudara o
formando na definicdo de estratégias pessoais de aperfeicoamento dos desempenhos,

apos terem feito uma avalia¢do formativa do observado”.

Repara-se que também nesta fase, estes autores, reforcam a importancia de as atitudes
do supervisor refletirem um ambiente cordial em que o supervisor deve ser mais um
elemento do grupo de trabalho “ndo sdo exteriores a escola. Sio membros do corpo
docente” (Alarcao & Tavares, 2003, p. 145), de modo a desenvolver “sentimentos de

apoio” (Alarcao & Tavares, 2003, p. 77).

Entdo, sendo tdo importante a observagéo, questionamo-nos porque é que a estratégia de
observacao de aulas esteve circunscrita durante muito tempo apenas a “fase final do

estagio” (Vieira, 1993b, p. 44), até ocorrerem as Ultimas alteracfes ao Estatuto da
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Carreira Docente, e ndo se estendia ao longo de todo o percurso profissional do docente,
no sentido em que os beneficios séo evidentes tanto no inicio da carreira como ao longo
da carreira, nomeadamente no ambito de:
“Um periodo probatério ou um processo de inducdo profissional, para
promover a integracdo do docente na comunidade educativa e nas funcdes a
desempenhar; um estagio de iniciacdo a pratica profissional, com o0s
objetivos de proporcionar o contacto com préaticas de ensino particularmente
interessantes de colegas mais experientes ou de permitir a observacéao, a
reflex@o e o desenvolvimento das competéncias profissionais dos estagiarios
com 0 apoio de um mentor ou supervisor; processos informais de apoio e
desenvolvimento profissional nas escolas, envolvendo grupos de professores
na observacao, analise e discussdo reciprocam de aulas; e processos formais
de avaliacdo do desempenho docente, que reconhecam o mérito, constituam
um desafio para o desenvolvimento dos professores e apoiem a identificacdo
e superagdo de fragilidades individuais e coletivas” (Reis, 2011, pp. 5-6).
Portanto, importa agora analisarmos o enquadramento legal da estratégia de observacao

de aulas, quer para professores em inicio de carreira quer para professores experientes.

3.3. Breve retrospetiva histérica da estratégia de observacao de aulas no Estatuto

da Carreira Docente

Apesar de termos abordado a observacdo de aulas numa perspetiva reflexiva, que é uma
vertente da observagdo de aulas mais recente, a visdo da observacao de aulas “com
funcdes essencialmente prescritivas” (Vieira, 1993a, p.74) vigorou durante décadas “nas

instituicdes de formacdo de professores em Portugal” (Vieira, 1993a, p.74).

O Decreto-Lei 36507, de 17 de setembro de 1947, cria a inspe¢do como meio para
fiscalizar quer os seus professores, quer a escola e que esteve em vigor durante trés
décadas até a revolugdo de 1974. “De 1974 a 1986 a questdo da avaliacdo dos
professores desapareceu da agenda educativa, visto encontrar-se a sistemas de controlo

caracteristicos do passado autocratico” (Curado,2002, p. 16).

Contudo, ao desaparecer, em 1986, a figura de inspetor que observava aulas, com a
publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), Lei 46/86 de 14 de outubro,
que consagra a formacdo dos professores com uma das dimens@es prioritarias para
Portugal, nomeadamente no ponto 1 do artigo 30.%: “formacao inicial de nivel superior

(...); b) formagdo continua (...); ¢) formagao flexivel (...)”, s6 em 2007 € que 0
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observador passa a ser um professor, substituindo, a figura do inspetor, com a
publicacdo do Decreto-Lei 15/2007, de 19 de janeiro, no artigo 45° é que se prevé a

estratégia de “Observacao de aulas”.

Portanto, foi preciso passarem varias geracdes de professores para que novamente uma

entidade externa entrasse na “Blackbox(Black & William, 2001, p.3).

Assim sendo, os professores em inicio de carreira e experientes durante este hiato
legislativo, apesar de estarem previstas no Decreto-Lei 249/92, de 9 de novembro, no
artigo 7.°, as seguintes modalidades de formagdo: “a) cursos de formacdo; b) modulos
de formacdo; c)frequéncia de disciplinas singulares no ensino superior; d) seminarios, €)
oficinas de formacdo; estagios; projetos, f) circulo de estudos”, este diploma ndo
estabelece qualquer mencdo a estratégia de observacdo de aulas e, portanto, os
professores em inicio de carreira e professores experientes ndo tinham aulas observadas
durante toda a sua carreira, limitando a sua formacdo a frequéncia de cursos de

formacéo.

Deste modo, durante algum tempo as acbGes de formacdo caracterizavam-se pelo
“excesso de discursos” e pela “pobreza das praticas”(...)” (Ferreira,2009a, p.
212),contribuindo para teorizar ainda mais 0 ensino e criar “uma ruptura entre formagao
e pratica” (Cro, 1998, p. 123)”.

As mudancas das conce¢des formativas, no sentido de alterar este pendor tedrico da
formacdo docente e promover uma formacdo mais focalizadas nas praticas, foram

publicadas no Decreto-Lei 207/96, de 2 de novembro, que diz no seu predmbulo

“pretende assumir-Se COmMo um contributo para a construgdo de uma nova
perspetiva e de uma nova filosofia para a formacéo continua de educadores
e professores, dando especial realce a valorizacdo pessoal e profissional do
docente, em estreita ligacdo com o trabalho que desenvolve a nivel do seu
estabelecimento de educacdo ou ensino”. Este normativo, tera fomentando a
emergéncia das modalidades de formagdao do tipo “(...) Oficinas de
Formagdo” (Conselho Cientifico-Pedagégico da Formacdo Continua
[CCPFC], 2002, p. 78).

Com a emergéncia das oficinas de formacdo vislumbra-se alguma tentativa de

aproximagao entre a teoria e a pratica ao “reforcar o potencial formativo do ambiente de

5 . N .
O autor designa Blackbox a sala de aula, por a sala de aula estar associada a um espago
exclusivo do professor, onde normalmente ndo entram outros colegas.
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trabalho” (Machado & Formosinho, 2009, p. 298) e que pelas suas especificidades
facilitam o estabelecimento de pontes entre a teoria e a realidade, no sentido em que
afiguram-se “como oportunidades de formagdo nas quais a teoria ¢ sucessivamente
discutida, adaptada e aplicada a realidade especifica de cada escola e de cada formando”
(Roldéo et al, 2000, p.14), contudo, novamente, ndo se aborda a observagdo de aulas

neste normativo.

Assim sendo, apesar de haver algum espacamento no tempo, houve uma grande
evolucdo no modo de conceber a formacdo dos professores experientes e em inicio de
carreira, ainda que apenas em 2007, com a publicacéo do Decreto-Lei 15/2007, de 19 de
janeiro, no artigo 45.°, fique consagrada a estratégia de observacao de aulas, como meio

de recolha de registos para a reflexdo das praticas.

Dai em diante, todas as revisdes que tém sido feitas a este diploma preveem a
observacao de aulas, nomeadamente o Decreto Regulamentar 2/2008, de 10 de janeiro,
no artigo 17.°-que determina que “o o6rgdo de direcdo executiva calendariza a
observacdo (...) de pelo menos trés aulas leccionadas pelo docente”, o Decreto
Regulamentar 1-A/2009, de 5 de janeiro, no artigo 7.°, determina, agora
facultativamente, “a observacao de duas aulas, pelo avaliado”, o Decreto Regulamentar
2/2010, de 23 de junho, no artigo 9.°, mantém o carater facultativo da observacdo de
aulas “a observacdo de aulas ¢ facultativa, s6 tendo lugar a requerimento dos
interessados (...)”e, ainda, o ultimo Decreto-Lei 41/2012, de 21 de fevereiro, que se
encontra em vigor, no n° 10 artigo 42.° estabelece que “a avaliagdo externa centra-Se na
Dimensao Cientifica e Pedagbgica e realiza-se através da observacdo de aulas por
avaliadores externos”, 0 que parece deixar transparecer uma crescente preocupagdo com

a utilizacdo deste instrumento.

Porém, este instrumento continua associado a avaliagdo sumativa com efeitos na
progressdo na carreira, continuando a ficar oculta a vertente formativa da avaliagdo com

o intuito da melhoria das préaticas pedagogicas.

Daqui decorre, crescente preocupacdo pela analise das praticas pedagdgicas dos
professores em inicio de carreira e experientes, podendo ser um ponto de partida para se

olhar a observacéo de aulas como uma mais-valia para o desenvolvimento profissional.

Note-se, entdo, que para os professores em inicio de carreira e experientes se constatou

um vazio legislativo no que diz respeito a formacdo e, consequente, renovagdo das
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praticas pedagdgicas, uma vez que, como acabamos de ver, durante décadas, ndo estava
prevista qualquer modalidade de formacdo centrada nas praticas pedagogicas.

Mas, no que diz respeito a formacdo inicial, houve desde do inicio do Estatuto da
Carreira Docente, alguma referéncia em torno do supervisionamento das préaticas
pedagogicas, que de uma forma ou de outra, usando ou ndo, uma nova roupagem, estava

sempre presente a observagao de aulas.

Repare-se que logo em 1988, com a publicacdo da Portaria 336/88, de 28 de maio, no
artigo 3.°, devera “desenvolver-se pela Observacdo- analise (...)”, deixa transparecer a
importancia desta modalidade de formacdo. Em 1989, com a publicacdo do Decreto-Lei
344/89, de 11 de outubro, no artigo 16.°, estabelece que “a pratica pedagdgica deve
constituir uma componente fundamental no processo de capacidades e competéncias
que integram a fungdo docente” e, no artigol7.°, define a modalidade dessa pratica que

pode “assumir a natureza de um estagio”.

Os estagios sdo uma forma de experimentar a pratica pedagdgica, no sentido em que

esta

“Visa, ainda, a compreensao das problematicas emergentes da acdo docente
nos respetivos contextos e estimula e exercita a criacdo de habitos de
reflex&o sobre a atividade docente, bem como a sedimentacao de atitudes de
cooperacdo com os pares e de colaboracdo com outros atores sociais e
educativos” (Formosinho & Niza, 2009, p. 130).

Gostariamos de salientar, a importancia de os autores atribuirem relevancia a pratica
reflexiva e as atitudes de, colaboracdo, desde do inicio da funcdo docente e que

possivelmente serdo necessarias para o decorrer de toda a carreira profissional.

Os estagios eram parte integrante “dos cursos de formacdo de professores (Ramos de
Formacdo Educacional) para as areas da Fisica e Quimica, Matematica e Biologia e
Geologia” (Nunes, Vaz- Rebelo & Nascimento, 2010, p. 197), onde “a criacao destes
CUrsos surge como projeto pioneiro inovador que desencadeia um conjunto de mudangas
ao nivel da formacdo inicial de professores em Portugal” (Nunes, Vaz- Rebelo &
Nascimento, 2010, p. 197).

O estagio pedagogico “funcionou até 2005, numa perspetiva de inicio de atividade
profissional, em que o estagiario estabelecia um contrato ainda que provisério, com o

Ministério da Educacédo, tendo turmas atribuidas e assumindo total responsabilidade,



60

perante a escola, pelo servico que lhe era distribuido” (Nunes, Vaz- Rebelo &
Nascimento, 2010, p. 198).

A partir de 2005, com a publicacdo do Decreto-Lei 121/2005, de 26 de julho, apesar de
ndo serem atribuidas turmas ao estagiario, por razdes que para 0 caso ndo interessa
explorar, estava previsto “os estagios pedagdgicos das licenciaturas em ensino passarem
a assumir a modalidade de préatica pedagdgica supervisionada, ndo havendo lugar a
atribui¢do de turmas (...)” (Nunes, Vaz- Rebelo & Nascimento, 2010, p. 198), essa
pratica supervisionada era “(...) apenas realizada nas turmas atribuidas ao orientador de

estagio da escola, (...)” (Nunes, Vaz- Rebelo & Nascimento, 2010, p. 198).

Dai em diante, com a reorganizacdo dos cursos do ensino superior, decorrente do
Processo de Bolonha, determina que “(...) a qualificacdo profissional que habilita para a
docéncia sera adquirida, a partir de 2007/ 2008, apenas através da frequéncia de cursos
do 2.° Ciclo do ensino superior que conferem o grau de mestre” (Ministério da
Educacdo, 2007, p. 7, como citado em Nunes, Vaz- Rebelo & Nascimento, 2010, p.
198).

Portanto, a formacdo inicial dos professores tem sido ao longo dos tempos cada vez
mais acautelada, havendo uma constante preocupag¢do com 0 supervisionamento da
componente pratica, na formagcdo inicial, ao invés da formacdo para os professores em
inicio de carreira e experientes, que ap0s a conclusdo da formacéo inicial, até 2007, o

professor, ndo teria mais oportunidades de ser supervisionado nesta dimensao.

Ora, Nunes, Vaz-Rebelo e Nascimento, (2010, p. 198) afirmam mesmo que “a formagao
inicial de professores, e em especial das areas cientificas, nunca podera funcionar como
suporte suficiente para suster uma carreira que pode prolongar-se por 30 ou 40 anos
(...)”, atribuindo importancia a renovagao da formacao, ao longo da carreira, de modo a

evitar uma cristalizacdo das praticas.
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CAPITULO 2 — Metodologia da investigacio
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Introducéo

Neste capitulo, vamos comecar por justificar o motivo pela investigacdo qualitativa,
apresentando os prés e o0s contras, deste tipo de estudo. Seguidamente, damos a
conhecer os fundamentamos pela opcdo pelo estudo de caso, caracterizando-o,
analisando as vantagens e desvantagens, e, enquadrando-o no contexto em torno do qual

se desenvolve a investigagéo.

Posteriormente, apresentamos, o plano de investigacdo, no qual descrevemos, as etapas

percorridas, durante, todo este estudo.

De seguida, definimos as técnicas de recolha de dados, que serviram de suporte para
este estudo, assim como os procedimentos, nomeadamente, os procedimentos éticos, e
as etapas que sustentaram a recolha de dados (analise documental e inquérito por

entrevista).

Logo a seguir, mencionamos a técnica de andlise de dados utilizada (Anélise de
Contetdo), em que primeiramente estabilizamos o seu conceito, descrevemos oS
pressupostos que suportam esta técnica, assim como, as suas fragilidades, e, ainda, o

percurso a efetuar, durante a operacionalizacao desta técnica.

Vamos terminar fazendo referéncia aos procedimentos adotados, assim como o caminho
percorrido durante a fase de recolha de dados, para que o nosso estudo tenha fidelidade,

validade interna e externa, ndo deixando de mencionar as suas limitacGes.
1. Natureza do estudo

Se 0 que nos despertou para este estudo foi tentar compreender se as representacoes
sobre a estratégia da observacdo de aulas em professores em inicio de carreira e
em professores experientes, pode influenciar a abertura para a mudanca das
praticas, entdo a opcao pela investigacdo qualitativa, emergiu neste estudo de forma
natural, uma vez que compreender, descrever, e analisar, sdo finalidades deste estudo, e,
simultaneamente, “a definicdo de objetivos ¢ de importancia decisiva, porque permite

orientar todo o processo de pesquisa” (Moreira, 1994, p. 20).

Assim sendo, a descri¢do serve para “ao recolher dados descritivos, os investigadores
qualitativos abordam o mundo de forma minuciosa” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 49) e,
“a palavra escrita assume particular importancia (...) tanto para o registo dos dados

como para a disseminag¢ao dos resultados” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 49).
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A compreensdo também serve este tipo de investigacdo, na medida em que “os
investigadores qualitativos pensam que o facto de abordarem as pessoas com o fito de
compreenderem 0 seu ponto de vista ainda que ndo constitua algo perfeito € o que

menos distorce a experiéncia dos sujeitos” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 54).

Por sua vez, “a caracteristica mais distintiva da investigacdo qualitativa é a sua énfase

na interpretacdo” (Stake, 2009, p. 24).

Se os grandes objetivos da investigacdo qualitativa sdo a descricdo, compreensao e
interpretagdo, sendo que “a caracteristica principal da investigacdo qualitativa ¢ a
centralidade da interpretacdo” (Stake, 2009, p. 57), perante a analise sustentada dos
autores acima apresentados, consideramos que a abordagem qualitativa serd a que
melhor de adequa a este estudo, uma vez que “os investigadores qualitativos
estabelecem estratégias e procedimentos que lhes permitem tomar em consideracédo as
experiéncias do ponto de vista do informador” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 51),
experiéncias e vivéncias essas que em, nosso entender, serdo o suporte de todo 0 nosso

trabalho de modo a proceder a “uma interpretacdo vigorosa” (Stake, 2009, p. 24).
Porém, a investigacdo qualitativa também caracteriza-se como sendo:

1) “Indutiva: desenvolvem conceitos e chegam compreensdo de fenémenos a partir de
padrdes provenientes da recolha de dados” (Carmo & Ferreira 2008, p.199), o que vai
ao encontro do nosso trabalho, no sentido em que sustentdmos as nossas inferéncias a

partir dos dados recolhidos pelo inquérito por entrevista;

2) “Holistica- Os investigadores tém em conta a realidade global. Os individuos, os
grupos e as situacGes ndo sdo reduzidos a variaveis mas sdo Vvistos como um todo”
(Carmo & Ferreira, 2008, p.199), o que é o caso do nosso estudo, sendo que 0S
entrevistados ndo foram desenquadrados do meio onde estavam a trabalhar, antes pelo
contrario, foram inquiridos no ambiente escolar, mas num local que proporcionasse um

ambiente calmo e facilitasse a o desenvolvimento das suas ideias;

3) “Naturalista: A fonte direta de dados sdo situacfes consideradas naturais. Os
investigadores interagem também com os sujeitos de uma forma natural, e, sobretudo de
forma discreta” (Carmo & Ferreira,2008, p.199);

Os dados relativos a representacdo que os professores em inicio de carreira e 0s

professores experientes tém acerca da estratégia da observacdo de aulas, e a influéncia
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que essa representacdo pode ter na abertura para a mudanga das suas praticas, tendo
sempre em consideracdo essas duas perspetivas: a perspetiva dos professores em inicio
de carreira e a perspetiva dos professores experientes, foram recolhidos através do

inquérito por entrevista.

Optamos pela entrevista no sentido em que “a entrevista procura estudar variaveis
complexas e mais ou menos subjetivas em amostras reduzidas, estabelecendo uma
relacdo pessoal entre o entrevistador e o entrevistado, que leva este a um maior
envolvimento na conversa e na elaboracdo das respostas” (Sousa, 2005, p. 247),
enquanto o questionario “oferece vantagens quando se trata da obteng¢do de dados
concretos em grandes amostras” (Sousa, 2005, p. 247), desviando das finalidades deste
trabalho.

Por outro lado, “a entrevista permite que, para além das perguntas que sucedem de
modo natural e no decorrer da conversa, se efetuem os porqués e os esclarecimentos
circunstanciais que possibilitam uma melhor compreensdo das respostas, das

motivagdes e da linha de raciocinio que lhes estéo inerentes” (Sousa, 2005, p. 247).

E, ainda, ao tentarmos encontrar, durante a entrevista, um ambiente facilitador de um
conversa agradavel sobre a temética a estudar, esforcdmo-nos por adotar um
comportamento simples, humilde e discreto de modo a que o entrevistado Se sentisse 0

mais confortavel possivel durante a exposicdo das suas ideias;

4) “Os investigadores sdo sensiveis ao contexto: o0s actos, as palavras e 0s gestos SO
podem ser compreendidos no seu contexto” (Carmo & Ferreira,2008, p.199); ora, se a
nossa opgéo foi entrevistar num contexto escolar, foi mesmo com o intuito de entender
0 entrevistado no seu ambiente habitual, para obter as informacGes o mais reiais

possiveis;

5) “O significado tem a sua importancia: (...) procuram compreender as perspetivas
daqueles que estdo a estudar (...)” (Carmo & Ferreira,2008, p.199);consideramos que
esta caracteristica € das mais importantes para 0 nosso estudo, sendo que tentdmos
durante as entrevistas, ser 0s mais isentos possiveis nas questdes colocadas de modo a

que, a perspetiva do entrevistado fosse totalmente enfatizada;

6)“Os métodos qualitativos sdo humanisticos: (...) ndo reduzem a palavra e os atos a
equagoes estatisticas”, (Carmo & Ferreira, 2008, p.199); por isso, neste estudo, ao dar

enfase a palavra, importa mais ter em conta o “processo de investigagdo do que
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unicamente pelo resultados ou produtos que dela decorrem” (Carmo & Ferreira,2008,
p.199);e, ainda, como, “os métodos qualitativos procuram fornecer uma visdo por
dentro, é exigida aos investigadores uma flexibilidade e um envolvimento que nédo se

encontram noutro tipo de estudos” (Moreira, 1994, p. 101).

Do exposto, parece-nos que as caracteristicas do nosso trabalho de investigagdo
enquadram-se perfeitamente nas caracteristicas da investigacao qualitativa, contudo, tal

como em todas as metodologias, esta também apresenta pontos fracos.

Entdo, uma critica “comum prende-se com a influéncia do investigador que pode
“contaminar” o estudo através de falsas evidéncias ou visoes destorcidas da realidade
que observa” (Araujo, Pinto, Lopes, & Nogueira,2008, p. 10). Carmo e Ferreira (2008,
p. 199) também referem que “a questdo da objetividade do investigador constitui o

principal problema da investigagdo”, e, ainda “Os riscos éticos sdo substanciais” (Stake,

2009, p. 60).

Contudo, Bardin (1995, p. 115) argumenta que a investigacdo qualitativa “confronta-se

com o risco da circularidade em maior grau do que a abordagem quantitativa”.

Porém, como a “investiga¢ao qualitativa ¢ subjetiva. Encontram-se frequentemente mais
duvidas do que solugbes para as duvidas anteriores” (Bardin, 1995, p.115) e, por outro
lado, como “a subjetividade ndo ¢ considerada como uma imperfeicao a precisar de ser
eliminada, mas como elemento essencial da compreensdo” (Stake, 2009, p. 24),
ambicionamos enveredar esforcos significativos nos “procedimentos habituais de

triangulagdo” (Stake, 2009, p. 24) no sentido de validar as observacdes.

De entre a diversidade de metodologias de investigagdo qualitativa, importa agora

explanar os fundamentos da escolha pelo estudo de caso.

Na verdade, a preferéncia pelo estudo de caso emerge do conceito associado a esta
metodologia enquadrando-se perfeitamente nesta investigacao, pois segundo Bell (2004:
23) “o método de estudo de caso (...) é especialmente indicado para investigadores
isolados, dado que proporciona uma oportunidade para estudar, de uma forma mais ou

menos aprofundada, um determinado aspecto de um problema em pouco tempo”.

No entender de Aires (2011, p.21), “o estudo de caso consiste num exame detalhado de

uma situagdo, sujeito ou acontecimento”.
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Para Ponte (1994, p.2), o estudo de caso “E uma investigacdo que se assume como
particularistica, isto €, que se debruca deliberadamente sobre uma situacdo especifica
que se suple ser Gnica ou especial, pelo menos em certos aspectos, procurando
descobrir a que ha nela de mais essencial e caracteristico e, desse modo, contribuir para

a compreensao global de um certo fendbmeno de interesse”.

Por seu turno, o nosso estudo, sera um estudo de caso “intrinseco” (Stake, 2009, p. 20),
uma vez que “o caso ¢ pré-selecionado” (Stake, 2009, p. 20), sendo que a partida foram

selecionados dois grupos de professores de uma escola.

Deste modo, estamos convencidos que ao selecionar o estudo da estratégia de
observacdo de aulas, tendo sempre em consideracdo dois grupos de professores na
escola em questdo, serd uma situacdo relativamente singular num contexto da grande
maioria das escolas portuguesas, e, dai que “o que esta em causa ¢ o conhecimento
aprofundado de uma situacdo concreta no que ela tem de especifico ¢ unico” (Afonso,
2005, p. 71), pois acreditamos que a particularidade da situagdo em estudo, resulta do
facto de estarmos a desenvolver a investigacdo numa escola situada na Sede Concelho

do Distrito de Setubal, numa escola com cinquenta e cinco anos de existéncia.

