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dificuldade de avaliar os professores deriva muito mais
11 da incerteza que sobreleva a propria esséncia do ensino
e da auséncia de consensos a esse respeito, de que de
problemas técnicos, sempre subalternos, para néo dizer
secundarios. (...) O objeto da avaliagdo dos professores
é dificil de estabelecer, porque dificil de definir” (Hadji, 1995 citado por

Ruivo e Trigueiros, p.11, 2009).
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RESUMO

Palavras-chave:

A aprovagdo do novo Estatuto da Carreira Docente dos
Educadores de Infancia e Professores dos Ensinos Basico e
Secundario e o atual modelo de avaliagdo colocou novos
desafios a supervisdo pedagdgica na avaliagdo de desempenho
docente.

O tao controverso modelo de avaliagdo de desempenho
docente tem demonstrado que a pratica de supervisdo na
avaliagdo do desempenho docente pode equacionar-se como
uma das principais estratégias a promover nas escolas na
medida em que pode traduzir-se numa, eventual, melhoria da
qualidade na educagéo.

Este estudo procura, assim, compreender as fungdes do
relator enquanto supervisor no processo de avaliagdo do
desempenho docente, na otica de avaliador e avaliado e
perceber, numa analise comparativa, as praticas supervisivas
vivenciadas na avaliagdo de desempenho docente pelos
inquiridos.

O presente estudo podera, assim, possibilitar uma
reflexdo acerca das praticas supervisivas implementadas e a
delineagéo de eventuais pistas para posteriores estudos.

O estudo foi norteado por uma abordagem qualitativa,
tendo sido realizadas entrevistas semiestruturadas a seis
professores, dos quais trés sao relatores e trés avaliados, sobre
as percecdes e praticas do supervisor enquanto relator no
processo de avaliagdo de desempenho docente, de modo a
procurar entender o impacto da atmosfera afetivo-relacional e da
formacao e experiéncia no processo de supervisdo e procurando
conhecer os contributos dessa pratica supervisiva no processo
de desenvolvimento profissional e da reflexividade do professor
avaliado.

supervisdo pedagogica, supervisor, relator, avaliagdo de desempenho
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ABSTRACT

keywords

The adoption of the new Statute of Teaching Career
Educators and Teachers of Children of Basic and Secondary
Education and the current evaluation model brought new
challenges to pedagogical supervision in what concerns the
evaluation of teaching performance.

The highly controversial model of teacher performance
evaluation has shown that the practice of supervision in teaching
performance assessment can considered ed it self as a major
strategy to promote in schools as it can lead to possibly,
improving the quality of education.

Thus, this study seeks to understand the functions of the
rapporteur as a supervisor in the evaluation of teaching
performance, in the perspective of the evaluator and evaluated,
and realize, in a comparative analysis, the supervised practice
performed in the evaluation of teaching performance.

The present study may, therefore, make a reflection
about the supervised practices implemented and the delineation
of possible avenues for further studies.

The study was guided by a qualitative approach, having
been done semi-structured interviews to six teachers, three of
which are evaluated and three rapporteurs. The interview focused
on perceptions and practices of the supervisor as rapporteur in
the process of evaluating teaching performance, so that it is
possible to understand the impact of the affective-relational
atmosphere and the training and experience in the supervisory
process, trying to understand the contributions of that supervised
practice in the process of professional development and in the
reflexivity of the evaluated teacher.

pedagogical  supervision,  supervisor, rapporteur, performance

evaluation
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INTRODUCAO:

A avaliacdo de desempenho docente foi um processo instituido pelo Decreto-
Regulamentar 2/2008 que implementou a efetiva avaliacdo de todos os docentes, com o
objetivo de identificar, promover e premiar o mérito e valorizar a atividade letiva em
todas as instituigdes educativas publicas.

Desta forma aprovagédo do novo Estatuto da Carreira Docente dos Educadores de
Infancia e Professores dos Ensinos Béasico e Secundario e a subsequente publicacdo do
Decreto Regulamentar n.° 2/2010, de 23 de Junho renovou o processo de Avaliacdo de
Desempenho Docente em Portugal e abriu novos desafios a supervisdo pedagdgica
colocando-a com um papel central, também, na avaliagdo de desempenho docente.