Neste sentido, como existe um grupo significativo de professores que leciona nesta
escola ha décadas, contrastando com uma pequena minoria de professores com uma
permanéncia de caracter provisorio, ou transitorio verificando-se um hiato significativo
na faixa etaria entre estes dois grupos, podera tornar-se num dos fatores que, a nosso
ver, podera trazer diferencas significativas nos principios, praticas e objetivos de vida de
cada um dos grupos de professores e, tornando-se numa situagdo particular, “o que
interessa € a analise de uma situacdo singular, justamente no sentido de documentar essa
singularidade” (Afonso, 2005, p. 71).

Possivelmente, se estivéssemos a estudar uma escola noutro enquadramento geogréafico
onde o grupo de professores permanentes na escola nao fosse tdo significativo, talvez

esta problematica ndo se tornasse téo pertinente.

Por isso, gostdvamos de tentar descrever o comportamento destes professores para,
posteriormente, podermos contribuir para compreensdo de uma forma global do
acontecimento especifico nesta escola, uma vez que o investigador qualitativo “ndo
pretende modificar a situagcdo, mas compreendé-la como tal como ela é” (Ponte, 1994,

p. 2), ja que o estudo de caso “se debruca deliberadamente sobre uma situacéo
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especifica que se supde Unica em muitos aspetos, procurando descobrir o que ha nele de
mais essencial e caracteristico e, desse modo, contribuir para a compreensao global do
fenomeno” (Ponte, 1994, p. 2), ja que a compreensao permite fazer uma “viagem pela

interioridade dos actores envolvidos”(Friedberg, 1993, p. 293).

Deste modo, a preferéncia pelo estudo de caso, tornou-se 6bvia para esta investigacéo,
pois tal como ja haviamos dito, vamos privilegiar a compreensdo do fenémeno em
causa e, a compreensdo é uma das acOes estreitamente associada as finalidades deste

tipo de investigacdo, conforme os autores supracitados.

Assim sendo, como em todas as modalidades de investigacdo, o estudo de caso,
apresenta vantagens e desvantagens, ap0s a sua analise criteriosa consideramos que as
vantagens, superavam as desvantagens e, por isso, adotamos a perspetiva de Stake
(1998, p. 11) quando afirma que “espera-se que um estudo de caso consiga captar a

complexidade de um caso tnico”.
Também, como diz Sousa (2005, p. 139)

“a principal vantagem do estudo de caso consiste exatamente na
concentracdo das atencdes do investigador e na utilizacdo cruzada de
diversos instrumentos de avaliacdo sobre um caso, ou situacdo especifica,
procurando identificar os diversos processos interativos em curso, para
melhor compreender a sua fenomenologia”.

Ja Duarte (2008, p. 126) diz que “um estudo de caso feito em profundidade pode
constituir um bom comec¢o para uma investigacdo mais global, a desenvolver depois
com mais tempo e recursos. A sua vantagem € a da exigir a partida menos recursos e

poder ser assumido por um investigador ou pequena equipa’”.

No que diz respeito as fragilidades desta metodologia de investigacdo, preocupamo-nos
especialmente com o facto de alguns criticos do estudo de caso, questionarem “a

credibilidade das conclusdes a que conduz” (Coutinho & Chaves, 2002, p. 231).

No sentido de contornarmos esta critica, ambicionamos aplicar critérios de validade
interna das conclusdes de modo a pautar o nosso trabalho pelo rigor cientifico e

académico.

Uma outra critica comum nesta metodologia ¢ o facto de se “tratar de uma investigagao
in locu e no momento, é também dificil de voltar a verificar a informac&o obtida, o que

ndo permite verificar se houve distor¢fes na sua obtengdo” (Sousa, 2005, p. 139),logo
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sera nossa situacdo tentaremos evitd-la ao suportdmo-nos por um gravador durante as

entrevistas.

4. Plano de investigacao

E claro que um estudo desta natureza é precedido da construgdo de um projeto de
investigacdo. Primeiramente, definimos o tema a abordar, para de seguida
prosseguirmos com a formulacdo e caracterizacdo do problema, a partir do qual
definimos as questbes de investigacdo e 0s seus objetivos. Prosseguimos com o
enquadramento tedrico e a metodologia de investigacdo, identificacdo da populacéo
selecdo e suas caracteristicas, assim como com a definicdo da técnica de recolha de
dados, e, da técnica de Analise de Conteudo, foram procedimentos, necessarias para

darmos continuidade ao nosso plano de investigacdo que damos a conhecer de seguida.

Plano de investigacéo
1.°Pesquisa da literatura nacional e internacional e, ainda, de estudos empiricos
realizados no ambito da tematica que envolvesse direta ou indiretamente o tema da

estratégia da observacao de aulas;

2.° Recolha de documentos e, posterior analise para caracteriza¢do do contexto escolar;
4.° Producdo escrita da revisao da literatura;

3.° Preparacdo e validacdo das entrevistas;

4.° Realizacdo e transcricdo das entrevistas para o suporte de papel;

5.2 Andlise de Conteldo dos dados, por meio de um sistema de construcdo de tabelas
onde se definiram as dimens@es, categorias e subcategorias, resultantes da interpretacédo

dos dados recolhidos nas entrevistas;
6.2 Analise, interpretacdo, conclusdes dos dados e, consideracdes finais.

Sabendo que “a selecdo de um problema seja, muitas vezes, uma das fases mais dificeis
num processo de investigacao” (Tuckman, 1994, p. 37) e, seguindo a perspetiva de
Pacheco (1995, p. 67), “toda a investigagdo tem por base um problema inicial que,
crescente e ciclicamente, se vai complexificando, em interligacbes constantes com

\

novos dados, até a procura de uma interpretagdo valida, coerente e solucionadora”,
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comegamos por definir o problema que segundo Sousa (2005, p. 44) “¢ a pergunta para

a qual desejamos saber a resposta”.

Na etapa seguinte, o investigador, “formulara as questfes as questdes de investigacao
(...) e a escolha da unidade de analise ou caso € o passo seguinte (...).” (Merriam, 1988,
como citado em Carmo & Ferreira, 2008, p. 235), etapa por nés também percorrida

quando definimos duas questdes de investigacao.
Outro passo importante, sera

“A revisdo da literatura respeitante a area de estudo, quer de natureza
tedrica, quer de natureza investigativa (...), constitui uma componente
fundamental do processo de investigacdo, pois poderd contribuir para
conceptualizacdo do problema, a realizacdo do estudo e a interpretacdo dos
resultados”(Merriam, 1988, como citado em Carmo & Ferreira, 2008, p.
235).

etapas que também foram efetuadas por nods neste estudo, quando consultdmos

documentos e pesquisamos uma grande diversidade autores acerca desta tematica.

5. Técnicas de recolha de dados

Partindo do pressuposto de que as “técnicas mais utilizadas em investigagdo qualitativa
(...) s@o a entrevista em profundidade e andlise documental” (Sousa, 2005, p. 199), os
dados recolhidos para esta investigacdo resultaram de duas etapas, uma primeira etapa
que consistiu na investigacdo documental, e, uma segunda etapa, que consistiu na
recolha de dados obtidos pelas entrevistas por nds realizadas, tendo sempre em
consideragdo que o “objetivo ¢ fazer, na medida do possivel, uma selecdo controlada,

(...)”( Bell,2004,p. 93), atendendo que temos limitacGes temporais.

5.1. Documentos

Durante a primeira etapa, efetuamos uma “investigagdo documental que pode ser
considerada como um procedimento indireto de pesquisa, reflexivo e sistematico,
controlado e critico, procurando dados, factos relacBes ou leis sobre determinados

temas, em documentacao” (Sousa, 2005, p. 88).
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Assim, socorremo-nos das “fontes primarias que s3o documentos oficiais, legislacao,
(...)” (Sousa, 2005, p. 88), nomeadamente, o Projeto Educativo de Escola, juntamente
com a pagina online da Camara Municipal de Setubal, permitiu-nos descrever a
comunidade docente, e, ainda caracterizar a escola e 0 meio envolvente, normativos
legais, permitiu-nos, inteirarmo-nos da legislacdo em vigor, no que respeita ao nNosso

tema de estudo.

Quanto as “fontes secundarias que incluem (...) livros abordando questdes teoricas,
teses, (...) artigos cientificos” (Sousa, 2005, p. 88), tais como os livros e artigos
cientificos dos diversos autores que constam nas referéncias bibliogréficas, e teses de
mestrado que também constam nas referéncias bibliogréaficas, na medida em que o
“material recolhido e analisado € utilizado para validar evidéncias de outras fontes e/ ou

acrescentar informacdes” (Aradjo, Lopes & Nogueira, 2008, p. 15).

Porém, estes instrumentos apresentam alguns pontos fracos, pois como dizem Aradjo,
Lopes e Nogueira (2008, p.16) “E preciso ter em mente que nem sempre os documentos
retratam. Por isso, é importantissimo tentar extrair das situacdes as razdes pelas quais 0s
documentos foram criados”, dai que a recolha de dados através da técnica de entrevista
podera ajudar a compreender as representacdes que os professores em inicio de carreira

e experientes tém sobre a observacao de aulas.

5.2. Entrevistas

Dado por terminado, o trabalho de analise documental que nos permitiu conhecer e,
caracterizar o contexto da escola em estudo, assim como fazer o enquadramento tedrico
e legislativo do tema, recorremos a recolha de dados pela técnica de inquérito por

entrevista semiestruturada.

Suportdmos os dados recolhidos através das entrevistas ja que para Bringman e Moore
“a entrevista ¢ uma conversa com um objetivo” e Ghiglione e Matalon (1985) definem-
na como “Um encontro interpessoal que se desenrola num contexto e numa situacao
social determinadas, implicando a presenca de um profissional e de um leigo” (como

citado em Sousa, 2005, p. 247).
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Privilegiamos a técnica de investigacdo de inqueérito por entrevista, por estar
intimamente relacionada com a investigacdo qualitativa, pois coloca o enfoque da

investigacdo na descricéo.

Parece-nos que se adequa a técnica de entrevista na nossa investigacdo porque de
acordo com Quivy e Campenhoudt (1998, p. 193) esta técnica deve utilizar-se sempre
que hé necessidade:

“de explorar a fundo uma dada situacdo vivida em condicGes precisas;

analisar o sentido que os atores ddo as suas préaticas e aos acontecimentos

com os quais sdo confrontados: os seus sistemas de valores, as suas

referéncias normativas, as suas interpretaces de situacdes conflituosas ou

nao, as leituras que fazem das proprias experiéncias”.
O que € o caso, sendo que vamos analisar de que modo as representacdes associadas a
estratégia de observacdo de aulas, em professores em inicio de carreira e em professores
experientes pode influenciar a abertura para a mudanca das praticas, ou seja, como diz,
Quivy e Campenhoudt (1998, p. 193) vamos “analisar o sentido que os atores ddo as
suas praticas como também, o modo como os professores, encaram os ‘“‘seus sistemas de
valores”, “as suas referéncias normativas” e as “leituras que fazem das suas proprias

experiéncias” no que diz respeito a tematica abordada nesta investigacao.

Por sua vez, o tipo de entrevista (estruturada, semiestruturada e ndo estruturada) que se
deve adotar depende do objetivo de investigacdo, sendo em investigacdo social a
entrevista semiestruturada mais utilizada, razdo pela qual iremos optar por este tipo de

entrevista.

Este tipo de entrevista “emprega-se em situacGes onde ha a necessidade de explorar a
fundo uma dada situacdo vivida em condic¢des precisas” (Sousa, 2005, p. 249), o que,
em nosso entender, adequa-se perfeitamente ao nosso estudo, na medida em que é nossa
intencdo conhecer aprofundadamente as percecdes que os professores experientes e em

inicio de carreira tém acerca da estratégia de observacao de aulas.

A entrevista semiestruturada caracteriza-se por haver uma “certa orientagao, geralmente
no inicio da entrevista, deixando que o entrevistado siga depois a sua linha de
raciocinio, intervindo apenas nos momentos em que o sujeito, possa desviar-se do
assunto em questdo” (Sousa, 2005, p. 249), e foi com base neste principios que nos

regemos durante a realizacdo das entrevistas.
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Como em todas as técnicas, este tipo de entrevista apresenta beneficios e contras mas,
em nosso entender, os beneficios superam os pontos fracos desta técnica, pois a
entrevista da a “possibilidade do entrevistador repetir ou esclarecer as suas perguntas,
formulando-as diferentemente, de modo a que sejam perfeitamente compreendidas pelo
entrevistado”; o sujeito pode ser questionado diretamente, para melhor explicar as suas
respostas” (Sousa, 2005, p. 248); e, ainda, permite que “para além das perguntas que
sucedem de modo natural e no decorrer da conversa, se efetuem o0s porqués e o0s
esclarecimentos circunstanciais que possibilitam uma melhor compreensdo das
respostas, das motivacdes e da linha de raciocinio que lhe estdo inerentes” (Sousa, 2005,
p. 247), razdo pela qual adotamos este tipo de entrevista, pois foi nossa expetativa dar
espaco ao entrevistado de modo a poder expor as suas ideias de uma forma mais natural

possivel.

No entanto, consideramos que envereddmos todos os esforgos no sentido de estar
atentos aos “riscos de distor¢oes, devido a0 modo como o entrevistador encaminha a
sequéncia das perguntas, a énfase com que as faz, a expressiao com que as apresenta”
(Sousa, 2005, p. 247), tendo em conta a nossa inexperiéncia na conducédo de entrevistas.
Porém, as entrevistas semiestruturadas “sdo conduzidas a partir de um guido que

XA

constitui um instrumento de gestdo” (Afonso, 2005, p. 99), logo, a constru¢do do guido

foi cuidadosamente elaborada, tracando o seguinte percurso:
“O guido deve ser construido a partir das questdes de pesquisa e eixos de
analise de projeto de investigacdo. A sua estrutura tipica tem um carater
matricial, em que a substancia da entrevista é organizada por objetivos,
questdes e itens ou tdpicos. A cada objetivo corresponde uma ou mais
questBes. A cada questdo corresponde varios itens ou tépicos que serdo
utilizados na gestdo do discurso do entrevistado em relagéo a cada pergunta”
(Afonso, 2005, p. 99).

Foi com base nesta estrutura que elaboramos o nosso guido, que apresentamos em

forma de tabela e, que se encontra no anexo |I.

Apbs a construcdo do guido, fizemos uma entrevista piloto, uma vez que “Todos 0S
instrumentos de recolha de informacdo devem ser testados para saber quanto tempo
demoram os receptores a realiza-los; por outro lado, isto permite-lhe eliminar questdes

que ndo conduzam a dados relevantes” (Bell, 1997, p. 110).

Com base, nas respostas dadas as questdes das entrevistas, reformuldmos algumas

questdes.
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Este estudo suportou-se na realizacdo de oito entrevistas: quatro entrevistas a
professores em inicio de carreira e, quatro entrevistas a professores experientes. Os

objetivos e os temas a explorar, estdo descritos no quadro 1.
As entrevistas tiveram como principais objetivos:

e Averiguar a representacdo que o professor tema acerca do conceito de
supervisdo e modalidades de superviséo;

e Analisar as representacGes associadas a estratégia de observacdo de aulas
em professores em inicio de carreira e em professores experientes;

e Recolher dados acerca das representacdes que os professores em inicio
de carreira e em professores experientes, tém acerca das finalidades da
estratégia de observacdo de aula e mudanca efetiva das suas préticas.

Os temas a explorar foram:
e A supervisdo e modalidades de superviséo;
e Estratégia de observacédo de aulas;

e Finalidades da estratégia de observacao de aulas e mudancas de praticas.

Quadro 1 - Objetivos e temas a explorar nas entrevistas

Objetivos a explorar na entrevista Temas a explorar na entrevista

Averiguar a representacdo que o professor tema acerca | Supervisao e modalidades de supervisao.
do conceito de supervisdo e modalidades de supervis&o.

Analisar as representacdes associadas a estratégia de | Estratégia de observacao de aulas.
observacdo de aulas em professores em inicio de
carreira e em professores experientes.

Recolher dados acerca das representacfes que os | Finalidades da estratégia de observacdo de aulas
professores em inicio de carreira e em professores | e mudancas de praticas.

experientes, tém acerca das finalidades da estratégia de
observacdo de aula para a mudanca efetiva das suas
préticas.

6. Procedimentos e etapas utilizadas na recolha de dados

Durante o processo de recolha de dados tivemos sempre em consideragdo as questdes de
natureza ética. Enquanto para a recolha de documentos relativos ao Projeto Educativo
de Escola, ndo houve necessidade de solicitar nenhuma autoriza¢do, uma vez que 0

documento se encontra disponivel online na pagina da escola, no que se refere a
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realizacdo das entrevistas, solicitimos por escrito um pedido de autorizac¢do a Direc&o,
pois como dizem Carmo e Ferreira deve-se (2008, p. 283), “solicitar autorizagdo das

institui¢des a que pertencem os participantes para estes colaborarem no estudo”.

Quanto as entrevistas, primeiramente, deve-se mesmo “antes de iniciar a investigagdo
estabelecer um acordo com os participantes, de forma a que fiquem explicitas
conjuntamente as responsabilidades do investigador” (Carmo & Ferreira deve-se 2008,

p. 283).

Por isso, quando convidamos os professores para participarem neste estudo
expressamos claramente o seu papel e, ainda, garantimos a confidencialidade das suas
identidades, assim como das informacGes recolhidas, através da utilizagdo de siglas dos
entrevistados tendo adotado as siglas E1 a E8 e, ao nome da escola também lhe
atribuimos a letra X uma vez que de acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 77)
As entidades dos sujeitos devem ser protegidas, para que a informacéo que o
investigador recolhe ndo possa causar-lhes qualquer tipo de transtorno ou
prejuizo. O anonimato deve contemplar ndo s6 o material escrito, mas
também os relatos verbais da informacéo recolhida durante as observacdes.
O investigador ndo deve revelar a terceiros informac@es sobre 0s sujeitos e
deve ter particular cuidado para que a informagdo que partilha no local da
investigacdo ndo venha a ser utilizada de forma politica ou pessoal”.
A acrescentar a estes principios tentdmos sempre manter uma relagdo com o participante
0 mais cortés possivel, tratando cada entrevistado pelo seu nome, seguindo as sugestdes
de Bogdan e Biklen (1994, p. 77) quando afirmam que “Os sujeitos devem ser tratados

respeitosamente € de modo a obter a sua cooperagdo na investigacao”.

As entrevistas realizaram-se em marco, tendo uma duragdo compreendida entre os trinta

e, 0s sessenta minutos.

Apos a realizacdo das entrevistas, passamos a fase de analise de dados que implica um
procedimento cuidadoso e meticuloso, de preparacdo do material transcrito, resultante

das gravagOes consentidas que obtivemos.

7. Técnicas de analise de dados

A complexidade de dados recolhidos obrigou-nos a tomar decis@es, quanto a técnica e

método a utilizar para fazer a analise, exploracgéo e tratamento dos dados.
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Ora, se “analisar significa estudar, interpretar, procurar conhecer determinada realidade
através do exame sistematico dos seus elementos (Sousa, 2005, p. 264) e, por sua vez a
“Andlise de Conteudo compreende, portanto, uma intencdo de analisar um ou mais
documentos, com o propdsito de inferir 0 seu contetdo imanente, profundo, oculto sob
0 aparente; ir para além do que estd expresso como comunicacdo direta, procurando
descobrir conteudos ocultos e mais profundos” (Sousa, 2005, p. 264), entdo parece-nos

que esta técnica se adequa perfeitamente, ao propdsito deste estudo.

Também Bardin (1995, p. 38), afirma que “a inten¢do da analise de contetido é a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de producdo (ou eventualmente, de
recepcdo), inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou ndo) ™, ou seja, a
Analise de Conteldo ndo deve ser utilizada apenas para proceder a uma descri¢do do
conteido das mensagens, pois a sua principal finalidade ¢ a “inferéncia de

conhecimentos relativos as condic¢Ges de producdo” (Bardin 1995, p. 38).
Atendendo a que

“a descrigdo (a enumeragdo resumida ap0os tratamento das caracteristicas do
texto) constitui a primeira etapa de realizacdo numa Anélise de Conteudo e
se a interpretacdo (o significado atribuido a essas mesmas caracteristicas) é
a Ultima etapa, a inferéncia é procedimento intermédio que permite a
passagem, explicita e controlada, de uma a outra”(Bardin, 1995, p. 39).

Contudo, “ndo interessa o que ¢ descrito, mas o que dai se poderd extrair como

conhecimento relevante. Os dados obtidos sdo, portanto, indicios, vestigios, que

permitirdo efetuar inferéncias e interpretacées (...)” (Sousa,2005, p. 275).
Assim sendo, foi partindo destes pressupostos que procedemos a Andlise de Contetdo.

Mas como se define a Analise de Contetido? E “um conjunto de procedimentos
diversos, incluindo mesmo técnicas diferentes que, pela sua sistematizacdo, analisam

documentos de diferentes modos e com diferentes objetivos (Sousa, 2005, p. 264).

Ainda o mesmo autor, refere que “Analisar o contetido, ¢ procurar ultrapassar a
superficie penetrando no interior para descobrir o contetdo profundo, o significado
verdadeiro” (Sousa, 2005, p. 265).

Bardin (1995, p. 38) define Analise de Contetido como “um conjunto de técnicas de
analise das comunicacOes, que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de

descricdo de conteudo das mensagens”.



77

Porém, a Andlise de Conteudo ¢ “por vezes criticada por envolver critérios subjetivos,
capazes de criar dado quantificAveis, mas ndo validos” (Bell, 2004, p. 97). As
desvantagens desta técnica para Sousa (2005, p. 266) “residem essencialmente nos
conteudos que sendo “palavras” (temas, conteudos semanticos, podem possuir
significados e sentidos diversos, sendo dificeis de interpretar e organizar, o que nédo

sucede quando os dados sdo de natureza numeérica”.

No entanto, segundo Sousa (2005, pp. 275- 276) a pratica da Andlise de Conteldo,

compreende no seu percurso trés grandes etapas:
1- “Pré-anélise
Leitura “flutuante” de cada documento;
Definicdo dos objetivos;
Escolha e ordenacdo dos documentos;
Referenciacdo das unidades;
Referenciacdo das categorias.
2- Exploracéo da documentacéo
Escolha das unidades;
Quantificacoes;
Categorizacdo.
3- Tratamento dos dados
Tratamento estatistico;
Normalizacéo de resultados;
Verificacdo da garantia e da validade;
Selecdo e sintese;

Inferéncias;
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Interpretacéo;

Conclusoes”
Adotamos este percurso metodologico na nossa investigacao, e, por isso, na fase de pré-
analise, comecamos por transcrever as entrevistas e fazer uma “leitura flutuante”
(Sousa, 2005, p. 275) de cada uma delas, no sentido de ficar com uma ideia geral das
informacdes transmitidas pelos entrevistados, aproveitando para sublinhar as frases que

estivessem em conformidade com os objetivos deste estudo.

Seguidamente, organizamos as entrevistas de acordo com os objetivos definidos tendo
determinado as unidades de contexto, que segundo Moraes (1999 p. 6) “E uma unidade,
de modo geral mais ampla do que a de analise, que serve de referéncia a esta, fixando
limites contextuais para interpreta-la”, ou segundo Carmo e Ferreira (2008, p. 275)
“constitui 0o segmento mais longo de contetido que o investigador considera quando
caracteriza uma unidade de registo, sendo a unidade de registo o mais curto”, seria a

frase.

Posteriormente procedemos a referenciacdo de categorias “que sdo classes ou
agrupamentos de unidades de contetdo, organizadas em conformidade com as

caracteristicas comuns dessas unidades” (Sousa, 2005, p. 270).

Na segunda grande etapa, comeg¢amos por fazer “a exploracdo da documentacdo”
(Sousa, 2005, p. 270), tendo primeiramente, selecionado as unidades de contexto e, sua

categorizacao.

Apesar de algumas categorias terem sido definidas a partida durante a fase de
construgédo da entrevista, tendo em conta os objetivos definidos, houve necessidade de
reformular algumas delas, sabendo que “o enfoque qualitativo requer flexibilidade”

(Hernandez Sampieri, Fernandez Collado, & Baptista Lucio, 2006, p. 491).

Outras categorias, foram definidas a posteriori, ao invés, dos “procedimentos fechados
que definem as categorias antes de darem inicio a analise, enquanto, 0s procedimentos
abertos efetuam primeiro uma exploracdo, definindo as categorias em conformidade
com os conteudos que foram encontrando” (Sousa, 2005, p. 268), tendo também em
consideracdo que a “defini¢do de categorias a posteriori deve ser feita com muitos
cuidados, apés leituras sucessivas do texto e tendo em atencdo aos objetivos de

investigacao” (Carmo & Ferreira, 2008, p. 274).
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Contudo, o processo de categorizagdo foi longo e complexo, apesar de termos
obedecido as suas duas etapas: “o inventario: isolar os elementos” (Bardin, 1995, p.
118), ou seja, apods a leitura num todo, separamos as unidades que nos interessava e,
posteriormente, classificamo-las, pois segundo Bardin (1995, p. 118) a classificacdo
serve para “repartir os elementos, e, portanto, procurar ou impor uma certa organizacao
as mensagens”, ou seja, fragmentaimos as unidades do texto, para de seguida as

enquadrarmos no texto final que facga sentido.

Mas este processo implica que se sigam as regras do processo de categorizagdo, as quais
cumprimos escrupulosamente, no sentido de validar todo o processo de Analise de
Contetdo.

Para Bardin (1995, p.36) as regras de categorizacdo sdo “Homogéneas (...), exaustivas

(...), exclusivas (...) objetivas (...) adequadas e pertinentes’:

Quanto a regra da “homogeneidade: poder-se-ia dizer que «ndo se mistura alhos com
bugalhos»”; (Bardin, 1995, p.36), ou seja, para que houvesse conformidade, e, para que
as frases facam sentido, selecionamos as unidades de contexto, em relacdo aos objetivos

definidos.

Em relacdo, a regra da exaustividade, tomamos especial atencéo para a necessidade de
se “esgotar a totalidade do texto”(Bardin, 1995, p. 36), e, portanto, todas as entrevistas

foram percorridas de modo a que ndo ficasse nenhuma informacao por recolher.

No que diz respeito a regra “exclusividade”, quando definimos as categorias, fizemo-lo

de modo a que essa categoria fosse Unica.

No que diz respeito a regra da objetividade, tivemos particular atencdo para que as
categorias fossem precisas e claras e estivessem de acordo com o0s objetivos definidos,

apesar de que “codificadores diferentes, devem chegar a resultados iguais” (Bardin,

1995, p. 36).

Quanto a regra de definirmos categorias “adequadas ou pertinentes; isto €, adaptadas ao
conteddo ¢ ao objetivo” (Bardin, 1995, p. 36), tivemos sempre presente a pertinéncia da

definicdo de cada categoria em fungéo dos objetivos definidos.

Assim sendo, a Analise de Conteldo, foi sendo construida, de acordo com uma matriz
de analise qualitativa, tanto para descrever o conteudo das entrevistas, como para inferir

e, dar significados aos relatos feitos pelos entrevistados. Os dados das entrevistas foram
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classificadas de modo a tentar encontrar uma certa sequéncia no meio da grande
quantidade de unidades de contexto fragmentadas que resultaram da “analise cruzada,
em que se cruzam varios procedimentos, procurando realcar os pontos que deste modo

se mostram relevantes para as inferéncias e sinteses finais” (Sousa, 2005, p. 269).

Segundo Sousa (2005, p. 269) “Na analise vertical foca-se um determinado documento
ou conjunto de documentos, passando-se em revista os diferentes temas abordados e
procurando-se uma sintese individual”, ou seja, vimos e revisitimos cada uma das
entrevistas, cada uma por si, com 0 objetivo, de definir todos os temas que cada
participante abordou. Apds termos percorrido todas as entrevistas, procedemos a analise
horizontal onde “se aborda cada um dos temas em particular, salientando as diferentes

formas em que aparecem expressos” (Sousa, 2005, p. 269).

Posteriormente, fizemos uma andlise comparativa entre os temas abordados por cada
entrevistado, na tentativa de encontrar parecencas e diferencas nos relatos obtidos nas
entrevistas, uma vez que deste “procedimento cruzado procura-Se essencialmente
detetar na sua intersec¢do, tanto factores comuns como relacionais e diferenciais, para
dai extrairem as devidas conclusdes” (Sousa, 2005, p. 269) e, partir dai, definir

categorias.

Mas por ser esta uma tarefa longa e complexa, como optamos por realizar entrevistas
semiestruturadas foi possivel obter a informac¢do com alguma sequéncia, constituindo,
um corpus, isto ¢, “conjunto de documentos escolhidos para se proceder posteriormente

a “Andlise de Contetido” (Carmo & Ferreira, 2008, p. 272).

Depois de termos um documento, resultante dos varios fragmentos que obtivemos da
analise das entrevistas, mas no qual acautelamos que a retirada de unidade de contexto
ndo ficasse descontextualizada, foi possivel enquadrar as informacdes em dimensdes,

categorias e subcategorias de acordo com as suas semelhancas.

O processo de categorizacdo, facilitou o processo de organizacgéo e clarificacdo de ideias
permitindo que se fosse “transformando progressivamente os dados em elementos
constitutivos de um novo texto cientifico” (Afonso, 2005, p. 118), uma vez a
interpretacdo, ¢ consequéncia da inferéncia, pois como diz Bardin, (1995, p. 39) “Se a
descricdo (...) € a primeira etapa necessaria e se a interpretagdo (...) ¢ a ultima fase, a
inferéncia € o procedimento intermediario que vem permitir a passagem, explicita e

controlada, de uma a outra”.
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Entdo, de uma forma esquematica, o processo de andlise das entrevistas ocorreu de

acordo com as seguintes etapas:
1.° Leitura flutuante de cada entrevista;

2.° Sublinhamos frases ou periodos (unidades de contexto) que estivessem em

conformidade com os objetivos definidos e /ou que nos dessem informagé&o pertinente.
3.2 Agrupamos as frases das entrevistas no objetivos pré-definidos nas entrevistas;

4.° Fizemos uma leitura vertical e horizontal dos dados das entrevistas;

5.° Fizemos andlise cruzada dos dados das entrevistas;

4.° Definimos dimensGes com base nos objetivos gerais da entrevista;

5.° Definimos categorias e subcategorias a priori e a posteriori.

6.° Fizemos inferéncias e interpretacéo de dados.

7.° Construimos uma tabela com as dimensd@es, categorias e subcategorias.

Deste percurso metodolégico efetuado resultou a construcdo de duas tabelas onde
definimos as dimensdes, as categorias e subcategorias, que serdo apresentadas no

capitulo seguinte.

8. Validade interna

No sentido de validar o estudo e “para aumentar a credibilidade das interpretagdes
realizadas pelo investigador, este deverd recorrer a um ou a varios “protocolos de
triangulagdo” (Araujo, Pinto, Nogueira & Pinto, 2008, p. 19), suportdmo-nos, na
“triangulagcdo das fontes de dados provenientes de diferentes fontes” (Araujo, Pinto,
Nogueira & Pinto, 2008, p. 19), pois fizemos uma anélise documental, nomeadamente
acerca dos normativos legais, de documentos existentes na escola e, ainda, recolhemos

dados resultantes das entrevistas.

Fizemos “triangulacdo da teoria, em que se abordam os dados partindo de perspetivas
tedricas e hipoteses diferentes” (Aratjo, Pinto, Nogueira & Pinto, 2008, p. 19), na
medida em que utilizdamos uma grande diversidade de autores, que abordam a temaética

com perspetivas bastante diferentes.
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9. Validade externa e limitacGes deste estudo

Na verdade, este estudo apresenta algumas limitacdes de varia ordem, nomeadamente, o
fator tempo devido a obrigatoriedade de cumprimento de prazos para a entrega da
Dissertacdo, talvez tenha sido o maior condicionador de todas as opc¢des e decisdes
tomadas ao longo desta investigacéo, pois como dizem Carmo & Ferreira (2008, p.43)
“a verdade ¢ que o tempo se tem vindo a posicionar COMO uma variavel estratégica em

qualquer processo de pesquisa”.

De facto, o tempo de duracdo da Dissertacdo, condicionou-nos a abrangéncia do estudo,
uma vez gue nos circunscrevemos ao estudo de uma escola, ndo podendo comparar com
outras escolas; condicionou-nos na opcao pelos instrumentos de recolha de dados, pois
limitdmo-nos a utilizar as entrevistas e andlise documental, e, possivelmente 0s
inquéritos por questionario poderiam ter sido mais uma fonte de riqueza de informacao,
dando ainda maior consisténcia e validade ao estudo; condicionou-nos pelo nimero de
participantes no estudo, pois fizemos oito entrevistas e, possivelmente se tivéssemos um

maior numero de entrevistados, poderiamos obter mais informacéo relevante.

Ainda, como diz Sousa (2005, p.139) nos estudos de caso da-se a “impossibilidade de
estabelecer generalizagdes, colocando em causa a sua utilidade cientifica. O que sucede
com um caso isolado, num dado contexto especifico, ndo servira de exemplo para outros

caso noutras situacdes diferentes”.

Ora, de facto esta caracteristica deste método podera vir a ser real no nosso estudo, na
medida em que como estamos a estudar dois grupos de professores de uma dada escola,

com um determinado contexto, a possibilidade de generalizacdo sera relativa.

10. Fidelidade

Embora, estejamos no ambito da investigacdo qualitativa, a questdo da fidelidade,
também se coloca pois se pretende que o nosso trabalho tenha algum reconhecimento e
valor, o investigador deve ter sempre em mente a importancia que uma descricdo
rigorosa tem no ambito deste tipo de investigacao, pois como diz Yin (1994, p. 34) essa
descri¢ao deve contemplar “todos os passos operacionais do estudo, e, a conduzir a

investigagdo como se alguém estivesse a espreitar por cima do seu ombro”.
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Deste modo, esforcamo-nos por descrever todas as informacgdes, que considerdmos

pertinentes para 0 nosso estudo, de forma a garantir a sua fidelidade.
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(Pagina deixada em branco intencionalmente)
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CAPITULO 3 - Apresentacéo e analise de dados
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Introducéo

A anélise documental, nomeadamente a consulta do Projeto Educativo de Escola, foi
um instrumento muito Gtil para ajudar a conhecer e a compreender os professores da

escola em estudo.

A consulta da legislagdo foi uma ferramenta importante para nos permitir fazer uma
retrospetiva histérica e evolutiva dos modelos de formacéo e avaliacdo dos professores,

mais concretamente no que diz respeito, ao conceito de reflexdo e observacéo de aulas.

E nossa intencdo, neste capitulo, comecar por definir a abrangéncia do projeto -
Populacdo e sua selecdo, caracterizando os professores da escola em estudo, e dando
especial enfoque a situacdo profissional dos professores, a faixas etéarias, e, ainda, a
relacdo entre a situacdo profissional e a idade dos entrevistados, para de seguida,

caracterizar a escola e o meio.

Seguidamente, vamos apresentar, um quadro que faz a analise comparativa da inclusdo
da estratégia de observacdo de aulas, entre professores em inicio de carreira e, em

professores experientes.

Desta forma, consideramos pertinente, ajudar o leitor a comparar a perspetiva histérica
legislativa sobre observacdo de aulas, com a representacao que os professores em inicio
de carreira e professores experientes tém sobre esta estratégia, representacdo essa que
foi obtida pelos dados recolhidos durante as entrevistas e, assim tonar mais facil a

compreensdo entre a articulacdo das diferentes fontes feitas neste estudo.

Ainda neste capitulo, vamos apresentar e analisar simultaneamente, os dados recolhidos
através da andlise documental e da Analise de Conteudo resultante das entrevistas
efetuadas, para, de seguida, fazermos a interpretacdo dos resultados, uma vez que no
“trabalho com informagdo qualitativa, o trabalho de escrita ndo pode ser separado do
processo analitico” (Afonso, 2005, p. 122),sendo este o motivo da nossa opgao

metodoldgica neste capitulo.
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1. Analise documental

Foi com base no Projeto Educativo de Escola que caraterizamos a escola e 0 meio,

assim como os professores da escola.

1.1. Abrangéncia do Projeto — Populacéo, selecdo e caracteristicas

De acordo com Afonso (2005, p. 114) “Populagdo - Conjunto de pessoas, objetos ou
eventos, com qualquer caracteristica comum que pode ser objeto de medig¢ao”. Assim,
do conjunto de professores existentes na escola, analisdmos 0s que consideramos que
seriam pertinentes para 0 nosso estudo, em que seleciondmos quatro professores em
inicio de carreira, com dez ou menos anos de profissdo que fossem contratados e que ja
tivessem tido aulas assistidas. Também selecionamos um grupo de professores que
pertencessem ao quadro da escola, que tivessem vinte ou mais anos de profissdo e que
tivessem tido a experiéncia de aulas assistidas ou tivessem tido experiéncia de cargos de
supervisdo, ou ainda, que tivessem observado aulas, logo a selecdo da amostra foi por
“conveniéncia mas do qual se poderdo obter informagdes preciosas” (Carmo & Ferreira,
2008, p. 215).Portanto, a dimenséo total da amostra corresponde a um namero total de

oito elementos.

Em relacdo, as situacfes em que foram observadas aulas, nos professores em inicio de
carreira, dos quatro entrevistados, dois foram observados durante o estagio, dos quatro,
dois foram observados ap0s 0 estagio, um ndo teve estagio, logo nédo foi observado, mas
foi observado no contexto de avaliagdo de desempenho, e um dos participantes, ja foi
observado quer no estagio, quer em contexto de avaliacdo de desempenho.

No caso, dos professores experientes, um dos participantes nunca foi observado mas
observou aulas na qualidade de coordenador de Departamento, dois foram observados
durante o estdgio e nunca mais foram observados ao longo da sua carreira. Um
participante do estudo foi observado por estagiéarias e assistentes da faculdade, enquanto
exercia 0 cargo de Orientador de estagio. Dos quatro professores experientes que
participaram neste estudo, todos observaram aulas enquanto exerceram o cargo de
Coordenadores de Departamento. O quadro 2 que a seguir se apresenta retrata a

descricdo que acabamos de efetuar.
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Quadro 2 - Caracterizacao dos participantes no estudo

N.° total de N© de Situacio na Situacdes
ELSESAES . Faixa ' e Situacdes em que Ihe em que foi
entrevistad | Género - anos de carreira
e e etaria - ox o foram observadas aulas observador
: profissdo | profissional
de carreira de aulas
4 Masc. (1) | <30 anos | <10anos |Profs Nunca: Nenhum
Fem. (3) | (4) 4) Contratados | No estagio:2

Em formacé&o continua:3

Nota um entrevistado foi

observado nas duas situagoes
N.° total de : ~ Situacoes

(0]
[PITGIf2SOTES ) Faixa M SRR [Tk SituacOes em que em que foi
experientes | Género L anos de carreira
entrevistad etaria o @ foram observadas aulas | observador
profissdao | profissional
os de aulas
4 Mas. (1) [>50anos | >20anos | Prof.s Quadro | Nunca:l Todos
Fem.(3) | (4) 4) No estagio:2

Outras situacfes

(assistente da faculdade e

estagiarias: 1)

Em formacéo continua: 0

1.1.1. Caracterizacdo da escola e do meio.

a) Caracterizacao do pessoal docente da escola em estudo

Para a caracterizagdo da escola e do meio, de modo a contextualizar o estudo,

suportamo-nos dos documentos existentes na escola, nomeadamente, o Projeto

Educativo de Escola e, ainda, das paginas oficiais das Juntas de Freguesia que

correspondem as Freguesias que pertencem a area pedagogica da escola em estudo. Este

estudo foi realizado, numa escola urbana do Centro-Sul, do Pais, do Distrito de Setlbal,

na Sede de Concelho,

“O corpo docente da Escola sofreu nos dltimos dois anos e meio
significativas mudancas.

A Escola possuia ha décadas um corpo docente estavel, apesar da
diferenciacédo das idades.

Neste momento, devido ao elevado ndmero de professores que se
aposentaram, verificou-se a entrada de muitos professores novos (40),
provenientes de diferentes terras do pais. Mesmo o0s professores
pertencentes a categoria de Quadros de Escola sdo na realidade novos na
Escola, ficando afectos a ESSG devido as numerosas aposentagdes
ocorridas entretanto.

Se, por um lado, os professores que fizeram 0s habitos, 0s costumes;
contribuiram para o clima e o ambiente da Escola; preconizaram, investiram
e concretizaram o PEE anterior, deixaram agora a Escola, deixando vago o
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lugar da larga experiéncia e do vasto saber, da maturidade vivida e da
tolerancia que a idade cultiva;(...)
Por outro lado, os professores novos, mas com decadas de experiéncia,
profissionalizados, viajados por muitos lugares, confrontados com diferentes
modos de fazer e de crer a escola, de ritmos mais céleres e de maiores
destrezas ndo podem deixar de ser apreciados como uma grande mais-valia
para a Escola.
Mas esta ndo é a mesma! Por isso, € importante esta caracterizacdo dos
professores existentes na Escola: sdo professores, na generalidade mais
novos, mas a proximidade pedagdgica é uma aprendizagem ao longo da
vida; a centralidade pedagogica do aluno € uma questdo de maturidade
profissional... A relagdo professor-aluno ndo € mais facilitada pelo factor
idade. H& toda uma aprendizagem mdutua a realizar; h4 todo um caminho de
novo a percorrer...”

(Adaptado do Projeto Educativo de Escola)

Quanto a caracterizacdo do pessoal docente, 0 numero total de docentes € de cento e
sessenta e oito, sendo cento e dezasseis do género feminino e, cinquenta e dois do

género masculino, e, esta representado, no quadro 3.

Quadro 3 - N.° total de docentes da escola X

N.° total dos docentes 168

Feminino Masculino
116 52
(Fonte P.E.E)

Quanto as faixas etarias, a escola tem quatro professores com idades compreendidas
entre 0s vinte e cinco e 0s vinte e nove anos, vinte com idades compreendidas entre os
trinta e os trinta e cinco anos e setenta e seis com mais de cinquenta anos e, esta

representado, no quadro 4.

Quadro 4 - Faixas etarias dos professores da escola X

Faixas etarias

25-29 anos 4
30-49 20
+ de 50 ano 76

(Fonte P.E.E)
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Em relag&o a situacéo Profissional, a escola em estudo tem cento e dezasseis professores
do quadro, cinquenta e dois além quadro e dezoito professores contratados a termo, ou
seja, temos 76,1 % de professores efetivos, contra 23,9% de professores ndo efetivos e

esta representado no quadro 5.

Quadro 5 - Situacéo Profissional dos professores da escola em estudo

128 22 18

(Fonte P.E.E)

No que diz respeito a proveniéncia, cento e vinte e quatro professores sdo de Setubal e

quarenta e quatro sdo de fora de Setubal, e esta representado no quadro 6.

Quadro 6 - Proveniéncia dos professores da escola X em estudo

44
(Fonte P.E.E)

Da andlise que fizemos resultante da caracterizacdo dos professores, gostariamos de dar
especial enfoque ao de facto de nesta escola predominarem professores do quadro e
além quadro, contrariamente ao que acontece com 0s professores contratados que tém

uma representatividade pouco relevante (Graficol).

Também no que se refere, as faixas etarias predominam os professores com mais de
cinquenta anos, ao invés dos professores com idades compreendidas entre os trinta e

cinco e os vinte e cinco anos (Gréfico 2).
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Situagdo Profissional
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Quadro Além quadro Contrato a termo

Gréfico 1- Comparacao da situacéo profissional dos professores da escola X

N.2 de individuos
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40
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W N.2de individuos

Gréfico 2- Comparacao das faixas etarias dos professores da escola X

No que se refere a nossa amostra, dos oito participantes no estudo, quatro tinham mais
de cinquenta anos, e pertenciam ao quadro da escola, e quatro tinham idades iguais ou
inferiores a trinta anos. Embora na amostra ndo se tenha manifestado o forte pendor
para os professores mais velhos e a predominancia dos professores do quadro da escola,
devido ao facto de termos selecionado um igual nimero de professores em inicio de
carreira e de professores experientes, gostariamos de enfocar o facto de que os
professores com idades iguais ou inferiores a trinta anos, nenhum deles pertencem ao

quadro da escola (Quadro 7) e que esta representado na forma de grafico (Grafico 3).
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Quadro 7 - Relacdo entre a Situagao profissional dos entrevistados e a sua idade

N.° total de
entrevistados

N.° de prof. do
guadro e com 50 ou
+ anos de idade

N.° de prof.
contratados com 30
ou — anos de idade

N.° de prof. do
guadro e com 30 ou
—anos de idade

8 4 4 0
Relagao entre a situagao profissional
e a idade dos entrevistados
10
8
6 -
4 -
2 _
0 T T 1
N.2 total de prof. N.2 de prof. do N.2 total de prof. N.2total de prof.
quadro e com + de contratados e com do quadro e com -
50 anos -de 30 anos de 30 anos
M Sériel

Grafico 3- Relacgdo entre a situacado profissional e a idade dos entrevistados

b) Caracterizacdo do meio socioecondmico da escola em estudo

E uma escola que serve trés freguesias, o que Ihe confere uma populagio estudantil que

manifesta diversidade nos niveis socioeconémicos a que pertence, embora prevaleca

uma populacdo que revela algumas fragilidades.

As freguesias ndo divergem muito entre si e caracterizam-se pelo

significativo de populagdo em idade escolar,

consequentemente,

nimero pouco

verifica-se

envelhecimento populacional destas freguesias. A crescente desertificagcdo, destas

zonas, tém sido alvo da populagdo imigrante que se tem instalado, preferencialmente
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nestas freguesias, induzindo a um contraste entre modos de vida e culturas bastante

divergentes.

Na zona envolvente a escola, nos anos noventa renovou-se 0 parque habitacional tendo-
se construindo prédios com apartamentos destinados a uma populacdo com um nivel
socioeconémico médio, médio-alto, 0o que permitiu a instalagdo de casais jovens,

conduzindo a um incremento da populacdo em idade escolar.

Assim, a escola em estudo serve uma populacdo com cerca de trinta e oito mil
habitantes, em que as atividades variam desde do setor tercidrio, com enfase para o

comércio e servigos, e a atividade piscatoria.

Por conseguinte, a populacdo estudantil, tem-se tornado cada vez mais heterogénea o
que obrigou por parte da comunidade docente, rever e reajustar as suas estratégias de

atuacéo.

1.2. Balanco da analise da legislacao

Em relacéo a legislagdo, a sua consulta, foi-nos muito util para nos consciencializarmos
e percecionarmos de que forma podemos ver plasmados nos normativos, 0s principios
do pensamento de Schon e, ainda, a perspetiva da Administracdo Central acerca da

estratégia da observacdo de aulas para os professores.

Assim sendo, analisemos o Quadro 8 que pretende comparar a inclusdo da estratégia de
observacdo de aulas, para professores estagiarios e para os outros professores.
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Quadro 8 - Comparacdo entre a inclusdo da estratégia de observacgéo de aulas para

professores em formacéo inicial e para professores os outros professores.

Estratégia de observacao de aulas

Entre 1947 até 1974

“cabia a inspecdo a tarefa da avaliacdo dos professores do secundério, com apoio dos
reitores” (Tarrinha, 2010, p.27)

Formagcdo inicial (estagiarios, iniciacdo | Formacdo continua (pds estagio, prof. em
a pratica profissional) inicio de carreira e prof. experientes)

Iniciou-se em finais da década de 1970 e | Iniciou-se em 2007, com o Decreto-Lei
inicio da de 1980. 15/2007, de 19 de janeiro.

Atualmente a iniciagho a prética
profissional inclui a observacdo e
colaboracdo em situacGes de ensino, bem
como a pratica pedagdgica supervisionada
na sala de aula e na escola (Decreto-Lei
43/2007, de 22 de fevereiro).

Atualmente prevé-se observacdo de aulas por
avaliadores externos, dando cumprimento ao
Decreto-Lei 41/2012, de 21 de fevereiro.