A pratica de supervisdo na avaliacdo de desempenho docente “pode assim
equacionar-se como uma das principais estratégias a promover nas escolas
“reconhecendo-se que o0 objetivo fulcral da avaliagio de desempenho € o
desenvolvimento pessoal e profissional do docente, traduzido numa melhoria da
qualidade na educagdo (Marchéo, 2011, p. 2; DR n.° 2/2010, de 23 de Junho)

Os normativos publicados recentemente para a avaliacdo de professores
reconhecem o papel da avaliagdo como um estimulo ao desenvolvimento das pessoas e
a melhoria da qualidade na educacao.

Admitindo entdo que o objetivo fulcral da avaliacdo de desempenho € o
desenvolvimento pessoal e profissional do docente, traduzido numa melhoria da
qualidade da educacdo é pois importante que sejam compreendidas as praticas
supervisivas realizadas na avaliacdo de desempenho docente. Esta compreensdo passa
pelo conhecimento das suas caracteristicas, de modo a que seja possivel entender, por
um lado, o impacto da atmosfera afetivo-relacional, da formacdo e experiéncia dos
relatores no processo de supervisao e por outro os contributos das praticas supervisivas
no processo de desenvolvimento profissional e da reflexividade do professor avaliado.

A inexisténcia de uma cultura de avaliagdo de docentes nas escolas, 0
desconhecimento das exigéncias formais e técnicas do modelo de avaliacdo de
desempenho docente por parte dos professores e o facto de varios estudos e relatorios
realizados demonstrarem que o impacto do desenvolvimento profissional na sala de aula
estd longe de satisfazer as necessidades e o0s resultados desejados legitimam a

pertinéncia deste trabalho (Stronge, 2006;2010, citado por Gragca, et. al., 2011).



A escolha desta tematica de investigagdo estd antes de mais associada a
necessidade de os professores estarem informados e atualizados numa era em que se
torna dificil acompanhar a inovagio e os desafios que Ihe sdo inerentes. E fundamental
estar informada para que este processo possa ser encarado sem medos, sem anseios e
para que tal procedimento seja encarado como um processo de promogdo da
aprendizagem e do desenvolvimento profissional. A avaliacdo do docente ndo pode
constituir uma perda de tempo, uma desmotivacdo, ou um meio de competitividade e
desunido da classe, mas antes ser um instrumento para melhorar a pratica dos
professores e a qualidade do ensino, em geral.

Considerando que o atual modelo de avaliacdo tem sido tdo polémico e que se
tem verificadopor parte dos intervenientes um relativo desconhecimento sobre as
fungdes do relator neste processo, o presente estudo podera proporcionar uma reflexdo
acerca das préaticas supervisivas implementadas e servir para a delineacdo de eventuais
pistas para estudos posteriores que sigam atentamente o evoluir da sua implementacao.

Com o presente estudo procura-se contribuir para uma melhor compreensado das
praticas do relator enquanto supervisor na avaliacdo de desempenho docente, de
modo a que seja possivel entender qual o impacto da atmosfera afetivo-relacional e da
formacdo e experiéncia do relator no processo de supervisdo e procurando conhecer 0s
contributos dessa pratica supervisiva no processo de desenvolvimento profissional e da
reflexividade do professor avaliado.

Para o desenvolvimento do estudo utilizou-se uma abordagem qualitativa que
pretendeu: (1) caracterizar as fungdes dos relatores enquanto supervisores na avaliagcdo
de desempenho docente; (2) identificar as praticas dos relatores enquanto supervisores
na avaliacdo de desempenho docente e (3) identificar as percecGes de avaliados
relativamente as praticas de relatores enquanto supervisores na avaliacdo de
desempenho docente.

O estudo esta estruturado em duas partes distintas, mas inevitavelmente
indissociaveis uma da outra. A primeira parte corresponde ao enquadramento tedrico
que surge desdobrado em dois capitulos. Estes capitulos incidem na fundamentacgéo e
contextualizacdo tedrica-epistemoldgica fundamentais para compreensdo da parte
interpretativa correspondente a segunda parte do estudo.

.0 primeiro capitulo designado concecdes e praticas de supervisdo inclui uma
explicitacdo do conceito, praticas e novas tendéncias de supervisdo numa andlise a

diversidade de modelos supervisivos possiveis e as profundas alteracdes ao nivel da



educacdo que se repercutem, indubitavelmente, na forma de perspetivar o campo da
supervisao.