Da anélise do Quadro 8, consideramos pertinente ressaltar o facto de a estratégia de
observacao de aulas deixar de ter um carater de indole prescritiva e passar a ter um
carater formativo pois se entre 1947 e 1974 a avaliacdo ficava a cargo da inspecao,
atualmente com o Decreto-Lei 43/2007, introduz o conceito de colaboragdo, outro

principio de teoria de Schon, durante a formacdo inicial.

Torna-se também pertinente ressaltar que enquanto para professores estagiarios a
observacgdo de aulas esta prevista desde da década de 70, para os outros professores, a

observacao de aulas so vigora a partir de 2007.
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2. Analise das entrevistas

Da anélise das entrevistas resultaram as tabelas que passaremos a apresentar de seguida,
onde definimos as Dimens@es, Categorias e Subcategorias, representadas nos Quadros 9
e 10.

No Quadro 9, apresentamos a Dimensdol- RepresentacOes e, as Categorias 1.1.

Conceito de supervisdo; e a Categoria 1.2. Modalidades de superviséo;

No Quadro 10, apresentamos a Dimensdo 2- Observacdo de aulas e mudanca de
praticas, e a Categoria 2.1. Relevancia da estratégia e as Subcategorias; 2.1.1.
Metodologia ou técnicas de observacdo de aulas (ciclo de observacdo de aulas); 2.1.2.

Frequéncia da observacéo de aulas; 2.1.3. Perfil do supervisor;

Na Categoria 2.2. temos as Finalidades da observacdo de aulas. Na Categoria
2.3.Mudanca de mentalidades; 2.4. Experiéncia profissional com as seguintes
subcategorias 2.4.1.Sistema; 2.4.2. Modelo de formacéo inicial; 2.4.3. Modelo de
avaliacdo; O ponto 2.5. serd Categoria Situacdo profissional, e a Subcategoria 2.5.1.
Progressdo na carreira; Na Categoria 2.6. HabilitacGes para a formacao especializada,
obtivemos as subcategorias 2.6.1.Orientadores de estagio; e a Subcategoria 2.6.2.

Formagé&o especializada.

Quadro 9 - Dimensao, Categorias e Subcategorias

Dimensao Categorias e Subcategorias

1.1.Conceito de supervisao

1.2.Modalidades de supervisao

1.Representacoes

1.3. Estratégia de observacao de
aulas
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Quadro 10 - Dimensdes, Categorias e Subcategorias

Dimensao

Categorias e Subcategorias

2. Observacao de aulas e mudanca de praticas

2.1.Relevancia da estratégia

2.1.1. Metodologia ou técnicas da observagdo de aulas (ciclo de
observacao de aulas)

2.1.2.Frequéncia da observagdo de aulas
2.1.3.Perfil do supervisor

2.2 Finalidades

2.3.Mudanca de mentalidades

2.4.Experiéncia profissional
2.4.1.Sistema
2.4.2.Modelo de formacao inicial
2.4.3.Modelo de avaliagdo

2.5.Situacdo Profissional
2.5.1.Progressédo na carreira

2.6.Habilitacao para formacéao especializada
2.6.10rientadores de estagio
2.6.2.Formacao especializada

Dimenséo 1- Representacoes

Nesta primeira parte apresentamos e analisamos as representacdes dos entrevistados

sobre o conceito de Supervisdo, Modalidades de superviséo e Estratégia de Observacdo

de aulas.

Na Dimensdol- Representacoes

Categorial.l. Conceito de Supervisao

Nesta categoria, representada no Quadro 11, pretendiamos averiguar as representacoes

que os professores em inicio de carreira e professores experientes tém acerca do

conceito de supervisao.
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Quadro 11 - Dimenséo 1- Representagdes; Categoria 1.1. Conceito de supervisao

Dimenséo- 1- Representacoes

Categoria- 1.1. Conceito de Supervisao

Significado para os

Significado para Prof.

Prof. em inicio de . Autores
. experiente
carreira
Orientacéo. (E2) Acompanhamento  dos | Alarcdo e Rolddo (2008, p. 56) definem

Algo avaliativo. (E6)

colegas. (E1)

Orientacdo da prética.
(ES)

Orientar a reflexdo. (E7)

Ajudar
(E8)

outra  pessoa.

supervisdo “ (como atividade de apoio,
orientacdo e regulacdo aparece como uma
dimensdo de formagdo com grande
relevancia, ndo obstante a heterogeneidade
das suas praticas. Na diversidade estratégica
¢ possivel detetar uma tendéncia alinhada
com uma abordagem reflexiva”.

Nesta categoria ndo registamos divergéncias acerca deste conceito quer para 0S

professores em inicio de carreira quer para os professores experientes, sendo uma

constante o termo “orientacdo” (E2 e, E7). Também notamos que este conceito para 0s

dois grupos de professores supracitados esta associado ao “acompanhamento” (E1) e

“orientacdo” (E2 e, E7).

Por outro lado, a representacdo que os entrevistados tém acerca do conceito de

supervisdo articula-se com Alarcdo e Roldao (2008, p. 56) que definem supervisdo

“como atividade de apoio, orientacdo e regulacdo aparece como uma dimensdo de

formacdo com grande relevancia, ndo obstante a heterogeneidade das suas praticas. Na

diversidade estratégica é possivel detetar uma tendéncia alinhada com uma abordagem

reflexiva”.

Na Dimensdol- Representacoes

Categoria 1.2. Modalidades de superviséo

Nesta categoria, representada no quadro 12, também continuamos com a intencdo de

averiguar as representacdes que os dois grupos de professores em estudo tém acerca das

modalidades de supervisao.
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Quadro 12 — Dimenséo- 1- RepresentacOes; Categoria 1.2.Modalidades de superviséao

Dimenséo- 1- Representacoes

Categorial.2. Modalidades de supervisdo

Significado para os
Prof. em inicio de
carreira

Significado para Prof. experiente

Autores

Reflexdo sobre a
acdo. (E3)
Demonstragdo e por
meio de dialogo
explicativo. (E2)

Colaborativa haver partilha, trabalho
colaborativo; de reflexdo sobre a acdo da
mais frutos em vez de demonstracédo. (E1)

Todas aos mesmo tempo de tudo um pouco.
(E5)

O  modelo  reflexivo
apoiado  por  Dewey,
Schon, Zeichner em que o
professor € um agente
ativo, capaz de intervir na
construcdo do contexto

Analise e reflexdo. | Despoletar aquela discussdo para prof. | educativo, atuando em
(E4) experientes, a discussdo mas se calhar a | funcdo de finalidades
Discuss3o e demonstragdo de determinadas coisas (...). | justificadas por fatores de
préticas. (E6) (E7) ordem moral, ética e

Nunca se deve s6 usar uma modalidade, | Instrumental (Vieira &

nunca, nunca, tem que ser em conjunto e a

Moreira, 1993, p. 161).

reflexdo tem que fazer parte. (E8)

Embora prevalega nos professores em inicio de carreira e professores experientes uma

\

representagdo associada a “reflexdo” (E4); “andlise” (E4), “discussdo das praticas”
(E6), tivemos entrevistados quer em inicio de carreira, quer em professores experientes

que fizeram referéncia a “demonstra¢do” (E2 e E7).

Convém, no entanto, salientar que dos oito entrevistados apenas dois professores, um
em inicio de carreira e um professor experiente, fizeram referéncia a modalidade de
demonstracdo e dois professores experientes disseram que se deve usar varias
modalidades, tomando as palavras de (E5) “todas ao mesmo tempo, de tudo um pouco”
e, do professor também experiente (E8) “nunca se deve s6 usar uma modalidade,

nunca, nunca, tem que ser em conjunto e a reflexdo tem que fazer parte” (ES).

Logo, parece-nos importante realcar que dos oito entrevistados, seis professores
mencionaram a modalidade de supervisdo associada as praticas reflexivas, fazendo
prevalecer nas representagdes do grupo de entrevistados a tendéncia para este tipo de
modalidade, estando de acordo com as novas tendéncias supervisivas em que se da
especial “enfoque na problematizacdo do saber e das praticas educativas, no
desenvolvimento de uma consciéncia critica de capacidade para uma pratica reflexiva e

de uma atitude favoravel a mudanca” (Vieira & Moreira, 1993, p. 161).
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Dimenséo- 1- Representacgdes

Categoria 1.3. Estratégia de observacgéo de aulas

Era nossa intencdo, nesta categoria, que esta representado no Quadro 13, analisar as

representacdes associadas a esta estratégia, quer para os professores em inicio de

carreira, quer para 0s professores experientes.

Quadro 13 - Dimenséo 1- Representacgdes; Categorial.3. Estratégia de observacao

de aulas

Dimenséo - 1- Representagoes

Categoria 1.3. Estratégia de observacdo de aulas

Significado para os Prof.
em inicio de carreira

Significado para Prof.
experiente

Autores/ Legislagdo

E bom que alguém entre
la e veja minimamente o
que se passa (...) nao
devia ter um carater de
avaliacdo sumativa, (...)
pares pedagdgicos ao fim
ao cabo estavas sempre a
observar (...). (E4)

de
(...)

associado a medida.

Uma concecao
julgamento (linhas;
foi
(E6)

Uma fase que funcionava
essencialmente para 0s
estagiarios) (...)
julgamento, devia estar
ligada a formacdo; a (...),
hd ainda um receio das
pessoas serem observadas
pelos seus_pares , a palavra
observacdo estd muito
ligada ao julgamento e a
avaliagdo e ndo devia
estar.(E3)

Os mais novos estdo mais
treinados a nivel da
faculdade e nado lhes mete
nenhum bicho-de-sete-
cabecas que esteja alguém a
observar aulas. (E1)

Concecdo positiva desde o
momento que ndo seja para
avaliacéo, reflexdo;
automaticamente pensas mais
trabalho,  automaticamente
crias mais  resisténcias
aquilo, ou seja, nunca
quiseram saber e agora vou a
tua aula  para  seres
avaliado.(E7)

(...), Porque esta associado
a avaliacéo. (E8)

Tinha a ver com a sua
experiencia, 0 seu percurso
de formacao inicial. (E5)

Damas e De Ketele (1985, p. 20)
definem a observagdo como ‘“um
processo fundamental que ndo tem
um fim em si mesmo mas se
subordina e se pde ao servico de
processos mais complexos, tais
como a avaliacdo, o diagnostico, o
julgamento (a formulacdo de
juizos), a investigacdo descritiva e
a experimentacéao.

Alarcdo e Rolddo (2008, p. 45)
“Observar nao implica apenas
constatar 0 que se estd a passar,
mas também colocar questdes, ou
seja, demonstrar a situacdo. Porque
é que é assim? Quais as razdes? E
se fosse de outra forma?”

“indole inspectorial no controlo,
administragdo e avaliagdo do

ensino” (Formosinho,2002a,
p.135).
Para estagidrios: da Portaria

336/88, de 28 de maio, no artigo
3.° devera “desenvolver-se pela
Observagdo- analise (...)”.Para
professores Decreto-Lei 15/2007,
de 19 de janeiro
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As respostas dos entrevistados deram-nos a conhecer que consideram que a observacéo
de aulas esta associada “julgamento”, “avaliac@o”; “medida’’; que € uma representacdo
que continua muito associada a “indole inspectorial no controlo, administracdo e

avaliagdo do ensino” (Formosinho, 2002b, p.135).

Os oito entrevistados, ou seja, quer os professores em inicio de carreira, quer 0s
professores experientes, de uma forma geral, aproximam as suas palavras, ao conceito
de observacdo ao de Damas e De Ketele (1985, p. 20) que definem a observa¢do como
“um processo fundamental que ndo tem um fim em si mesmo mas se subordina e se poe
ao servico de processos mais complexos, tais como a avaliacdo, o diagnostico, o

julgamento (a formulacéo de juizos), a investigacdo descritiva e a experimentagdo”.

Porém, gostdvamos de destacar o facto de um professor experiente que foi entrevistado,
ter distinguido a concecdo de observacdo de aulas para professores estagiarios e para
professores em inicio de carreira e professores experientes, dizendo que 0s mais novos
estdo mais treinados a nivel da faculdade e ndo lhes mete nenhum bicho-de-sete-
cabecas que esteja alguém a observar aulas (E1). Esta representacdo conjuga-se com o
facto de a observacdo de aulas para estagiarios ter-se iniciado em 1988, com base na
Portaria 336/88, de 28 de maio, no artigo 3.° devera “desenvolver-se pela Observagéo-

analise (...) ”.

Através do mesmo testemunho, notamos também que o professor experiente (E1),
considera que 0s colegas mais novos ja tém uma concecdo acerca da estratégia de
observacdo de aulas mais renovada e arejada que a sua e a dos seus colegas mais
experientes, pois afirma que “0s mais novos estdo mais treinados a nivel da faculdade e

ndo lhes mete nenhum bicho-de-sete-cabecas que esteja alguém a observar aulas (E1).

Embora um dos entrevistados, dos professores em inicio de carreira, associe a
observacdo de aulas a uma funcdo prescritiva, outro entrevistado em inicio de carreira
diz que ndo tem “nenhuma relutancia relativamente a esta estratégia” (E6) e, ainda, o
seu colega (E4), mantém a mesma perspetiva sobre esta estratégia e, por isso, afirma
mesmo que “é bom que alguém entre 14 e veja 0 que minimamente o que se 14 passa”
(E4), o que vem confirmar o que o professor experiente (E1) disse acerca dos colegas

mais novos.
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Também o professor em inicio de carreira E3 diz que a observagdo de aulas devia estar
ligada a formag¢do mas, o professor considera que “este processo foi associado a

medida”.

Portanto, dos quatro professores em inicio de carreira que foram entrevistados, demos
trés exemplos que ja ttm uma representacdo renovada acerca observacdo de aulas,
articulando-se com a visdo de Alarcdo e Rolddo (2008, p. 45) “observar ndo implica
apenas constatar o que se estd a passar, mas também colocar questbes, ou seja,
demonstrar a situacdo. Porque é que € assim? Quais as razdes? E se fosse de outra

forma?”.

Entdo, ficAmos a saber que os professores em inicio de carreira, embora tenham uma
representacdo, mais positiva e renovada da estratégia de observacdo, estando
disponiveis para abrir as portas das suas salas de aulas, pois um dos colegas em inicio
de carreira, acredita que € mesmo necessario outras pessoas entrarem nas salas de aulas,
consideram que continua associada a uma fungdo prescritiva, pela forma como foi

implementado o processo pela tutela.

Contrariamente, os professores experientes tém uma representacdo da estratégia de
observacdo mais fechada que a concecdo dos professores em inicio de carreira, pois um
dos entrevistados diz mesmo que continua associada a avaliacdo, resultante do efeito

“da sua experiéncia, o seu percurso de formagao inicial” (ES).

Dimensdo 2- Observacao de aulas e mudanca de praticas
Categoria 2.1. Relevancia da estratégia

De acordo com esta categoria, que esta representada no Quadro 14, pretendiamos
apreender qual o grau de relevancia que a estratégia de observacdo de aulas tem em
relacdo a outras estratégias, como por exemplo, os relatorios para a mudanca das

praticas em professores em inicio de carreira e em professores experientes.
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Quadro 14 — Dimenséo 2- Observacao de aulas e mudanca de praticas; Categoria

2.1. Relevancia da estratégia

Dimenséo 2 — Observacao de aulas e mudanca de praticas

Categoria 2.1. Relevancia da estratégia

Significado para os Prof. em
inicio de carreira

Significado para Prof.
experiente

Autores/ Legislacdo

A observacdo de aulas € a mais
fidedigna de todas as outras
estrategias. (E4)

N&o acho que o relatorio acrescente
nada as praticas do professor; um
portfolio nunca nos dara esse
feedback; (...), feedback, retorno,
a observacdo foi sempre uma
mais-valia; Em qualquer
momento, ndo me parece nada de
errado. (E6)

Todos os professores deviam ter
aulas observadas, depois
desenvolver um trabalho
colaborativo; Eu acho bem a
observacdo de aulas porque é o
dominio do nosso trabalho olha
um portefélio, vou escrever o qué?
(E4)

A observacdo de aulas é mais
produtiva que as outras
estratégias. (E2)

Para prof. experientes

ndo necessitam propriamente de ser
um modelo avaliador- avaliado-
pode ser de uma forma
informal.(E6)Observacéo é quase
de certeza muito fiel daquilo que
nés queremos observar; Eu
optava por esta estratégia
dependendo da fase em que em
encontre se eu tiver numa fase
como estou agora provavelmente
a minha observagdo de aulas
continuava a optar pela
observacdo de aulas, mas
provavelmente daqui a 10 anos ja
nao. (E3)

Quem estd no final de
carreira, estamos a falar de
37 anos de carreira ndo faz

grande sentido que
existam observacdo de
aulas Aqui pode passar

portefdlio, relatorios. (E1)

a estratégia da observacao
de aulas é a ideal para
melhoria da prética, o meu
trabalho é na sala de aulas e
relevancia do meu trabalho
é na sala de aulas e € ai que
se melhora a pratica
profissional, o produto final
¢ aquele ( em vez de
relatdrios); esta dualidade
de professor, observador e
observado, isto enriquece
as duas partes. (E5)

(...) Relatorios, acho que
isso é tudo superfalacioso.
(E7)

Para melhorar a pratica
letiva s6 a observacdo de
aulas, mas tem que haver
disponibilidade mental.

Mesmo estando em final
de carreira

Uma coisa é estarmos a
observar aulas de
estagiarios,
completamente diferente
noés estamos a observar
aulas de colegas. (E8)

Reis (2011, p. 119) reforca a
ideia de que a “observacdo de
aulas constitui  um  6timo
processo para 0s mentores ou
supervisores recolherem
evidéncias que lhe permitam
tirar conclusdes e proporcionar
feedback aos professores, e
estabelecer, com estes ultimos,
metas de desenvolvimento”

A observacdo de aulas deve ser

reforcada através do
cruzamento de informacoes
provenientes de diferentes

fontes, nomeadamente  0s
planos de aulas, as discussfes
realizadas nas reunifes pos-
observag¢do (...) os portfolios
dos  professores e  o0s
documentos de autoavaliagdo”
(Dyers, 2001, Peterson,
Stevens e Ponzio, 1998, Sa-
Chaves, 2001, 2005, como
citado em Reis, 2011, p. 5)

Alcada (1982, p. 19) “A
utilidade da observacdo de
aulas reside fundamentalmente
no contributo que dai advém
para a auto-avaliacdo do
trabalho do professor, tanto
daquele que é observado como
do que observa”.
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A opinido dos professores em inicio de carreira e dos professores experientes é
coincidente em ambos 0s grupos, considerando que € das melhores estratégias para a
mudanca das préaticas. Note-se, por exemplo, que um professor em inicio de carreira
afirma que “A observacdo de aulas é a mais fidedigna de todas as outras estratégias”(
E4), outro professor também em inicio de carreira, diz que “ndo acho que o relatério
acrescente nada as praticas do professor; um portfélio nunca nos dara esse feedback”
(E6). O professor (E2) também deste grupo afirma que “A observacdo de aulas é mais
produtiva que as outras estratégias”. O professor (E3) apresenta a mesma linha de
pensamento dos seus colegas e diz que “observacdo € quase de certeza muito fiel

daquilo que nos queremos observar”.

Os professores experientes também consideram que esta estratégia é da maior
importancia para a melhoria das praticas dos professores. E o caso do professor (E5)
que diz que a “estratégia da observacdo de aulas é a ideal para melhoria da pratica”.
O professor (E7) compara a estratégia de observagdo com os relatérios e conclui que
“relatorios, acho que isso é tudo superfalacioso”.

Esta opinido é concordante com os autores, nomeadamente Reis (2011, p. 119), o que
reforga a ideia que a “observagdo de aulas constitui um Gtimo processo para 0s mentores
ou supervisores recolherem evidéncias que Ihe permitam tirar conclusdes e proporcionar
feedback aos professores, € estabelecer, com estes ultimos, metas de desenvolvimento”,
dando a entender que também considera a observacdo uma estratégia de exceléncia para

melhoria das préaticas.

Repare-se que o Entrevistado (E5) realca a importancia desta estratégia quer para o
observado, quer para o observador, e diz que “esta dualidade de professor, observador
e observado, enriquece as duas partes” (E5), entrando em consonancia com Algada
(1982, p. 19), quando afirma que “a utilidade da observacdo de aulas reside
fundamentalmente no contributo que dai advém para a autoavaliacdo do trabalho do

professor, tanto daquele que é observado como do que observa”.

O entrevistado (E4), que se encontra em inicio de carreira, enfoca a importancia do
trabalho colaborativo e, ainda, a necessidade de se utilizar esta estratégia

indiferentemente em professores em inicio de carreira e em professores experientes
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quando diz que “todos os professores deviam ter aulas observadas, depois desenvolver
um trabalho colaborativo”, tendo a mesma linha de pensamento que Reis, (2011, p. 30)
quando afirma que a “observagdo nao ¢ uma estratégia de avaliagao do professor, mas

sim de regulacdo colaborativa de préaticas (...) ”.

Por outro lado, o entrevistado (E6), que também se encontra em inicio de carreira, refere
que os professores experientes “ndo necessitam propriamente de ser um modelo
avaliador-avaliado-pode ser de uma forma informal” (E6), ou seja, vem reforcar o que
0 seu colega (E4) diz: “todos os professores deviam ter aulas assistidas, porém o

processo ¢ que pode ser diferente”.

No entanto, dos quatro professores experientes entrevistados, um deles considera que a
estratégia de observacdo de aulas para este grupo de professores ndo deveria ser
prioritaria em relacdo a outras estratégias: Para “quem esta no final de carreira, estamos
a falar de 37 anos de carreira ndo faz grande sentido que existam observacdo de aulas
(...) Aqui pode passar portefolio, relatorios” (E1), isto, contrariamente ao que diz 0 seu
colega, o professor experiente que esta convicto que para a melhoria das préaticas a
observacao de aulas é a melhor estratégia, afirmando que “para melhorar a prética
letiva s6 a observacdo de aulas,... mas tem que haver disponibilidade mental, mesmo

estando em final de carreira” (ES).

Porém, o mesmo entrevistado considera que a relevancia da estratégia é diferente,
consoante a fase da carreira em que o professor se encontra e, por isso, diz que uma
“coisa é estarmos a observar aulas de estagiarios e completamente diferente nos

estarmos a observar aulas de colegas” (ES).

Por sua vez o entrevistado (E7), que também é um professor experiente, ndo releva
nenhuma estratégia e propde uma complementaridade entre as diferentes estratégias,
fazendo notar que se devem complementar informacdes obtidas das diferentes técnicas
de recolha “o relatério s6 é valido se tiver de certa maneira subjacente algo da parte
formativa que a observagdo de aulas tem”(...) “ia alternando porque eu acho que as
duas coisas acabam por serem complementares”, estando em concordancia com Dyers,(
2001); Peterson, Stevens e Ponzio, 1998), S&-Chaves, (2001, 2005) “A observagao de
aulas devem ser reforcadas através do cruzamento de informacgdes provenientes de

diferentes fontes, nomeadamente os planos de aulas, as discussdes realizadas nas
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reunibes poés-observagdo (...) os portfolios dos professores e os documentos de

autoavaliacdo” (como citado em Reis, 2011, p. 5).

Em jeito de balanco, apesar de os professores em inicio de carreira e 0s professores
experientes terem realcado aspetos diferentes, a esséncia das ideias € comum em ambos
0s grupos e todos os entrevistados atribuiram prioridade a técnica de observacdo de
aulas em detrimento de outras, nomeadamente, dos relatorios e portfdlios, para a
mudanga das praticas, chegando mesmo a dizer que “um portfélio, vou escrever o qué?”
(E4).

Porém atribuem relevancia diferente conforme a etapa da carreira, pois um professor
experiente (E7) que foi entrevistado referiu a importancia de fazer uma articulacéo das
diferentes técnicas quando se ja é experiente, outro professor experiente distingue
claramente as etapas da carreira. Houve mesmo um caso de um professor experiente que
se desviou da opinido dos restantes colegas, por considerar que em fase final de carreira
se deve dar prioridade a outras estratégias.

E curioso que um professor em inicio de carreira tem uma perspetiva acerca da
relevancia da estratégia de observacdo de aulas, para as diferentes fases da carreira
semelhante, a dos seus colegas experientes e, discursa assim: “Eu optava por esta
estratégia dependendo da fase em que em encontre se eu tiver numa fase como estou
agora provavelmente a minha observacgdo de aulas continuava a optar pela observacéo

de aulas, mas provavelmente daqui a 10 anos ja ndo” (E3).

Dimenséo 2 — Observacdo de aulas e mudanca de praticas

Categoria 2.1. Relevancia da estratégia 2.1.1.Metodologia ou técnicas da

observacao de aulas (ciclo de observacéo de aulas)

Nesta subcategoria desta categoria, representada no Quadro 15, pretendiamos saber se
o0s professores reconhecem que a observacgédo de aulas implicava uma preparacéo previa,

para de algum modo, ter efeitos positivos na mudanca das praticas.
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Quadro 15 - Dimenséo 2- Observacdo de aulas e mudanca de praticas; Categoria
2.1. Relevancia da estratégia; Subcategoria 2.1.1. Metodologia ou técnicas da
observacao de aulas (ciclo de observacéo de aulas)

Dimenséo 2 — Observacao de aulas e mudanca de praticas

Categoria 2.1. Relevancia da estratégia
2.1.1.Metodologia ou técnicas da observacao de aulas (ciclo de observacdo de aulas)

Significado para os Prof. em inicio
de carreira

Significado para Prof.
experiente

Autores/ Legislacdo

A base tem que ser igual ser igual em
todos os momentos da carreira.(E2)

Seria mais interessante um sistema
rotativo de observacdo entre todos;
as fases de pré observacao,
observacao e pés observacao, fazem
muito sentido e sdo fundamentais
(...); essa partilha essa conjugagdo
acabou por acontecer de uma forma
informalmente. (E6)

trabalho de partilha entre prof,
experientes e 0s ndo tdo experientes
ia trazer ganhos para toda a gente
para nos ;o trabalho colaborativo era
excelente; para professores mais
experientes o trabalho colaborativo
contribuiria muito para mudanca
de praticas (E4).

Observagdo de classes mas vendo
uma estratégia de formagéo e nunca
de avaliacdo e, portanto, essa rotina
gue héa deveria de alguma forma ser
possivel pos estagio portanto haver
um prolongamento do estagio, (...),
mas pontualmente haver essa
interacdo de aulas em determinada
fase da carreira, a partir do
momento em que nds nos tornamos
experientes,(...) um ciclo em que
esse ciclo se tornava numa espiral ;
esse ciclo acontece varias vezes no
ano tem um momento em que
prepara observa, reflete, prepara
observa, reflete, prepara observa
reflete essa reflexdo ajuda a
melhorar (E3).

Observacdo de aulas devia ser
feita da mesma maneira que se
faz aos professores em inicio de
carreira. (E5)

Isto é produtivo e podia-se refletir
0 trabalho da observacdo de
aulas no relatorio , ou fazer por
ciclos uma coisa e outra; grupos
voluntarios devem ir mudando e
rodando, fazendo ciclos extensivos
ao longo de 3 ou 4 anos em que
houvesse observacdo e reflexédo
aquela pratica (...). (E7)

Promover trabalho de grupo_(se for
numa de observacdo e posterior
reflexdo de aprendizagem e dai é
que vem a melhoria eu acho que
s6 melhora depois de uma
reflexdo, sé pegando na pratica;
mais importante apos a observacao
é a reflexd@o; sdo muito importantes
as conversas antes da observacao
e as conversas depois da
observacgio(...). (E8)

a observacdo de aulas (...)requer
uma preparacdo antes (...) pods
observagdo para aferir situacdes.
(E1)

O ciclo de observacéo de
acordo com Vieira e
Moreira (2011, p. 28)
compreende “ trés fases
principais: Pré-
observacdo; Observacao;
Pds-observacao”.

Oliveira (1992, p. 18), o
modelo reflexivo “atribui
uma grande importancia a
relacdo interpessoal entre
0 supervisor e o formando,
apoiando-se em principios
que se traduzem numa
comunicacdo aberta e
auténtica e em atitudes de
encorajamento,
colaboracdo e interajuda
entre os intervenientes no
processo.”

Garcia (1999, p. 163)

“oportunidade  de  os
companheiros se
observarem uns aos outros
e, Ccomo consequéncia,
poderem aparecer novas
ideias sobre o ensino; o
desenvolvimento de um
ambiente  positivo  de
discusséo entre colegas; 0

aprender  técnicas de
observacdo de classe,
aprender a ajudar o0s
colegas assim  como
proporcionar a
autoavaliacdo dos
professores” ajudando a
quebrar 0S mitos

associados a técnica de
observacao de aulas”.
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Constatdmos que tanto o grupo dos professores em inicio de carreira, como o grupo dos
professores experientes, consideram que a observacdo de aulas deve obedecer a um
ciclo, tal como diz o professor em inicio de carreira (E6) “as fases de pré observacéo,
observacdo e pds observacdo, fazem muito sentido e sdo fundamentais para que o
processo tenha uma forma mais positiva possivel”, outro colega, também em inicio de
carreira, o entrevistado (E3), diz que deve “haver um ciclo em que esse ciclo se tornava
numa espiral em que se prepara observa, reflete, prepara observa, reflete, prepara

observa reflete, essa reflexdo ajuda a melhorar” (E3).

O professor experiente (E1) aproxima-se das ideias dos seus colegas mais novos e
afirma que “a observagdo de aulas (...) requer uma preparagdo antes (...) e depois ha
um trabalho todo a desenvolver com o colega p6s observacédo para aferir situacdes”.
Outro professor experiente afirma que “sdo importantes as conversas antes da
observacao e as conversas depois da observagdo” (ES8), estando de acordo com Vieira e
Moreira (2011, p.28) que dizem que o ciclo de observagdo compreende “trés fases

principais: Pré-observacdo; Observacao; Pds-observagio™.

Outro aspeto que foi uma constante nesta categoria, e que 0s dois grupos de
entrevistados revelaram, foi o facto de atribuirem grande importancia a fase da pos
observacdo, fazendo referéncia a reflexdo, pois usando ou nao o termo explicitamente,

este conceito esteve presente no discurso entrevistados.

Por exemplo, o professor em inicio de carreira (E3) refere que o ciclo de observacédo de
aulas deve acontecer varias vezes no ano ¢ deve compreender as trés etapas: “esse ciclo
acontece varias vezes no ano tem um momento em que prepara observa, reflete,
prepara observa, reflete, prepara observa reflete, (...) essa reflexdo ajuda a melhorar”
(E3).

No caso dos professores experientes, o professor (E8) s6 concebe a observacdo de aulas
numa perspetiva reflexiva e, diz que “se for numa de observacéo e, posterior reflexdo

de aprendizagem e dai é que vem a melhoria” (ES).

Repare-se também que os professores experientes e em inicio de carreira consideram
que a melhoria surge apds a reflexdo, tal como diz (E8) “(...), posterior reflexdo de
aprendizagem e, dai é que vem a melhoria”, e como diz (E3), “(...) essa reflexdo ajuda

a melhorar”.



109

Outro conceito constante que testemunhamos em ambos 0s grupos de professores foi a
mencgédo ao trabalho “colaborativo” (E4), a “partilha” (E6), e a “trabalho de grupo”
(E8), conceitos que fazem parte dos principios da pratica reflexiva da corrente de Schon
e estando na mesma linha de acdo das novas tendéncias supervisivas pois, no dizer de
Oliveira (1992, p. 18), o modelo reflexivo “atribui uma grande importancia a relagdo
interpessoal entre o supervisor e o formando, apoiando-se em principios que se
traduzem numa comunicacdo aberta e auténtica e em atitudes de encorajamento,

colaboracéo e interajuda entre os intervenientes no processo”.

Um aspeto que gostariamos de salientar € a concec¢dao inovadora que o discurso do
professor (E6) em inicio de carreira tem acerca do processo de observagdo de aulas
quando diz que “seria mais interessante um sistema rotativo de observacdo entre
todos” e que é coincidente com um colega experiente (E7), quando sugere que para
incentivar os colegas a aderirem ao processo de observacdo de aulas, afirma que deve
“haver grupos voluntarios de professores e devem ir mudando e rodando”, de modo a
“fazerem ciclos extensivos ao longo de 3 ou 4 anos em que houvesse observacédo e

reflexdo daquela pratica que tinha ganho durante aqueles anos”.

Este processo de implementacdo da observacdo de aulas que estes colegas sugerem,

conjuga-se com a perspetiva de Garcia (1999, p. 163) que afirma que:

“deve haver oportunidade de os companheiros se observarem uns aos outros
e, como consequéncia, poderem aparecer novas ideias sobre o ensino; o
desenvolvimento de um ambiente positivo de discussdo entre colegas; o
aprender técnicas de observacdo de classe, aprender a ajudar os colegas
assim como proporcionar a autoavaliacdo dos professores” ajudando a
quebrar os mitos associados a técnica de observacao de aulas”.

Dimenséo- 2- Observacao de aulas e mudancas das praticas;

Categoria 2.1.Relevancia da estratégia; Subcategoria 2.1.2. Frequéncia da

observacao de aulas para mudanca de préticas.

Em relacdo a esta Subcategoria, que esta representado no Quadro 16, pretende-se
perceber se existe alguma relacéo entre a representacdo da estratégia de observacao de
aulas e a frequéncia com que essa estratégia se operacionaliza para efeitos da mudanca

das praticas.
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Quadro 16 - Dimenséo- 2-Observacéo de aulas e mudancas das praticas; Categoria

2.1.Relevancia da estratégia; Subcategoria 2.1.2. Frequéncia da observacéo de

aulas para mudanca de praticas

Dimenséo- 2- Observacao de aulas e mudancas das praticas

Categoria 2.1.Relevancia da estratégia

Subcategoria 2.1.2.Frequéncia da observacado de aulas

Significado para os Prof. em

o . Significado para Prof. experiente Autores
inicio de carreira

Nem que fosse uma ou duas | Porque as pessoas ndo estdo _

trés aulas observadas de inicio. | habituadas a terem aulas | Avaliando

(E2)
Se houvesse uma rotinizacéo
0 processo seria natural. (E6)

Ou se torna, a observacéo de
aulas uma rotina e no final
do ano faz-se uma avaliacéo
sumativo; penso que esse
ciclo essa rotina de
observacdo é realmente a
forma mais correta como por
um lado ser formativo, e de
ser a mais justa porque tem
Varios momentos de
avaliacdo, e ndo s6 aqueles
dois momentos que estdo
previstos legalmente. (E3)

observadas ter que ir as aulas nas
dos outros e tornar isso
rotineiro.(E8)

Houve pessoas que nunca tiveram
uma aula observada. (E5)

Eu acho que se as pessoas se
comecarem a habituar a fazer
determinadas coisas e
eventualmente  com  grupos
voluntarios aso poucos as coisas
lam comecar a mudar; acho que
as duas aulas observadas séo
pouquissimo e ndo muda as
praticas. (E7)

constantemente, ou seja,
monitorizando a pratica
pedagdgica através de um
processo de reflexdo e
experimentacao individual
e  colaborativo, que
permita elevar
progressivamente a
eficicia do  professor
(Vieira,1993b, p. 78)

Dos testemunhos que obtivemos, tanto os professores experientes como os professores

em inicio de carreira sentem que ha necessidade de aumentar a frequéncia da

observacao de aulas, passando por rotinizar essa observagéo.

E o caso do professor em inicio de carreira (E6) que afirma que “se houvesse uma

rotinizacdo o processo seria natural” e o professor (E3), também em inicio de carreira

que diz que deve “fazer da observacgéo de aulas uma rotina e no final do ano faz-se uma

avaliagdo sumativa” (E3).

Pudemos constar que os professores experientes reconhecem que a observacao de aulas

ndo esta entranhada na pratica deste grupo e, por isso, um deles diz que “(...) as pessoas

néo estdo habituadas a terem aulas observadas(...)”(E8).
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Por conseguinte, esse professor afirma que se deve “ter que ir as aulas de uns e dos
outros e tornar isso rotineiro” (E8). Houve mesmo um professor experiente que
constatou que “houve pessoas que nunca tiveram uma aula observada” (E5). Outro
professor experiente sugere a criagdo de grupos voluntarios e afirma que “eu acho que
se as pessoas se comecarem a habituar a fazer determinadas coisas e, eventualmente
com grupos voluntarios, aos poucos as coisas iam mudar” (E7), no sentido em que
reconhece que “as duas aulas observadas previstas na legislacdo sdo pouquissimas e

ndo mudam as praticas” (E7).

Em relagdo aos professores em inicio de carreira, estes também sugerem que s6 com a
rotinizacdo da observacdo de aulas é que se melhoram as praticas de ensino, pois, por
exemplo, como diz o professor (E3), “... esse ciclo, essa rotina de observagdo €
realmente a forma mais correta por um lado para ser formativo e, por outro lado, por
ser a mais justa, porque temos varios momentos de avaliacdo e ndo s6 aqueles dois
momentos que estdo previstos legalmente” e, reforca, dizendo que “esse ciclo deveria
acontecer varias vezes no ano, tem um momento em que prepara observa, reflete,
prepara observa reflete, a partir do momento em n6s dermos por nés a aula que nds

demos no inicio ja ndo tem nada a ver, pois ja estamos a melhorar” (E3).

Ora, estas constatacbes de ambos 0s grupos estdo em concordancia com Vieira
(1993b,p. 78) quando diz que “Avaliando constantemente, ou seja, monitorizando a
pratica pedagogica através de um processo de reflexdo e experimentacdo individual e

colaborativo, que permita elevar progressivamente a eficacia do professor”.

Dimenséo- 2- Observacao de aulas e mudancas das praticas
Categoria 2.1. Relevancia da estratégia; Subcategoria2.1.3.Perfil do supervisor

Nesta Subcategoria, que estd representada no Quadro 17, tentdmos saber qual a
influéncia que o perfil do formador pode ter na representacdo sobre a observacao de

aulas como instrumento relevante para a mudanca das praticas.
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Quadro 17 - Dimensao 2- Observacdo de aulas e mudancas das praticas

Categoria2.1. Relevancia da estratégia; Subcategoria 2.1.3.Perfil do formador

Dimenséo- 2- Observacéo de aulas e mudancas das praticas

Categoria2.1. Relevancia da estratégiaSubcategoria2.1.3.Perfil do supervisor

Significado para os Prof. em inicio de
carreira

Significado para Prof.
experiente

Autores

O que pressupde que o orientador tem que ser
uma pessoa com muita flexibilidade para ter
a capacidade de se despir do seu modelo;
podera de facto ser um processo com uma
mais-valia se o supervisor de facto tiver um
perfil adequado correto para desempenharem
0 cargo; avaliacdo e observacdo de aulas, s6
podera ser uma mais-valia se tiver por tras
pessoas adequadas e se assim ndo for sera
um falhanco. (E6)

Eu ndo teria muita tolerancia para ser
observada por uma pessoa & qual eu nao
reconheca competéncia, percebes? Quando
existir uma boa relacdo, esta relacdo
positiva (...)s acho que tinha vantagens quer
para os professores mais novos, como para
o0s professores mais velhos. (E4)

Como desvantagens, s6 mesmos neste caso
em que nao haja uma simbiose perfeita em a
pessoa que vai ver tem que ter uma atitude
positiva, pela critica construtiva e nao
doutra forma. (E4)

eu acho ainda a
possibilidade de haver
incompatibilidade
com alguém, o que se
pode tornar numa
coisa que acaba por
ndo resultar; também
tem que ser pessoas
que tenham alguma
empatia (E7).

O mais complicado sao
0s agentes de todo este
processo: quem € que
vai observar, ‘td&s a
perceber ? (ES8).

O modelo reflexivo
“atribui uma grande
importancia a relagdo
interpessoal entre o
supervisor e 0
formando, apoiando-
se em principios que
se traduzem numa
comunicagédo aberta e

auténtica e em
atitudes de
encorajamento,

colaboracgéo e

interajuda entre 0s
intervenientes no

processo.”
(Oliveira, 1992, p. 18)

O professor em inicio de carreira (E6) frisou bem a importancia do perfil adequado do

supervisor, dizendo que “0 orientador tem que ser uma pessoa com muita flexibilidade

para ter a capacidade de se despir do seu modelo”, e da robustez a sua ideia afirmando

que “ a avaliacao e observacgdo de aulas, s6 podera ser uma mais-valia se tiver por tras

pessoas adequadas e, se assim, ndo for ser4 um falhango” (E6). O professor em inicio

de carreira (E4) tem uma perspetiva concordante com o seu colega ¢ diz que “quando

existir uma boa relagéo, esta relagdo positiva” facilita o processo de analise de uma

aula.

Note-se que o professor experiente (E7) também se preocupa com a questdo do perfil do

supervisor porque acha que existindo a “possibilidade de haver incompatibilidade com
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alguém, pode tornar-se numa coisa que acaba por ndo resultar” e, ainda, enfatiza a
ideia quando propde a existéncia de grupos informais para observagdo de aulas mas
estas pessoas‘ tém que ter alguma empatia” (E7). Também o professor experiente (ES)
opina sobre as caracteristicas do supervisor e diz que “0 mais complicado sdo o0s

agentes de todo este processo. Quem é que vai observar, 'tas a perceber?”.

Estas carateristicas do supervisor referidas pelos professores entrevistados articulam-se
com algumas das dimensdes em que se baseia 0 modelo reflexivo, pois como diz
Oliveira (1992, p. 18), “o modelo reflexivo atribui uma grande importancia a relagdo
interpessoal entre o supervisor e o formando, apoiando-se em principios que se
traduzem numa comunicacdo aberta e auténtica e em atitudes de encorajamento,
colaboracdo e interajuda entre os intervenientes no processo”, ou seja, apesar dos
professores ndo se referirem explicitamente as caracteristicas do modelo reflexivo,

evocam-no de uma forma implicita.

Dimenséo- 2- Observacao de aulas e mudancas das praticas
Categoria 2.2. Finalidades

De acordo com esta Categoria, que esta representada no Quadro 18, ambiciondvamos
compreender se existe alguma relagéo entre finalidades da observacdo de aulas com a

mudanca das praticas.
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Quadro 18 - Dimensao 2- Observacéo de aulas e mudancas das praticas; Categoria

2.2. Finalidades da observacéo de aulas

Dimensdo- 2- Observacao de aulas e mudancas das préaticas

Categoria 2.2. Finalidades

Significado para os Prof.s em inicio de
carreira

Significado para Prof. experiente

Autores/ Legislagdo

Para os prof.s experientes é sempre Util;
se a observacdo de aulas fosse
construtiva, Sera formativo, porque até
agora s tem fins sumativos e ndo tem
contribuido para nada, e para o0s
contratados é igual s6 peco mesmo se
for obrigada, porque ndo me serve
para nada. (E2)

Neste momento a perspetiva da
melhoria da prética fica sempre de
lado. A maneira como eles criaram a
estrutura do ensino em Portugal neste
momento sim. Ficando sempre
associado a progressao na carreira e
ndo a melhoria da prética profissional.
(E2)

A cultura que ha da observacdo de
aulas é somente nesses dois momento
em que eu falei na avaliacdo docente.
(E3)

SO0 consegui melhorar as minhas
praticas se me tiveram a observar
numa estratégia de melhoria néo
numa  estratégia de avaliacdo;
Formativo (E3) O formativo; eu ainda
ndo consegui frequentar nenhuma
formacdo em termos de pratica letiva
gue me acrescentasse algo. O mais
importante ¢ a avaliagdo formativa”(E6).

Para ter o excelente é a Unica
razao, e nunca com o intuito da
melhoria da pratica profissional,
tudo relacionado com a
avaliacdo; promover trabalho de
grupo; antes de serem elas a ser
observadas, (...). (E8)

O haver aulas assistidas para
avaliacdo € que perde todo o
interesse; Dai esta polémica da
observacdo de aulas, porque o0s
professores sentiram que 0 que
esta subjacente....é a
desconfianca e de punigao;
Separar a carga da avaliacédo
sumativa da avaliacdo formativa,
seria o primeiro aspeto; nosProf.
experientes, ndo vemos porque
havemos de estar a fazer isso
porque esta estratégia ndo esta
direcionada para a melhoria .(E7)

Formativos(E1) A estratégia de
observacdo de aulas se estiver
associada a progressdo na
carreira, nao tem qualquer
efeito!N&o faz nada, a ndo ser que
as pessoas sejam todas muito
boas. (E5)

Decreto-Lei-
15/2007, de 19 de
janeiro, no artigo
45°

Decreto-Lei

41/2012, de 21 de
fevereiro que se
encontra em vigor,

no artigo 42.
Amelsvoort, Manzi,
Matthews,
Roseveare e
Santiago (2009, p.
1) E importante

resolver com atengéo
um eventual conflito
entre a avaliacdo do
desempenho para o
desenvolvimento
profissional e a
avaliacao do
desempenho para a
progressao na
carreira e promover
a sua
complementaridade
e articulagao”.

O professor em inicio de carreira (E3) considera que a observacdo de aulas continua

apenas com a finalidade de avaliagdo e diz que “a cultura que ha de

observacgdo de

aulas é somente nesses dois momentos em que eu falei na avaliagido docente” e, por sua

vez, um seu colega do mesmo grupo também tem a mesma opinido e afirma “que se a

observagdo de aulas fosse construtiva (...)” (E2). O mesmo professor, entende que a
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observagdo de aulas podera vir a ter uma finalidade “formativa porque até agora so tem

fins sumativos e ndo tem contribuido para nada” (E2).

Outro professor, também em inicio de carreira, diz que “sé consigo melhorar as minhas
praticas se me tiverem a observar numa estratégia de melhoria, ndo de numa estratégia
de avaliagdo” (E4) e acrescenta ainda que “0 aspeto formativo” sera mais proficuo,
desabafando que “eu ainda ndo consegui frequentar nenhuma formacéo, em termos de
pratica letiva, que me acrescentasse algo” (E4), estando em concordancia com o seu
colega (E6), que diz que “o mais importante ¢ a avaliagdo formativa” (E6). O
entrevistado deste grupo (E2) considera que atualmente a observacdo de aulas ndo tem
qualquer efeito para a melhoria das praticas e, afirma que “neste momento a perspetiva
da melhoria da pratica fica sempre de lado. A maneira como eles criaram a estrutura
do ensino em Portugal neste momento sim, fica sempre associado a progressdo na
carreira e ndo a melhoria da pratica profissional” (E2) e adiantando que, na sua
situacdo, “s6 peco aulas assistidas se for mesmo obrigada, porque ndo me servem para
nada” (E2).

Relativamente ao grupo dos professores experientes, o professor (E8) considera que a
finalidade da estratégia da observacdo de aulas atualmente continua com uma funcéo
avaliativa sumativa, associada a progressdo na carreira e, por isso, afirma que os
professores s6 pedem aulas assistidas para “para terem o excelente; € a Unica razao; e
nunca com o intuito da melhoria da pratica profissional, é tudo relacionado com a
avaliagao” (E8). O entrevistado (E7) também considera que a observagdo de aulas ndo
esta focalizada para a melhoria das préaticas: “nos professores experientes ndo vemos
porque havemos de estar a fazer isso, porque esta estratégia ndo esta direcionada para

a melhoria” (E7).

Esta opinido é concordante com a do entrevistado (E5), professor experiente, que afirma
que “a estratégia de observacgdo de aulas se estiver associada a progressao na carreira,
ndo tem qualquer efeito! Nao faz nada, a ndo ser que as pessoas sejam todas muito
boas (E5). Outro colega, também experiente, diz que “haver aulas assistidas para
avaliacdo é que perde todo o interesse, dai esta polémica da observacdo de aulas,
porque os professores sentiram que o que estd subjacente... € a desconfianca e de
puni¢do”, (E7) chegando mesmo a sugerir que se deve “ (...) separar a carga da

avaliagdo sumativa da avalia¢do formativa, seria o primeiro aspeto” (E7).
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Esta perspetiva articula-se com Amelsvoort, Manzi, Matthews, Roseveare e Santiago
(2009, p. 1), quando afirmam que “E importante resolver com atencdo um eventual
conflito entre a avaliacdo do desempenho para o desenvolvimento profissional e a
avaliacdo do desempenho para a progressdo na carreira e promover a sua

complementaridade e articulagio”.

Constatamos que 0s pontos de vista destes dois grupos de professores sdo condizentes
com as diretrizes emanadas no Decreto-Lei 41/2012, de 21 de fevereiro, no seu artigo

18.°, que prevé gque observacao de aulas tem efeitos na progressao na carreira.

Porém, os dois grupos de professores, apesar de considerarem ambos que a finalidade
da observacdo de aulas esta principalmente focalizada para efeitos de progressdo na
carreira, também consideram que a observacdo de aulas s6 podera ter efeitos na
melhoria das préticas se estiver associada a uma dimensdo formativa, em torno da qual

a abordagem reflexiva seria um instrumento a privilegiar.

Esta perspetiva une-se as orientagdes consagradas no Decreto-Lei 240/ 2001, de 30 de
agosto, em que emerge o conceito de reflexdo, o que nos permite casar este ponto de

vista com a nossa analise da legislacdo, feita no ponto 2.4, supra.

Dimensdo- 2- Observacéo de aulas e mudancas das praticas
Categoria 2.3. Mudanca de mentalidades

Nesta Categoria, representada no Quadro 19, era nosso proposito compreender se existe
uma relacdo entre a representacdo que os professores tém acerca da estratégia de
observacdo de aulas e a abertura para a mudanca das suas praticas, tendo em
consideracdo a sua situacdo na carreira profissional, nomeadamente a mudanca de

mentalidades.
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Quadro 19 - Dimensao 2- Observacéo de aulas e mudanca das praticas; Categoria

2.3. Mudanca de mentalidades.

Dimenséo- 2- Observacéo de aulas e mudancas das praticas

Categoria 2.3. Mudanca de mentalidades

Significado para os Prof. em inicio de
carreira

Significado para
Prof. experiente

Autores

Eu acho que o modelo de avaliagido né&o
vai alterar isso. Acho que é preciso uma
mudanca mentalidades; tinhamos que
entrar todos nesta mentalidade,
comecavamos pela base, pelos mais
novos neste sentido quando eles forem
mais velhos o sistema estava todo
mudado.

Até que as mentalidades mudem, e que
nos consigamos abstrairmo-nos disto, se
isto acontecer podemos chegar a uma
altura que ninguém ia ligar, podia estar
ali alguém e nés ndo iamos estar tdo
condicionados. (E4)

Se ndo ha mentalidade, se a pessoa nao
quer. (E3)

As pequenas mudangas podem fazer a
mudanca e que de certeza iriam contribuir
para a melhoria do nosso sistema de
ensino das escolas. (E6)

O que era
necessario
acontecer para 0s
colega  aceitarem
alguma critica
construtiva eu acho
que é uma
mudanca de
mentalidades;
mudanca informal
e nao imposta, se
isso ndo for uma
atitude interior se
tiver escrito ndo da,
mas tem que haver
disponibilidade
mental. (E8)

Reis (2011, p.6) “a
modificacdo desta conotacéo
negativa passara
necessariamente pela
formacdo dos observadores,
pela concecdo e utilizacdo
sisteméatica de instrumentos
orientadores da observacdo e
pela estimulagdo entre os
professores, de uma forma
sisteméatica de atitude mais
desenvolvimentista
relativamente a observacao
de aulas, através do reforco
de uma colaboracdo entre
docentes fortemente centrada
no desenvolvimento pessoal
e profissional”.

Nesta Categoria nem todos os professores se pronunciaram, porém 0s que Se

pronunciaram tém ideias muito concretas acerca desta matéria, chegando a apresentar

sugestdes. E o caso do professor (E4), em inicio de carreira, que diz que “Acho que é

preciso uma mudanca de mentalidades, tinhamos que entrar todos nesta mentalidade,

comecavamos pela base, pelos mais novos neste sentido quando eles forem mais velhos

0 sistema estava todo mudado” e reforga dizendo que “(...) Se isto acontecer podemos

chegar a uma altura que ninguém ia ligar, podia estar ali alguem e nés néo iamos estar

tdo condicionados” (E4), ou seja, considera que se houvesse rotinizacao das préaticas de

observagdo de aulas, o processo passaria a ser natural e normal, quer para os colegas em

inicio de carreira, quer para 0s colegas experientes.

Ora, esta perspetiva une-se a de Reis (2011, p. 6) quando afirma que:
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“a modificacdo desta conotacdo negativa passara necessariamente pela
formacdo dos observadores, pela concecdo e utilizagdo sistemética de
instrumentos orientadores da observacdo e pela estimulacdo entre os
professores, de uma forma sistematica de atitude mais desenvolvimentista
relativamente a observacao de aulas, através do reforco de uma colaboragéo
entre docentes fortemente centrada no desenvolvimento pessoal e
profissional”.
O professor (E3), também em inicio de carreira, acentua o que o seu colega anterior diz
afirmando que ‘“se ndo ha mentalidade, se a pessoa ndo quer (...)” (E3) e da a entender
que tem que haver disponibilidade mental para a mudanca e, ainda, o colega (E6), em
inicio de carreira, afirma que “as pequenas mudancas podem fazer a mudanca e que de

certeza iriam contribuir para a melhoria do nosso sistema de ensino das escolas .

No que diz respeito aos professores experientes tambeém casam o seu discurso com 0s
seus colegas mais novos,pois, por exemplo, enquanto o colega em inicio de carreira diz
que “se ndo ha mentalidade, se a pessoa ndo quer” (E3), o professor experiente (E8)
considera que 0 ‘“Que era necessario acontecer para os colegas aceitarem alguma
critica construtiva eu acho que é uma mudan¢a de mentalidades” (E8) e, propde
mesmo: “uma mudanca informal e ndo imposta” (E8), pressupondo que “se isso nao
for uma atitude interior se tiver escrito ndo da (...) mas tem que haver disponibilidade
mental ” (E8).

Assim ficamos a saber que ambos os grupos dao prioridade a mudanca de mentalidades

como ferramenta para renovacao das praticas.

Dimensdo- 2 Observacao de aulas e mudancas das praticas;
Categoria 2.4. Experiéncia profissional; Subcategoria- 2.4.1.Sistema

Nesta Subcategoria, representada no Quadro 20, procuramos compreender se 0 sistema
tera tido alguma influéncia nas representacdes associadas a observacao de aulas para a
abertura das mudancas das praticas em professores em inicio de carreira e em

professores experientes, consoante a respetiva experiéncia profissional.
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Quadro 20 - Dimensao- 2 Observacéo de aulas e mudancas das praticas; Categoria

2.4.Experiéncia profissional; Subcategoria- 2.4.1.Sistema

Dimenséo- 2- Observacéo de aulas e mudancas das praticas

Categoria 2.4. Experiéncia profissional
Subcategoria- 2.4.1.Sistema

Significado para os
Prof. em inicio de
carreira

Significado para
Prof. experiente

Autores

O sistema ajudou a
criar resisténcias a este
tipo de estratégia. (E3)
O proprio sistema
contribui para a
inércia do sistema;
Porque o sistema nédo é
exigente. (E4)

Durante estes
todos 0 senhor
professor tem sido
dono e senhor da sua
aula, completamente.
(ES)

anos

Acabou por ter uma
influencia menos
positiva e acabou por
criar mais resisténcias
e mais barreiras. (E6)

Teve influencia;
Completamente. (E5)

Completamente,
porque durante anos
e anos nunca
ninguém vinha
contestar o trabalho
do professor (E8)

Ou seja nunca
quiseram saber e
agora vou a tua aula
para seres avaliado.
(E7)

Black e William (2001) que chamaram a sala
de aula “blackbox” (como citado em
Casanova, 2011, p. 105); e, ainda com Alarcéo
¢ Roldao (2008, p. 66) “referem-se a sala de
aula como uma ilha dentro da escola”; Para
Bullough (1998) “a sala de aula é santuario
dos professores” (como citado em Marcelo,
2010, p. 16).

Formacao inicial

Iniciou-se em finais da década de 1970 e
inicio da de 1980.Atualmente a iniciacdo a
pratica profissional inclui a observacdo e
colaboragdo em situacdes de ensino, bem
como a préatica pedagogica supervisionada na
sala de aula e na escola” (Decreto
Regulamentar 43/2007).

Formacao continua

Iniciou-se em 2007, com o Decreto-Lei
15/2007, de 19 de janeiro. Atualmente
mantém-se em vigor observacdo de aulas por
avaliadores externos” dando cumprimento ao
Decreto-Lei, 41/2012, de 21 de fevereiro.

E curioso testemunhar que, em ambos o0s grupos de estudo, os professores admitem que

0 sistema ajudou a criar resisténcias a mudanca das suas praticas, tendo mesmo

discursos coincidentes.

Note-se que o colega em inicio de carreira (E5) afirma que “durante estes anos todos, o

senhor professor tem sido dono e senhor da sua aula, (...) ”, e o colega (E8), experiente

diz que “(...) porque durante anos e anos nunca ninguém vinha contestar o trabalho do

r”, e, a sua colega também experiente reforca a ideia e diz que i
rofessor” lega tamb p te reforca a id diz que “nunca quiseram

saber e agora vou a tua aula para seres avaliado?!..” (E7).
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Ora, esta visdo sobre esta matéria, articula-se com Black e William (2001) que
chamaram a sala de aula “black box” (como citado em Casanova, 2011, p. 105); e,
ainda, com Alarcdo e Rolddo (2008, p. 66), “referem-se a sala de aula como uma ilha
dentro da escola”. Para Bullough (1998) “a sala de aula é santuario dos professores”

(como citado em Marcelo, 2010, p. 16).

O professor em inicio de carreira (E6) pensa mesmo que o sistema “acabou por ter uma
influéncia menos positiva e acabou por criar mais resisténcias e mais barreiras” e o
professor em inicio de carreira (E3), tem um discurso concordante com o seu colega e
diz que “o sistema ajudou a criar resisténcias a este tipo de estratégias ”, assim como o
professor em inicio de carreira (E4) que casa a sua afirmagdo com a dos seus colegas em

inicio de carreira e diz que “o proprio sistema contribui para a inércia do sistema .

N&do esquecamos que a observacdo de aulas para professores em inicio de carreira e
professores experientes se iniciou em 2007, com a normativa do Decreto-Lei 15/ 2007,
de 19 de janeiro, enquanto que para os professores em formacao inicial a observacao de

aulas se iniciara em finais da década de 70 e inicio da década 80.

Dimensdo- 2- Observacao de aulas e mudancas das préticas;

Categoria 2.4. Experiéncia profissional; Subcategoria 2.4.2. Modelo de formacao
inicial

Nesta Subcategoria, representada no Quadro 21, objetivamos compreender se 0 modelo
de formacdo inicial influencia a representacdo associada a observacdo de aulas para a
abertura das mudancas das préaticas, em professores em professores em inicio de carreira

e em professores experientes, consoante a respetiva experiéncia profissional,
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Quadro 21 - Dimensao 2 - Observacédo de aulas e mudancas das praticas;
Categoria 2.4. Experiéncia profissional; Subcategoria 2.4.2. Modelo de formacéo

inicial

Dimensdo- 2- Observacéo de aulas e mudancas das praticas

Categoria 2.4. Experiéncia profissional
Subcategoria- 2.4.2. Modelo de formagéo inicial

- L Significado
Significado para os I_Drof. em inicio de para Prof. AUTTErES
carreira i
experiente
N&o mudou a minha conce¢do acerca | ndo Do Decreto-Lei 344/89, de 11 de

da estratégia. (E2)

Tem a ver com minha formacéo inicial;
O modelo de formacdo pesou muito na
minha conce¢do acerca da observacéao
de aulas. (E3)

O modelo de formacao influenciou a
minha concecdo da estratégia de
observacao de aulas. (E4)

influenciaram.
(E1)

O meu estagio.
(E5)

Meu modelo de
formacdo. (E8)

outubro, no artigo 16.° estabelece
que “a pratica pedagogica deve
constituir uma componente
fundamental no  processo  de
capacidades e competéncias que
integram a funcdo docente” e, no
artigo 17.°, define a modalidade
dessa pratica que pode “assumir a
natureza de um estagio.

O professor (E2), em inicio de carreira, diz que “ndo mudei a minha concegédo acerca

2

da estratégia observagdo de aulas”, contrariamente ao que diz o seu colega (E3) que
afirma que a sua concegdo sobre a observagdo de aulas, teve “a ver com a minha
formagao inicial’ (E3), assim como a do seu colega (E4), que também considera que “0
modelo de formacdo influenciou a minha concecdo da estratégia de observacao de

aulas” (E4).

Curiosamente, no grupo de professores experientes as opinides sdo semelhantes, pois
apenas o professor (E1) diz que o seu modelo de formagdo inicial “ndo influenciou”
(E1) a sua concecdo sobre a observagdo de aulas e mudanca das préaticas, ao invés do
seu colega (E5) que afirma que o “seu estagio” influenciou a sua concec¢ao, bem como o
colega (E8) que afirma que “0 modelo da minha formagédo” influenciou a sua concegéao

sobre a observacao de aulas.

Conjugamos estas afirmacdes, com o facto de desde 1989 se ter legislado sobre a pratica
pedagdgica, através do Decreto-Lei 344/89, de 11 de outubro, no seu artigo 16.° que
estabelece: “a pratica pedagdgica deve constituir uma componente fundamental no
processo de capacidades e competéncias que integram a fun¢do docente” e que, no

artigol17.°, define ainda essa pratica pode “assumir a natureza de um estagio”.
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Assim, dos oito entrevistados apenas um professor em inicio de carreira e um professor
experiente afirmaram que a formacdo inicial ndo influenciou a sua representagéo acerca
da estratégia de observacdo de aulas, contrariamente, seis professores afirmaram que a
formacéo inicial teve forte influéncia na representacdo associada a estratégia para a

observacdo de aulas para a abertura para a mudanga das préaticas.

Dimenséo 2- Observacao de aulas e mudancas das praticas;
Categoria 2.4. Experiéncia profissional; Subcategoria; 2.4.3. Modelo de avaliacdo

Nesta Subcategoria, representada no Quadro 22, era nosso intuito compreender se o
modelo de avaliacdo podera teré tido alguma influéncia na representacdo associada a
observacao de aulas em professores em inicio de carreira e em professores experientes,
para a abertura das mudancas das praticas, consoante a respetiva experiéncia

profissional.
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Quadro 22 - Dimensao 2- Observacéo de aulas e mudancas das préaticas Categoria

2.4. Experiéncia profissional; 2.4.3. Modelo de avaliagio

Dimensao- 2- Observacao de aulas e mudancas das praticas

Categoria 2.4. Experiéncia profissional

Subcategoria- 2.4.3. Modelo de avaliacdo

Significado para os Prof.
em inicio de carreira

Significado para Prof.
experiente

Autores/ Legislacio

Influenciou a maneira de ver
a observacao de aulas.(E2)

Se for um modelo de
avaliacéo/ observacéao
fechado cria resisténcias; na
avaliacdo do desempenho.
(E3)

Se estamos a falar da
avaliacdo docente é algo que
¢ imposto por decreto, a
questdo é se pergunta é esta
avaliacdo vai fazer a
mudanca das praticas? N&o
acredito; mas depois essa
pratica nunca mais sera

refletida, ndo ser4d nunca
refletida de uma forma
diaria, de uma forma

constante e ndo se ganhou
nada com essa avaliacdo
enquanto se for numa
perspetiva formativa sem ser
s6 para progressdo na
carreira ai sim, sim, haveria
mudancgas radicais. (E6)

a avaliacdo dos Prof. deve ter
sempre, repito uma perspetiva
formativa sempre de entre de
ajuda e nunca de julgamento.
(E1)

Contribuiu para aumentar estas
resisténcias; a partir do momento
em que é__implementado este
modelo de avaliacdo as pessoas
deixaram de ter preocupacGes
com as questdes pedagogicas; a
pessoa vai ser observada, ndo é
porque quer é porque tem que
ser, é obrigatorio entao diz-me 1
0 que é que isso tem, a ver com
melhoria de praticas letivas? E
zero! (E8)

acho mal no atual modelo de
observacao é a pessoa estar ali s6
para avaliar sumativamente e
para julgar ; vertente punitiva
um pouco castrador, e maneira
como 0 processo foi
implementado, processo  de
avaliagdo ndo tem o intuito de
melhorar. (E7)

Iniciou-se em 2007, com 0
Decreto-Lei  n.°15/2007,
de 19 de janeiro.

Atualmente  mantém-se
em vigor observacdo de
aulas por avaliadores
externos” dando

cumprimento ao Decreto-
Lei, 41/2012, de 21 de
fevereiro.

Desenhar uma
componente de avaliacdo
predominantemente
orientada para 0
desenvolvimento
profissional e totalmente
desenvolvida no interior
da escola podera evitar

esse risco (...).
(Amelsvoort, Manazi,
Matthews, Roseveare &

Santiago, 2009, p. 2)

Tivemos oportunidade de registar que tanto os professores em inicio de carreira como

os professores experientes encaram 0 modelo de avaliagio como um entrave para a

mudanca das suas praticas, uma vez que a observacdo de aulas tem efeitos exclusivos

para a progressao na carreira.

Note-se que o professor (E2), em inicio de carreira, afirma que o modelo de avaliag&o,

“influenciou a maneira de ver a observagdo de aulas” (E2), enquanto que, o professor

(E6),também em inicio de carreira, afirma que “se estamos a falar de avaliagdo docente

é algo que é imposto por decreto, a questao é que se pergunta se € esta avaliagdo que

vai fazer a mudang¢a das praticas?”, ou seja, este professor questiona-se se a

observacdo de aulas ao servigo da avaliacdo de desempenho, provoca mudancgas de
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praticas, mostrando-se muito incrédulo, chegando a questionar-se “N&o acredito?” (E6),
para seguidamente, considerar que “(...) mas depois essa pratica nunca mais sera
refletida, ndo sera nunca refletida de uma forma diaria, de uma forma constante, e, ndo
se ganhou nada com essa avaliacdo”, sugerindo que se a avaliagdo “for numa
perspetiva sem ser sO para progressao na carreira ai sim, haveria mudancas radicais”
(E6). Esta perspetiva esta em sintonia com Amelsvoort, Manzi, Matthews, Roseveare, e
Santiago (2009, p.3) quando propdem que se deve “Desenhar uma componente de
avaliacdo predominantemente orientada para o desenvolvimento profissional e

totalmente desenvolvida no interior da escola (...) ”.

O professor (E1), experiente, mantém a mesma visdo do seu colega em inicio de carreira
e diz que “a avaliacdo de professores deve ter sempre, repito uma perspetiva formativa

sempre de entre ajuda e nunca de julgamento” (E1).

Outro professor experiente, considera que este modelo de avaliagdo “Contribui para
aumentar estas resisténcias” (E8), reforcando que “a pessoa vai ser observada, ndo é
porque quer, € porgue tem que ser, é obrigatdrio, entdo diz-me la o que é que isso tem a

ver com a melhoria das praticas? E zero!” (E8).

O seu colega, também experiente, mantém o mesmo raciocinio e diz que “acho mal no
atual modelo de observacéo é a pessoa estar ali s6 para avaliar sumativamente para
julgar” (E7), acrescentando que este modelo parece-lhe que tem “uma vertente punitiva,
um pouco castrador” (E7) discordando da “maneira como foi implementado” (E7) e,

conclui que este “processo de avalia¢do ndo tem o intuito de melhorar” (ET).

Ora, se formos consultar o Decreto Regulamentar 26/2012, de 21 de fevereiro, no seu
artigo 18.°, atualmente em vigor, a observacdo de aulas esta prevista obrigatoriamente
para a passagem do 2.° para 0 3.° escaldo e do 4.° para o 5.° escaldo, demonstrando o

discurso dos professores entrevistados.

Dimenséo 2 - Observacéo de aulas e mudancas das préticas;

Categoria 2.5. Situacéo Profissional; Subcategoria 2.5.1. Progressao na carreira
Nesta Subcategoria, representada no Quadro 23, pretendiamos compreender se existe
uma relacdo entre a representacdo que os professores tém acerca da estratégia de

observacdo de aulas e a abertura para a mudanca das suas praticas, tendo em
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consideracdo a sua situacdo na carreira profissional, nomeadamente a progressao na

carreira em professores em inicio de carreira e professores experientes.

Quadro 23 - Dimensao 2- Observacéo de aulas e mudancas das praticas; Categoria

2.5. Situacao Profissional; Subcategoria 2.5. 1. Progressao na carreira

Dimenséo- 2- Observacao de aulas e mudancas das praticas

Categoria 2.5. Situacéo Profissional
2.5.1. Progresséo na carreira

Significado para os Prof. em inicio de
carreira

Significado para Prof. experiente

Autores/
Legislacéo

Deviamo-nos preocupar em fazer uma
avaliacdo formativa num perspetiva de
melhorar praticas e ndo huma perspetiva
de estar quantificar para progresséo na
carreira. (E6)

Se fores do quadro... (para que
possas progredir mais rapido); Sendo
contratado ¢é rara a escola ... a pedir
a nota de avaliacdo de desempenho;
eu conheco mais prof. do quadro que
costuma desistir das aulas observadas
porque além de dar mais trabalho ,
porgue tem muito mais papelada
anexada e eu sei porque eu ja as fiz
,ndo surte efeito nem motivacado para
progredir na carreira e entdo estamos
estagnados numa situacdo que neste
momento a avaliacdo nédo serve para
nada ;tem toda a influencia nesta
opcao, Se eu conseguir entrar na
carreira docente é Obvio que vou
optar por este método avaliativo e
espero que melhore, que é 6bvio como
esta ndo surte o efeito desejado
naquilo que se tem visto, mas pronto
se da para progredir na carreira.(E2)

Tem influéncia ..._Alguns séo mesmo
obrigados a isso; o facto estarmos
estaveis ajuda-nos a optar por sermos
observados e por observarmos
também outros colegas. (E3)

Professor experiente tem uma
situacdo estavel, ndo opta por esta
estratégia. (E4)

Agora exigir observar aulas, para
mudar de escaldo, e ainda por cima até
se sabe que esta tudo congelado, néo faz
qualquer sentido e sé pde a comunidade
docente a bulha uns com os outros e a
criar resisténcias a esta estratégia; A
estratégia de observacdo de aulas ndo
devia estar diretamente ligada a
progressao na carreira, porque isso nao
melhora a pratica profissional;(...). (
E5)

aos que estdo inicio de carreira a
observacdo de aulas serd& mais um
elemento que beneficiard pela positiva;
Tem influencia positiva, escolhia para
progredir. (E1)

Eu acho que ndo tem efeito nenhum na
mudanca das praticas; hoje em dia a
pessoas sO pedem observacdo de aulas
por razbes muito explicitas, ou seja, por
serem obrigados; mas ndo sera sobretudo
a observacéo de aulas desta maneira feita
como esta, ai ndo distingue em nada; néao
tem incentivo algum para estar a pedir
esta estratégia; que faz com que as
pessoas SO pecam observacdo de aulas
guando sdo obrigadas e sdo penalizado
se ndo fizerem,(...). (E7)

Eu tb s6 pediria aulas assistidas se
quisesse ter o excelente; quem estd em
situacdo instavel é capaz de optar mais que
o0s outros. (E8)

(...) Os contratados pediam as aulas
assistidas porque isso contava para o
concurso.(E7)

Atualmente
mantém-se
em  vigor
observacao
de aulas por
avaliadores
externos”
dando
cumpriment
0 ao
Decreto-
Lei,
41/2012, de
21 de
fevereiro.
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As respostas as entrevistas foram unissonas, tanto dos professores em professores em
inicio de carreira como dos professores experientes, embora por motivos diferentes.
Ficamos a saber que estes professores reconhecem que atualmente 0 modo como esta
implementado o processo de observacdo de aulas ndo tem qualquer efeito, nem para a
progressao, nem para a melhoria das praticas profissionais, um colega experiente (E7)
diz “mas ndo sera sobretudo a observacao aulas desta maneira, feita como esta, ai ndo
distingue em nada; e, acrescenta que “ndo nada dd incentivo algum para estar a pedir
esta estratégia” pois, “pela melhoria ndo, porque a estratégia de observacéo de aulas

ndo esta direcionada para a melhoria.

Mas quem esta em situacdo profissional instavel optaria preferencialmente por esta
estratégia do que os outros, e os professores do quadro pedem aulas assistidas s6 porque
sdo obrigados, ou para terem o ‘excelente’, tal como testemunha o professor (E7) “S0
faz com que as pessoas s6 pecam observacdo de aulas quando sdo obrigadas e, sdo

penalizado se ndo fizerem”.

Logo, estes professores, identificam esta estratégia diretamente com a progressao na
carreira, refletindo as diretrizes do Decreto Regulamentar 26/2012, de 21 de fevereiro,

apesar de atualmente a progressao na carreira estar congelada.

Vejamos outro exemplo, o caso do professor experiente (E5), “(...) agora exigir
observar aulas, para mudar de escal@o e ainda por cima até se sabendo que esta tudo
congelado, ndo faz qualquer sentido e s6 pde a comunidade docente a bulha uns contra
0s outros e a criar resisténcias a esta estratégia” e, por isso, adianta que “a estratégia
de observacao de aulas ndo devia estar diretamente ligada a progressao na carreira,

porque isso ndo melhora a pratica profissional ” (E5).

Agora atentemos no testemunho do professor em inicio de carreira que compara um
professor de quadro e um professor contratado e, diz, “eu conheco mais professores do
quadro que costumam desistir das aulas observadas, porque além de darem mais
trabalho, porque tem muito mais papelada anexada - e eu sei porque eu ja as fiz - , ndo
surtem efeito, nem motivacao, para progredir na carreira e, entdo, estamos estagnados

numa situagéo em que, neste momento, a avaliagdo ndo serve para nada” (E2).

Este raciocinio é seguido pelo seu colega experiente, quando afirma que “(...) mas no
ultimo modelo de avaliagdo muito deles, excetuando, um ou dois casos, 0 que é que tu

tinhas? Eventualmente, aqueles que obrigatoriamente tinham que ter aulas assistidas e,
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tinhas os contratados que pediam as aulas assistidas, porque isso, contava para o
concurso” (E7).

Também podemos encontrar a mesma linha de pensamento do colega anterior quando o
colega (E4), em inicio de carreira, aborda o tema sob a perspetiva dos professores
experientes, dizendo que “0 professor experiente tem uma situacdo estavel, ndo opta
por esta estratégia” (E4), mas esta opinido, € discordante do seu colega também, em
inicio de carreira (E3), que diz que “o facto de estarmos estaveis ajuda-nos a optar por

sermos observados e, por observarmos também outros colegas” (E3).

Por outro lado, ficAmos a saber que os professores entrevistados acreditam que
observacdo de aulas estd diretamente relacionada com progressao na carreira,
influenciando a tomada de decisdo por esta estratégia e, por isso, o professor (E2), em
inicio de carreira, diz que “tem toda a influencia nesta opcéo, se eu conseguir entrar na
carreira docente, é Obvio que vou optar por este método avaliativo e, espero que
melhore, que € 6bvio como estd ndo surte o efeito desejado naquilo que se tem visto,

mas pronto se da para progredir na carreira, entdo ...’bora l1a! ” (E2).

Outro professor, também em inicio de carreira (E3), afirma que a observacdo de aulas
tem efeito na progressao na carreira e diz que “(...) tem influéncia....Alguns sdo mesmo
obrigados a iss0” e, por sua vez, esta em consonancia com 0 seu colega experiente que

diz “eu também so pediria aulas assistidas se quisesse ter o excelente” (E8).

Também o seu colega experiente afirma que tomava a decisdo pela observacédo de aulas
“(...), para progredir” (E1) e, ainda, a sua colega também experiente, reforca a ideia de
que “hoje em dia as pessoas s6 pedem observacdo de aulas por razdes muito explicitas,
ou seja, por serem obrigados” (ET), isto €, para a progressao na carreira, acrescentando

que “(...) ndo tem efeito nenhum na mudanga das praticas” ( ET).

Assim, os discursos dos professores em inicio de carreira e experientes permitem-nos
verificar que a tomada de decisdo pela observacdo de aulas é influenciada diretamente

pelo seu efeito de progressdo na carreira e ndo para a mudanca das praticas.

Dimenséo 2- Observacao de aulas e mudancas das praticas;

Categoria 2.6. Habilitagdes; Subcategoria 2.6.1. Orientador de estagio
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Nesta Subcategoria, representada no Quadro 24, pretendiamos averiguar se obtencao de
habilitagdes para a formacgdo especializada, neste caso o desempenho do cargo de
orientador de estagio, influenciava as representacdes acerca estratégia da observacao de

aulas em professores experientes para as possiveis mudancas das suas praticas.

Quadro 24 - Dimenséo 2- Observacéo de aulas e mudancgas das praticas; Categoria
2.6. Habilitacdes; Subcategoria 2.6.1. Orientador de estagio

Dimenséo- 2- Observacao de aulas e mudancas das préaticas

Categoria 2.6. HabilitagOes para a formacéo especializada
Subcategoria- 2.6.1. orientador de estagio

Significado para Prof. experientes

Contribuiu para me dar uma visdo completamente diferente para achar que isso € importante e
pronto da-me & vontade para ser observada; agora ninguém queira que uma pessoa que nunca
teve formacdo especializada que nunca ligou, chegar a uma aula e ir ver uma aula, isso é
péssimo, eu acho que isso € mesmo mau! (E8)

sobre supervisdo, fui muito auto didata, ndo havia formacdo especializada, nem nunca tive
conhecimento disso, enquanto fui orientadora de estagio nunca me apareceu nenhuma
oportunidade dessas, pois se me tivesse aparecido eu teria ido , mas esta funcdo abriu-me
muito os meus horizontes.(E5)

E evidente que neste item os professores em inicio de carreira ndo se puderam
pronunciar, porque este cargo, enquanto vigorou, estava destinado a professores

experientes.

Dos quatro professores experientes, apenas dois foram orientadores de estagio e ambos
classificam essa tarefa como bastante enriquecedora para abrir horizontes e dar uma

perspetiva mais aberta para a estratégia de observacdo de aulas.

Ora vejamos a opinido do professor experiente (E8) que diz que o cargo de orientador
de estagio Ihe serviu para “(...) dar uma visdo completamente diferente para achar que
isso é importante e, pronto, da-me mais a-vontade para ser observada” (E8). Esta
mesma professora atribui enorme importancia a esta fungéo e diz que o observador de
aulas deve ter uma formacdo adequada a tarefa que vai desempenhar, “agora ninguém
queira que uma pessoa que nunca teve formacdo especializada, que nunca ligou,
chegar a uma aula e ir assistir a uma aula. Isso é péssimo, eu acho que isso € mesmo
mau!” (ES).
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O seu colega (E5) experiente diz que “a fungdo de orientadora de estagio permitiu-lhe
abrir horizontes e ter novas perspetivas sobre esta estratégia” mas tudo 0 que aprendeu
sobre supervisao: “fui muito autodidata. Nao havia formacao especializada, nem nunca
tive conhecimento disso enquanto fui orientadora de estdgio nunca me apareceu

nenhuma oportunidade dessas, pois se me tivesse aparecido eu teria ido”.

As respostas as entrevistas permitiram-nos compreender que apesar de estes professores
ndo terem tido formacdo especializada nesta tematica, pois ndo havia este tipo
formacbes a época em que as colegas exerceram 0 cargo, a autoaprendizagem
conjugada com a experiéncia do dia-a-dia, enriqueceu estes professores, dando-lhes
novas perspetivas sobre a observacao de aulas, como uma estratégia para a mudanca das
praticas, pois tal como a colega (E8) chega mesmo a afirmar “(...) e, pronto, da-me

malis a-vontade para ser observada”.

Dimensdo- 2- Observacao de aulas e mudancas das praticas;

Categoria 2.6. Habilitacbes para a formacdo especializada; Subcategoria- 2.6.2.

Formacéo especializada

Nesta Subcategoria, representada no Quadro 25, pretendiamos apurar se a obtencdo de
habilitacdes para a formacdo especializada influenciava as representacOes acerca
estratégia da observacdo de aulas em professores em inicio de carreira e em professores

experientes para as possiveis mudancas das suas praticas.

Quadro 25 - Dimensao- 2- Observacao de aulas e mudancas das praticas;
Categoria 2.6. HabilitacOes para a formacao especializada; Subcategoria- 2.6.2.

Formacéo especializada

Dimenséo- 2- Observacao de aulas e mudancas das praticas

Categoria 2.6. HabilitacOes para a formacéao especializada Subcategoria- 2.6.2. Formacéao
especializada

Significado para Prof. experiente

Enriqueceu bastante e de alguma maneira contribuiram para que o meu trabalho em escola fosse
ainda melhor; quando voltei ao terreno, melhorou as praticas quando se passa por cargos de
direcdo melhora bastante ndo tenho duvidas nenhumas sobre isso. (E1)
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Tal como no item anterior, este s6 pode ser dirigido aos professores experientes, no
sentido em que os professores em inicio de carreira ndo podiam reunir os critérios
necessarios para poderem frequentar um curso de formacéo especializada. No caso dos
professores experientes, dos quatro professores entrevistados, apenas um frequentou um
curso de formagéo especializada em Administracdo Escolar que, de acordo com o seu
testemunho, “Enriqueceu-me bastante e, de alguma maneira, contribuiram para que o
meu trabalho em escola fosse ainda melhor quando voltei ao terreno, melhoraram as
praticas, quando se passa por cargos de direcdo melhora bastante. Nao tenho ddvidas

nenhumas sobre isso” (E1).

Apesar de termos obtido apenas um testemunho, ficAmos a saber que este tipo de
formacédo tera contribuido para renovar e refrescar as ideias e as concecfes acerca das

praticas dos professores.

3. Breve sintese da anélise e interpretacdo dos dados recolhidos

Apbs termos analisado e interpretado detalhadamente os dados recolhidos através das
entrevistas aos professores da Escola X, no concelho de Setubal, fazemos uma breve
sintese dos dados recolhidos, atendendo as duas dimens@es definidas neste trabalho:
Dimensdo 1- Representacdes e Dimensao 2- Observacdo de aulas e mudanca de préaticas

em professores em inicio de carreira e experientes.

No que diz respeito a Dimensdo 1- Representacfes sobre o conceito de superviséo,
modalidades de supervisdo, podemos averiguar que a maioria dos professores
entrevistados tem uma representacdo aberta acerca destes conceitos, dando-nos a
entender que reconhecem a importdncia da supervisdo, assim como valorizam as
modalidades de supervisdo associada as préticas reflexivas, para a melhoria das praticas

profissionais.

Ainda na Dimensdo 1- RepresentacGes sobre a estratégia de observacdo de aulas,
podemos verificar que, embora os professores em inicio de carreira demonstrem uma
representacdo acerca desta estratégia transformadora, aproximam a representacao

prescritiva a dos professores experientes, sendo 0 modelo de formacdo inicial e o perfil
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do supervisor variaveis fulcrais para a construcdo da representacdo da observagdo de

aulas.

Assim, somos levados a pensar que se deve acautelar o modelo de formacéo inicial, no
sentido em que este pode deixar impressdes sobre esta estratégia que se prolongam ao
longo de toda a carreira profissional. Também o perfil do supervisor parece poder
influenciar esses registos sobre a representacdo da estratégia de observacdo de aulas.

Em relacdo a Dimensdo 2- Observacdo de aulas e mudanca de préaticas em

professores em inicio de carreira e experientes.

Apesar da maioria dos professores dar relevancia a estratégia de observagdo de aulas,
para a melhoria das praticas em sala de aula, em detrimento de outras técnicas, como
por exemplo relatérios e portfolios, os professores atribuiram prioridades diferentes,

consoante falamos de professores em inicio de carreira ou de professores experientes.

Enquanto os professores em inicio de carreira encaram esta estratégia como prioritaria,
em relacdo a um relatério ou portfélio, os professores experientes ponderam esta
estratégia articulada com outras. Assim somos levados a acreditar que o peso de
experiéncia profissional pode ser uma variavel determinante na opcdo da estratégia de

observacgéo de aulas, no sentido de incrementar a mudanca das préaticas.

Porém, para os professores entrevistados a observacdo de aulas pode ser uma mais-
valia, desde que essa observacao respeite uma metodologia adequada, ou seja, que se
operacionalize o ciclo de observacdo de aulas e acrescentam, que um aspeto
fundamental é a implementacdo de uma pratica regular de observacdo entre os colegas,
onde o perfil do supervisor é determinante para o sucesso da operacionalizacdo da

observacao de aulas, como estratégia para a melhoria das praticas.

Dai ser imprescindivel cuidar de todo o processo inerente a observacdo de aulas, tanto
no que se refere a metodologia, como a forma como é implementado e aos perfis dos

supervisores diretamente envolvidos no processo.

Por outro lado, os professores entrevistados enfocaram a importancia de definir a
partida a finalidade da observagéo e que a estratégia de observagdo de aulas devera estar
associada a vertente formativa, para produzir efeitos positivos na mudanca das préaticas
letivas, levando-nos a sugerir ser pertinente separar o processo avaliativo do processo

formativo.
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Contudo, os professores frisaram a importancia que para se proceder & mudanca de
praticas letivas é necessario estar disponivel para proceder a mudanca de mentalidades,
sendo que as habilitacGes para a formacéo especializada, ou seja, a formacao, € um dos

instrumentos em que os professores acreditam para incrementar o processo de mudanca.

Se a formacgdo pode ser uma alavanca para a mudanga, 0 sistema tem por sua vez
contribuido para atrasar esse processo de mudanca das praticas letivas, pelo que os
professores entrevistados admitem que o modelo de avaliacdo, ao ter efeitos na
progressdo na carreira, tem influenciado negativamente a representacdo da estratégia de
observacdo de aulas, como estratégia para a mudanca das praticas, uma vez que a
decisdo pela op¢do - ou ndo - pela estratégia de observacdo de aulas é perspetivada

pelos seus efeitos na progressao na carreira e ndo numa ética de melhoria das praticas.
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CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo vamos responder as questdes de partida e, seguidamente, apresentamos

0S constrangimentos que encontramos neste trabalho.

Posteriormente, apresentamos possiveis propostas de solucdo para esses
constrangimentos, sem nunca esquecer de referir as janelas de oportunidade que possam

decorrer deste estudo para futuras investigacoes.

Perante os objetivos que nos propusemos atingir no Nosso estudo pensamos estar agora,

aptos para responder as questdes de partida.

Questao de investigacao 1

Qual a representacdo que os professores em inicio de carreira e que os professores

experientes tém acerca da estratégia da observacao de aulas?

Perante a analise dos dados obtidos, pensamos podermos afirmar que os professores em
inicio de carreira, embora tenham demonstrado um potencial mais renovado acerca da
representacdo da estratégia observacdo de aulas, o que lhes permite alavancar,
progressivamente, para novas representacdes acerca desta estratégia, acompanham a
representacdo prescritiva classica e tradicionalista que os professores experientes

mantém acerca desta representacao.

Assim, enguanto os professores em inicio de carreira ja demonstram uma Vvisdo mais
arejada acerca desta representacdo, os professores experientes deram a entender que

mantém uma visdo fechada e estatica da mesma.

Atribuimos a construcdo destas representacdes a diversas variaveis que iremos abordar

nas respostas as outras questdes de investigacao.

Questéo de investigagéo 2

Qual a influéncia, de acordo com a sua experiéncia profissional, que o sistema, 0s
modelos de formacéo inicial e 0 modelo de avaliacdo de professores, podem ter
sobre a construcdo da representacdo da observacdo de aulas para a abertura da

mudanca das suas praticas?
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Perante a analise de dados que obtivemos, poderéd afirmar-se que a representacdo da
observacgdo de aulas é influenciada pela experiéncia profissional, uma vez que a maior
ou menor experiéncia profissional que tém, respetivamente, os professores em inicio de
carreira e os professores experientes, refletem vivéncias e experiéncias de determinadas
correntes do sistema, modelos de formagédo inicial e modelos de avaliacdo de

professores diferentes, consoante o professor esta enquadrado numa ou noutra situagao.

Vamos responder a esta questdo de investigacao refletindo em cada uma das variaveis

de per si para, depois, tirarmos as ilacdes de uma forma global.
Sistema

No que diz respeito a variavel ‘sistema’, poder-se-a concluir que, apesar de haver uma
grande diferenca de idade entre estes dois grupos de professores e, consequentemente,
terem experiéncias profissionais diferentes, a pouca dindmica imposta pelo sistema tem
sido uma constante, sustentada nas lacunas que sucessivas reformas legislativas que a

tutela emanou propiciaram.

Essas lacunas foram notdrias, sobretudo no que se refere a falta de consagracao
legislativa de estratégias formativas e avaliativas para os professores em inicio de
carreira e para os professores experientes. Consequentemente, esta situacdo podera estar
a retardar o processo de mudanca das praticas dos professores e, ainda, podera ter
também alimentado e fundamentado os testemunhos dos professores, uma vez que
durante décadas, a estratégia de observacdo de aulas foi omissa nos normativos

emanados pelo Ministério da Educacdo para os professores experientes.
Modelo de formacéo inicial

Em relacdo a esta variavel, os dados obtidos podem sugerir-nos que o modelo de
formacdo inicial dos professores tem uma forte influéncia na representacdo associada a
estratégia de observacdo de aulas, para a abertura para a mudanca das praticas. Porém
essa influéncia é sentida de maneira diferente nos dois grupos de professores
entrevistados, uma vez que decorrem pelo menos duas décadas entre as teorias que
sustentam os modelos de formacdo inicial de professores em inicio de carreira e dos

professores experientes

Como a maioria dos entrevistados, durante a sua formacéo inicial, passou pela fase de

estagiario, na modalidade de pratica pedagdgica, as suas experiéncias como estagiarios
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parecem ter modelado as suas representagdes sobre a estratégia de observagdo de aulas,
tendo ficado, para o bem ou para o mal, inalteradas essas representagdes até 2007, com
a publicacdo do Decreto-Lei 15/2007, de 19 de janeiro, onde se prevé a observacdo de

aulas para todos os professores.
Modelo de avaliagéo

Nesta varidvel repetiu-se a sintonia das respostas nos dois grupos, uma vez que todos 0s
professores consideraram que o modo como foi implementado o processo de avaliacéo e
a ambivaléncia de finalidades consagradas no Decreto-Lei 15/2007, de 19 de janeiro,
quando se iniciou o processo e, ainda, com o atual Decreto Regulamentar, 26/2012, de
21 de fevereiro, veio ajudar a denegrir as representacdes sobre a estratégia de
observacao de aulas e, por outro lado, veio também ajudar a criar resisténcias a esta
estratégia. Também contribuiu, ainda, para atrasar a motivacdo para alavancar a

mudanca das praticas.

Em jeito de balanco, e com o intuito de responder a esta segunda questdo de partida de
uma forma holistica, ficAmos a compreender que, sendo o modelo de formacao inicial e
o0 modelo de avaliacdo componentes do sistema, sdo algumas das possiveis dimensdes
responsaveis pela arquitetura das representacdes acerca da estratégia da observagdo de

aulas como instrumento para incrementar a mudanca das praticas.

Por um lado, como o modelo de formacdo inicial e as experiéncias vividas durante a
fase de estagio deixam representacGes acerca desta estratégia para as restantes fases da
carreira e, também, o modo como foi implementado o processo, bem como o modo
como foram emanadas as orientagcdes publicadas nos modelos de avaliagdo, vieram

ajudar a criar resisténcias a esta estratégia.

Contudo, € necessario ter em conta que decorreu um grande hiato de tempo entre o
modelo de formacao inicial que experimentaram os professores em inicio de carreira e

0s professores experientes.

Pensamos que a representacdo mais arejada acerca da estratégia de observacéo de aulas
para os professores em inicio de carreira, de que falamos na resposta a primeira questéo,
podera ser consequéncia de estes professores terem sido sujeitos a modelos de formacao
inicial onde a teoria de Schon e os principios desta teoria ja estiveram mais presentes, ao

contrario dos professores experientes que se sujeitaram a modelos de formacéo
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behavioristas e dai termos obtido representacdes diferentes acerca da estratégia de

observacao de aulas para estes dois grupos de professores.

Em relacdo ao modelo de avaliacdo, consideramos que podera ter desenhado de igual
modo as representacdes acerca da estratégia de observacdo de aulas para estes dois

grupos de professores, pois ambos vivenciaram 0s mesmos modelos de avaliagao.

Mas achamos que, possivelmente, contribuiu para retardar o processo de reconstrucao
das representacOes acerca da estratégia de observacdo de aulas, sobretudo dos
professores experientes, uma vez que estes, para além de terem experimentado um
modelo de formagdo inicial classico, baseado em teorias behavioristas, e de ndo terem
tido ao longo da sua carreira outras oportunidades de experimentarem uma estratégia de
observacao de aulas, ao serem sujeitos ao modelo de avaliacdo em vigor, parecem ver
reforcada uma representacdo punitiva da estratégia da observacdo de aulas, podendo

mesmo dificultar o processo de mudanga das préaticas.

Ja os professores em inicio de carreira tiveram que fazer uma gestdo de contrarios entre
os laivos de renovacdo desta representacao, resultante do modelo de formacdo inicial

que vivenciaram e dos normativos publicados sobre a avaliacdo de professores.

Questao de investigacao 3

Qual a influéncia que a situacdo na carreira profissional pode ter sobre a
construcdo da representacdo da estratégia da observacdo de aulas em professores
em inicio de carreira e em professores experientes, para a abertura da mudanca

das suas praticas?

Os discursos dos entrevistados podem sugerir-nos que a situacao na carreira profissional
influencia diretamente a tomada de decisdo da estratégia da observacdo de aulas,
embora 0s motivos dos professores em inicio de carreira e dos professores experientes

sejam diferentes.

Consequentemente, somos levados a acreditar que a perspetiva da mudanca de praticas
fica sempre posta de lado, uma vez que os professores entrevistados atribuiram
prioridade a sua situacdo na carreira profissional, em detrimento da sua utilizacdo

potencial para a melhoria das préaticas.
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Perante os dados recolhidos, pensamos poder afirmar que se torna muito pertinente
clarificar e separar as finalidades da estratégia de observagdo de aulas, uma vez que esta
estratégia podera gerar controversia e resisténcias entre a comunidade docente, se

estiver ligada a avaliacdo sumativa, com efeito na progressao na carreira.

Contrariamente, se esta estratégia estiver direcionada, exclusivamente, para a melhoria
das praticas, pois s6 nesta dimensdo parece poder emergir a sua dimensdo positiva, no
sentido em que os dois grupos de professores entrevistados acreditam que a estratégia
de observacdo de aulas é a estratégia mais eficaz para provocar a mudanca das praticas
letivas, apesar de atribuirem prioridades diferentes a esta estratégia, sendo 0s

professores em inicio de carreira que priorizam esta estratégia em detrimento de outras.

Porém, também fomos levados a pensar que outras razbes, para além da situacao
profissional, poderdo concorrer, embora indiretamente, para a pouca eficicia desta
estratégia, uma vez que dos testemunhos que recolhemos, constatdmos que a falta de
rotinizacdo das praticas de observacdo de aulas tem contribuido para dificultar o

processo de mudanga das mesmas.

Assim como a pratica da observacao de aulas com a finalidade formativa parece estar a
mostrar-se pouco consistente, também a reflexdo sobre as praticas com intuito

construtivo o podera ser.

Os professores entrevistados consideraram que, de entre outras estratégias formativas,
nomeadamente, o relatério e o portfolio, a pratica da observacdo de aulas com
finalidade formativa podera ser um dos motores da mudancga, uma vez que sera nestes
momentos de reflexdo informal que se privilegia o trabalho de grupo, a colaboracéo
entre colegas e dai podera emergir a melhoria, propiciando a mudanca de mentalidades,

resultante da troca de experiéncias.

Por outro lado, somos levados a pensar que para gque a estratégia de observacédo de aulas
tenha efeitos positivos na mudanca das préticas, esta também deve obedecer a uma
planificacdo prévia, no sentido em que a reflexao corresponde a fase de pos observacao
de aulas que é precedida, respetivamente, pela fase de observacéo e, anteriormente, pela

fase de pré-observacéo.

Porém, fizemos ainda outra constatacdo neste estudo que nos podera sugerir que o
sucesso da estratégia de observacdo de aulas poderd também ser influenciado pelas

relagOes interpessoais estabelecidas entre o supervisor e o0 observado, pois devemos ter
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em conta que esta estratégia requer um trabalho conjunto e, portanto, podera ajudar a
(re)construir as representacdes desta estratégia, de forma positiva ou negativa, podendo

determinar a abertura para a mudanca das praticas.

Sistematizando, somos levados a concluir que as finalidades das estratégias de
observacdo de aulas devem ficar definidas a partida, pois se tiver fins avaliativos com
efeitos na progressdo na carreira talvez iniba essa mudancga de préaticas; ao inveés, se a
estratégia estiver ligada a uma dimensdo formativa, possivelmente promove a mudanca

das préticas, ajudando a criar janelas de oportunidade para a mudanca de mentalidades.

Convém ainda acrescentar que a eficacia da estratégia de observacdo de aulas parece
estar intrinsecamente ligada a sua operacionalizacdo, nomeadamente, julgamos ser
necessario ter em conta, para a sua operacionalizacdo, entre outros fatores, a sua

metodologia, a frequéncia dessas observacdes e o perfil do supervisor.

Questao de investigacao 4

Qual a influéncia que a formacdo especializada pode ter sobre a construcdo da
representacdo da estratégia da observacao de aulas, em professores em inicio de
carreira e em professores experientes, para a abertura da mudanca das suas

praticas, de acordo com as seguintes variaveis:
1. Orientadores de estagio
2. Formacéo especializada

Depois de nos confrontarmos com os testemunhos dos entrevistados, verificAmos que o
desempenho de cargos supervisivos e a formacdo especializada parecem poder ser
ferramentas muito Gteis para alterar as representacGes sobre a estratégia de observacéao
de aulas, de modo a mudar as praticas.

Em relacdo ao desempenho do cargo de orientadores de estdgio, a anélise de dados
podera sugerir-nos que o desempenho destas funcdes é promotor de oportunidades de
renovacao de representacdes e, consequentemente, favorece a mudanca das praticas, no
sentido em que emergem muitas mais situagdes e momentos em que hé troca de saberes
e experiéncias entre o supervisor e 0s supervisandos e, também, entre os supervisandos

entre si, emergindo mais naturalmente novas perspetivas.
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Daqui, podemos ser levados a concluir que todos participam no processo de “formagao
em contexto que corresponde a praticas formativas que se articulam com os contextos
vivenciais dos actores, educativos-pessoais, profissionais, pedagogicos, organizacionais
e comunitarios” (Ferreira, 2009b, pp. 343- 344).

Deste modo, é reclamado por todos um “papel activo de construtores de saber e ndo
meros consumidores passivos de programas de formacdo e créditos correspondentes”
(Ferreira, 2009b, p. 344).

No caso da formacéo especializada, apesar de termos s6 obtido um registo, foi-nos util
para verificar que este tipo de formacdo, embora eclética, podera alavancar a mudanca
pois implica uma “experiéncia analisada, refletida ¢ questionada, logo enriquecida, (...)
da formagdo especializada” (Formosinho & Niza, 2009, p. 194), por ter como pré-

requisito um tempo minimo de servico de cinco anos para o professor que a frequenta.

Apesar de este pré-requisito limitar e direcionar para um publico-alvo mais experiente,
impedindo os professores mais novos de frequentarem estes cursos, fomenta a
renovacgdo das praticas dos professores mais experientes, uma vez que a ‘“formagao
especializada desenvolve novas competéncias que permitem uma actuacdo profissional

mais adequada e eficaz” (Formosinho & Niza, 2009, p. 196).

Portanto, se por um lado, este tipo de formacdo é limitante, por outro, ao estar
vocacionado para professores experientes, estimula a mudanca das préaticas deste grupo
de professores que, muitas vezes, é 0 grupo que potencialmente podera apresentar mais
caréncias ao nivel da renovacdo de fundamentos tedricos que sustentem a mudanca das

praticas, tornando-se, assim, numa mais-valia.
Conclusotes

Assim, das respostas as questbes de partida somos levados a tecer algumas
considerac@es finais, no sentido em que percecionamos alguns constrangimentos, dos
quais gostariamos de destacar a representacdo negativa da observacdo de aulas em
alguns professores e a falta de rotinizacéo da pratica de observacao de aulas, associada a
falta de hébito de trabalho de grupo e de colaboragdo entre os colegas. Estes
constrangimentos poderdo estar a retardar o processo de mudanga de praticas, dai

termo-nos desafiado a apresentar algumas estrategias de mudanca.
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Com efeito, se por um lado, das evidéncias recolhidas, fomos induzidos a concluir que
existem alguns constrangimentos as representacdes sobre a estratégia de observagdo de
aulas, também fomos levados a pensar que poderdo existir oportunidades para se poder

dar inicio a um processo de renovacdo de representacoes.

Se dos testemunhos dos colegas experientes registamos que o desempenho de cargos
supervisivos e formacdo especializada estimulam a renovagdo de mentalidades, entdo
somos levados a pensar que se podera apostar na formacao para dar inicio ao processo
de mudanga, “sendo que o principal efeito da formag¢ao ¢ a mudanca das pessoas

envolvidas” (Ferreira, 2009b, p. 340).

Deste modo, somos remetidos a sugerir que se deve preparar a comunidade docente
através de formacdo e de debates reflexivos informais, “uma vez que uma maior
valorizacdo da informalidade permite uma maior orientacdo dos processos formativos
para a experiéncia e para saberes experienciais dos professores, em detrimento dos

saberes formais exteriores ao campo profissional” (Ferreira, 2009b, p. 335).

N&o menos importante, seria o facto de se encontrar afinidades entre as pessoas que
constituiriam esses grupos informais, mas que também primassem pela maior
abrangéncia possivel entre professores em inicio de carreira e professores experientes,
acreditando que “a competéncia coletiva € mais do que o somatério das competéncias
individuais” (N6voa, 2009, p. 7).

Nesses debates informais poder-se-ia, possivelmente, abordar a temética da observacao
de aulas para que futuramente se pudesse passar “pela estimulagdo entre os professores,
de uma forma sistematica de atitude mais desenvolvimentista relativamente a
observacao de aulas, através do refor¢o de uma colaboragédo entre docentes fortemente
centrada no desenvolvimento pessoal e profissional” (Reis, 2011, p. 6), uma vez que das
palavras que registimos dos nossos entrevistados, as representacdes acerca desta
estratégia, sobretudo dos colegas experientes, foi um dos principais constrangimentos

gue encontramos.

Também somos levados a concluir, com base nos depoimentos obtidos, que a maior ou
menor aceitacdo da estratégia de observacdo de aulas poderd depender do perfil do
supervisor e, dai, sermos levados a sugerir que a renovacdo da representacdo da
estratégia de observacao de aulas podera passar “necessariamente pela formagdo dos

observadores” (Reis, 2011, p. 6).
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Ora, se se conseguisse renovar a representacdo da estratégia de observagdo de aulas,
mais concretamente dos professores experientes, acreditamos que estes comegariam a
estar potencialmente mais disponiveis para a “concec¢do e utilizacdo sistematica de

instrumentos orientadores da observacao” (Reis, 2011, p. 6).

Daqui podera decorrer que, se se conseguisse vulgarizar a observacdo de aulas como
estratégia para a mudanca, poderia emergir uma dindmica de trabalho de grupo,

ancorado pelo modelo de supervisdo clinica, e

“criar oportunidades de interacéo entre os professores de modo que, a partir

de interacdes realizadas com regularidade, seja possivel um conhecimento

matuo que permita o estabelecimento e de uma relacdo de confianca

facilitadora da partilha e da comunicacdo, condi¢Ges indispensaveis para a

concecdo e a concretizagdo das iniciativas coletivas” (Sanches, 2008, p.

281).
Consequentemente, poderia emergir, de uma forma natural, a reflexdo em conjunto
entre professores em inicio de carreira e professores experientes, uma vez que Somos
levados a pensar, dos discursos obtidos, que os professores atribuem grande importancia
a reflexd@o, sendo que dai pode brotar a melhoria, pois os professores podem formar-se
“valorizando 0s saberes adquiridos pela experiéncia e nos contextos coletivos da acéo
profissional” (Ferreira,2009b, p. 338), “sobretudo, dos professores mais experientes e

reconhecidos” (NOvoa, 2009, p. 9).
Deste modo,

“a abordagem reflexiva considera que os profissionais constroem e
reconstroem 0 seu conhecimento no campo da acdo que € a sua pratica
profissional, caraterizada pelas suas dinamicas de incerteza e decisdes
altamente contextualizadas, num dialogo permanente com as situacdes e 0s
atores que nelas actuam e na sabia mobilizacdo criativa de saberes de
referéncia enquadradores” (Formosinho, 2002a, p. 219).
Ora, esta perspetiva, é condizente com Alarcdo e Rolddo (2008, p. 30) quando afirmam
que a reflexdo é considerada uma ferramenta promotora do conhecimento profissional,
porque radica numa “atitude de questionamento permanente de si mesmo e das suas
praticas em que a reflexdo vai surgindo como instrumento de autoavaliagao reguladora

do desempenho e, geradora de novas questdes”.

Assim, parece-nos que estas experiéncias poderdo gerar uma certa inquietude no
professor que, a nosso ver, provavelmente possibilitara ao professor mais facilmente

“constatar a ineficacia e o insucesso das suas concegoes; (...)” (Reis, 2010, p. 33) e, por
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isso, “as pessoas sentem-se prontas para expandir as suas zonas de conforto para a
mudanga” (Korthagen, 2009, p. 58).

Daqui decorre que,

“se queremos mudar a escola (...), temos de fazé-lo ao nivel da organizagéo

que ¢ cada uma das escolas. Como a escola ¢ constituida por pessoas (...), €

ao nivel do pensamento coletivo e da compreensdo do que deve ser, do que

é e como funciona a escola que serd possivel introduzir a mudanga”

(Formosinho, 2002a, p. 219).
E que “(...) uma escola reflexiva pensa-se no presente, para se projetar no futuro. N&o
ignorando os problemas actuais, resolve-os no respeito por uma visdo de melhoria e
desenvolvimento. E fa-lo através da aprendizagem” (Formosinho, 2002a, p. 219),
suportando-se na metodologia da Investigacdo-Acdo, articulada com a supervisdo

clinica.

Deste modo, a Investigacdo-Acao pode ser um método a utilizar para operacionalizar a
abordagem da prética reflexiva pois, no dizer de N6voa (1992, p. 28), “a dinamizacao
de dispositivos de investigacdo-acdo e de investigacdo-formacdo pode dar corpo a
apropriacdo pelos professores dos saberes que sdo chamados a mobilizar no exercicio da

sua profissao”.

Com efeito, depois de consciencializar a comunidade docente, de um modo informal,
para que a pratica de observacdo de aulas seja uma rotina, possivelmente poder-se-ia
partir para um processo que tivesse um carater mais formal, por forma a que as
diretrizes emanadas pela tutela pudessem ser encaradas com outra perspetiva e desde de
que ndo houvesse “finalidades incompativeis num mesmo processo” (Vieira & Moreira,

2011, p. 20).

Deste modo, somos levados a acreditar que se houvesse a possibilidade de “desenhar
uma componente de avaliacdo predominantemente orientada para o desenvolvimento
profissional” (Amelsvoort, Manzi, Matthews, Roseveare & Santiago, 2009, p. 3),
separada da avaliagdo com efeitos na progressdo na carreira, em algum normativo
emanado pela tutela, a representacdo negativa da estratégia de observacdo de aulas
deixaria progressivamente de ter conotagdes com “pendor classificativo, discriminatorio
e seletivo tradicionalmente atribuido a avaliagdo do professor” (Vieira, 1993a, p. 78) e

poderia passar a ser uma mais-valia para a mudanca das praticas.
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Aspetos inovadores do estudo e futuras investigacoes

Ao problematizar as perspetivas de varios autores acerca da metodologia observagéo de
aulas ambiciondmos mostrar, ao longo deste estudo, como esta estratégia poderia ser
encarada como inovadora para a mudanca das praticas dos professores em inicio de
carreira e dos professores experientes, desde que a observagéo de aulas passasse a estar
integrada num esquema de acdo de supervisdo, de modo a corresponder aos Novos

desafios que os professores enfrentam hoje.

Recorde-se que, ao longo deste estudo, tentdmos perspetivar a estratégia de observacao
de aulas como promotora da mudanca das préticas, dando enfoque a dimensédo
formativa desta estratégia.

Esta estratégia devera cumprir as fases do ciclo de observacdo de aulas, fase de pré-

observacao, fase de observacao e a fase de pds-observacao.

A fase de p6s-observacdo, em que se operacionaliza a reflexdo, é da maior pertinéncia

para incentivar o trabalho de grupo ancorado no modelo da supervisdo clinica.

Por sua vez, o modelo de supervisdo clinica devera desenvolver-se articulando com o
modelo de Investigacdo-Acao e, dai, poderem emergir novos conhecimentos e surgirem

as novas praticas.

Porém, ndo menos importante, podera ser o facto de sentirmos necessidade de realcar

alguns dos aspetos inovadores que possam decorrer dos resultados deste estudo.

Repare-se que parece ndo existir uma grande abrangéncia de estudos comparativos entre
os professores em inicio de carreira e 0s professores experientes sobre esta tematica,
contrariamente ao que parece acontecer com professores em formagdo inicial e
professores em formacdo continua, o que, por um lado, constituiu um desafio acrescido

que tivemos que enfrentar.

Possivelmente, este estudo, sem pretender generalizar, podera ser um ponto de partida
para a renovacao das representacOes acerca da estratégia de observagdo de aulas dos
professores em inicio de carreira e dos professores experientes, com vista & mudanca
das praticas, uma vez que aqui se apontam alguns caminhos para se iniciar um processo

de renovacéo de representagdes.

Contudo, como nem todos os caminhos foram esmiugados, consideramos que apenas

levantdmos uma ponta do veu e a busca de outras estratégias potenciadoras de mudanca
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de representagdes, com vista a abertura para a mudanca das préaticas, poderdo despertar

0 interesse para futuras investigagoes.
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3893. Altera o regime juridico da formac&o continua de educadores de infancia e

de professores dos ensinos basico e secundario.

Decreto-Lei 240/2001, de 30 de agosto, D.R. | Série-A, n° 201 (2001-08-30), p. 5569-
5572. Aprova o perfil geral de desempenho profissional do educador de infancia
e dos professores dos ensinos béasico e secundario.

Decreto-Lei 121/2005, de 26 de julho, D.R. | Série-A, n° 142 (2005-07-26), p. 4369-
4371. Aprova a terceira alteracdo ao Estatuto da Carreira dos Educador de

Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario.

Decreto-Lei 15/2007, de 19 de janeiro, D.R. | Série, n°® 14 (2001-01-19), p.501-547.
Sétima alteracdo do Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos
Professores dos Ensinos Basico e Secundario, aprovado pelo Decreto-Lei 139-
A/90, de 28 de abril, e altera o regime juridico da formacdo continua de
professores, aprovado pelo Decreto-Lei 249/92, de 9 de novembro.

Decreto-Lei 43/2007, de 22 de fevereiro, D.R. | Série, n® 38 (2007-02-22), p.130-1328.
Aprova o regime juridico da habilitacdo profissional para a docéncia no ensino

pré-escolar, basico e secundario.

Decreto Regulamentar  2/2008, de 10 de janeiro, D.R. | Série, n°® 7 (2008-01-10), p.
225-233. Regulamenta o sistema de avaliacdo de desempenho do pessoal

docente da educacao pré-escolar e dos ensinos basico e secundario.

Decreto Regulamentar 1-A/2009, de 5 de janeiro, D.R. | Série, n® 2, Supl. (2009-01-
05), p. 122-(2)-122-(4). Estabelece um regime transitério de avaliacdo de
desempenho do pessoal a que se refere o Estatuto da Carreira dos Educadores de
Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario, aprovado pelo
Decreto-Lei n.° 139-A/90, de 28 de Abril.

Decreto Regulamentar 2/2010, de 23 de junho, D.R. | Série, n° 120 (2010-06-23), p.
2237-2244. Estabelece as alteracdes o Estatuto da Carreira dos Educadores de
Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario, aprovado pelo
Decreto-Lei 75/2010, de 23 de junho.


http://dre.pt/util/getdiplomas.asp?s=sug&tdip=Decreto-Lei&ndip=139-A/90
http://dre.pt/util/getdiplomas.asp?s=sug&tdip=Decreto-Lei&ndip=139-A/90
http://dre.pt/util/getdiplomas.asp?s=sug&tdip=Decreto-Lei&ndip=249/92
http://dre.pt/util/getdiplomas.asp?s=sug&iddip=19901118
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Decreto-Lei, 41/2012, de 21 de fevereiro, D.R. I, Série, n°® 37 (2012-02-21), p. 829-855.
Procede a 11.2 alterac&o ao estatuto da Carreira do Educadores de Infancia e dos

Professores dos Ensino Basico e Secundario.

Decreto Regulamentar, 26/2012, de 21 de fevereiro, D.R. I, Série, n° 37 (2012-02-21), p.
855-861. Estabelece o desenvolvimento dos principios que presidiram ao
estabelecimento de um novo regime de avaliacdo do desempenho docente
instituido na 11.2 alteracdo ao estatuto da Carreira do Educadores de Infancia e

dos Professores dos Ensino Basico e Secundario.
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Anexo | - Elaboracéo da Entrevista

Elaboracéo da Entrevista

Validacao da entrevista

Objetivos Operacionalizacao
Justificar a Como € do seu conhecimento sou mestranda do MSVP 10-12da UA e
necessidade da no ambito do desenvolvimento dos trabalhos para a elaboragdo da
entrevista dissertagdo pretendo saber qual a influéncia que a concecdo sobre a

Apresentacdo do
entrevistador

Relevar a importéancia
da participacao do

entrevistado na
investigagéo em causa

Finalidade dos dados
recolhidos

estratégia de observacdo de aulas em professores em inicio de carreira e
em professores experientes pode ter na mudanca nas praticas do
professor

Sou mestranda da UA do MSVP 10-12

Uma vez que colega se encontra em inicio de carreira/ em final de
carreira, a sua participacdo torna-se imprescindivel, para opinar se a
representacdo sobre a estratégia da observacdo de aulas influencia ou
ndo a mudanca de praticas do professor

E meu dever informa-los que os dados recolhidos serdo tratados de
forma confidencial e anénima.

Dados biograficos do entrevistado

Caracterizar o

entrevistado

Sexo
Femininod masculind

Faixa Etéaria

<30anodd ;>31e<4] ; >41e 410 ;+ de 50 Chos

Quantos anos tem de profissao
<100 ;>11e< 200 ;+20and

Em que situacbes foram observadas as suas aulas

Nuncadd Noestagd  em formacdo continud1X fdnca




Objetivos Gerais

Objetivo Especifico

Propostas de questdes

Criar ambiente
favoravel

Averiguar a
representacédo que o
professor tem acerca
do conceito de
supervisao e
modalidades de
supervisao

Analisar as
representacoes
associadas a estratégia
de observacéo de aulas
em professores em
inicio de carreira e em
professor mais
experientes

Analisar as
representagdes
associadas a estratégia
de observacdo de aulas
em professores em
inicio de carreira e em
professor mais
experientes

Compreender de
acordo com a
experiéncia
profissional se os
modelos de formacéo
inicial, de avaliacdo,
sistema terdo alguma
influéncia na
representacdo da
estratégia de
observacao de aulas
para a abertura da
mudanca das praticas

Porgue € que acha que o debate em
torno da observacao de aulas,
tomou especial relevo entre a
comunidade docente?

Diga o0 que entende por
supervisdo; ou 0 que € a
supervisao para si?

Quais as modalidades de
superviséo com que se
identifica mais? Entdo entre a
modalidade de supervisdo por
demonstracdo e explicada e
imitacdo comentada, por meio
de demonstracdo e réplica, por
observacao andlise e
experimentacdo, pela reflexdo
na e sobre a acdo (reflexiva),
por meio de dialogo
explicativo, libertador
(dialégica), com quais é que se
identifica?

Quais os fatores que 0 mais
influenciaram na formatacédo
das suas concecbes da
estratégia observacdo de aulas?
Depois de o colega responder,
encaminhava para a influencia
dos modelos de formacédo, de
avaliacdo, cultura de escola,
influencia do sistema

O que pensa acerca da
estratégia de observacdo de
aulas em professores em inicio
de carreira e em professores
experientes. Refira quais as
vantagens e as desvantagens




\Y

Recolher dados acerca
das representacdes que
o0s professores em
inicio de carreira e que
0s professores
experientes tém acerca
das finalidades da
estratégia de
observacao de aulas e
mudanca efetiva das
suas praticas (este
incluio4.°eo05.°
objetivo)

Depreender qual o grau
de relevancia que a
estratégia de
observacéo de aulas
tem em relacédo a
outras estratégias, para
a abertura na mudanca
das praticas, em
professores em inicio
de carreira e em
professores
experientes, tendo em
consideracéo o ciclo de
observacao de aulas;
frequéncia da
observacdo e o perfil
do formador;

Depreender se 0s
professores consideram
que a estratégia de
observacao de aulas
tem relevancia
diferente em inicio de
carreira e em
professores experientes
de modo a contribuir
para a mudanca efetiva
das suas praticas

Relacionar as
finalidades da
observacao de aulas
com a mudanca das
praticas

Compreender se existe
uma relacéo entre a
representacdo que 0s
professores tém acerca
da estratégia de
observacao de aulas, e
a abertura para a
mudanga das suas

5. Neste momento da sua carreira,

como € que acha que devia ser
feita a observacao de aulas?

A sua  experiéncia  de
observado, tem algum peso na
sua tomada de decisdo pela
opcao desta estratégia

Considera que a estratégia de
observacdo de aulas, contribui
para a mudanca efetiva das suas
praticas, ou contribui para criar
resisténcias a mudanca das suas
praticas?

Como a observacdo de aulas
pode ter fins corretivos,
avaliativos ou interpretativos ou
simultaneamente avaliativos e
interpretativos, qual das
vertentes considera que mais 0
influencia a mudanca efetiva
das suas praticas. Porqué?

Considera que a situagdo
profissional (estavel/ instavel)
influencia a opcdo pela
estratégia de observacdo de
aulas em prof. em inicio de
carreira e em professores
experientes? Porqué? E a
progressdao na carreira tem




Vi

Concluir a entrevista

Avaliacao da
entrevista

Agradecimentos

praticas, tendo em
consideracdo a sua
situacdo na carreira
profissional;

Interpretar se obtengao
de habilitacbes para a
formacéo especializada
para o desempenho de
cargos supervisivos,
influencia as
representacdes acerca
estratégia da
observacao de aulas
em professores em
inicio de carreira em
professores experientes
para as possiveis
mudancas das suas
praticas.

alguma influéncia na opcao
pela estratégia de observacéo de
aulas em inicio de carreira e em

professores experientes?
Porqué?
10.J4 frequentou cursos de

formacéo especializada? Sobre
que tematicas?

11. A frequéncia de cursos de
formacéo especializada
contribuiu para trazer novas
visbes acerca estratégia de
observacdo de aulas em
professores experientes?
Porqué?

12. Por ventura se ja esteve
afastado das praticas letivas por
motivos  pessoais ou  por
motivos profissionais; Acha que
essa pausa poderd contribuir
para reconsiderar a estratégia de
observacao de aulas como uma
mais valia para a mudanca das
praticas?

Neste momento considero que me
facultou todos os dados necessarios
para a consecucao da minha
investigagao, ndo sendo de
momento necessario questiona-lo
em mais nenhum aspeto.

Avalie naescalade 0al10o0
ambiente em que ocorreu a
entrevista

Avalie naescalade0al0a
pertinéncia das questdes

Fico-lhe muito grata pela sua
pronta colaboracao imprescindiveis
para a consecucao do meu trabalho
de investigagéo
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