O segundo capitulo compreende a natureza polissémica do conceito de
avaliacdo, a avaliacdo de professores, o atual modelo de avaliacdo de desempenho,
enquanto processo que descreve e que julga as competéncias do docente e a supervisao
engquanto uma das principais estratégias no processo de avaliacdo do desempenho
docente.

A segunda parte, intitulada estudo empirico inclui trés capitulos onde é feita uma
sistematizacdo metodoldgica, contextualizando o estudo, esclarecendo as opg¢des
metodoldgicas e apresentando a estrutura do projeto de investigacdo. Faz-se,
igualmente, neste parte a justificacdo da selecdo do contexto e dos sujeitos do estudo,
explicitam-se as técnicas e instrumentos de recolha e tratamento de dados, apresentam-
se, analisam-se e discutem-se os resultados e tecem-se as conclusdes e reflexdes finais.

Assim no quarto capitulo procede-se a apresentacdo, analise e discussdo dos
resultados, a partir do qual, num primeiro momento, é feita a caracterizacdo dos sujeitos
participantes no estudo, posteriormente apresentam-se e analisam-se os dados
organizando-0s em sete categorias previamente definidas para a analise de contetdo. A
apresentacdo dos resultados é acompanhada por pequenos excertos das entrevistas que
procuram exemplificar, explanar e articular experiéncias e perce¢bes, com diferentes
referéncias tedricos, de modo a que possam contribuir para a interpretacdo da
problematica em estudo.

Finalmente no sexto capitulo, denominado conclusbes e reflexdo final, sdo
tecidas algumas conclusdes e reflexdes com base na analise interpretativa anterior com
vista a responder aos objetivos e as questdes do estudo. O capitulo termina com uma
breve sintese dos contributos e condicionalismos do estudo e com algumas questdes em
aberto que poderdo servir de génese para o desenvolvimento de eventuais estudos que se

possam sequir.
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CAPITULO | —CONCECOES E PRATICAS DE SUPERVISAO:

1. 1.O0RIGENS DO CONCEITO DE SUPERVISAO PEDAGOGICA:

O conceito foi utilizado pela primeira vez por Julia Jaleco para se referir a
atividade dos professores metoddlogos e dos assistentes pedagdgicos que trabalhavam
em equipa no sentido de orientar os estagiarios (Alarcdo e Tavares, 2003; Rangel, et.
al., 2001; Sarmento 1988).

Posteriormente, “com a introdu¢do de formagdo de professores nas
universidades o conceito passou a ser utilizado para designar as fungdes dos professores
universitarios no acompanhamento dos seus alunos em estagio nas escolas” (Rangel, et
al, 2001, p.14).

J& nas décadas de 1980/90 surgiram as primeiras altera¢cBes ao conceito com a
tentativa de conceptualiza-lo numa area em emergéncia. Iniciaram-se, entdo, 0s
primeiros mestrados e doutoramentos em supervisdo (Alarcdo e Tavares, 2003; Rangel,
et. al., 2001).

Atualmente o conceito de supervisdo pedagogica, segundo Alarcdo e Tavares
(2003) e Vieira (1993) define-se como um processo em que o professor
(supervisionado) é orientado por um professor mais informado e experiente com o
objetivo de desenvolver competéncias ao nivel pessoal e profissional. Este conceito de
supervisdo, apresentado pelos autores supramencionados, ultrapassa a ideia tradicional
do professor estagiario colocado na escola em situagdo de observacdo e prética para
aprender com o mestre-modelo aproximando-se de um conceito de supervisdo assente
num modelo construtivista de base reflexiva que alia experiéncia, reflexdo, acéo e
formacao pela investigacdo (Sa-Chaves, 2000 e Oliveira-Formosinho,2002).

1.2. PRATICAS DE SUPERVISAO:

Para um melhor entendimento da natureza polissémica do conceito de
supervisdo impde-se a necessidade de estudar a diversidade de modelos existente para

deles salientar os aspetos mais importantes seja qual for o seu ambito ou contexto.



Segundo Rangel, et. al., (2001) e Alarcéo e Tavares (2003), existem diferentes
manifestacdes de supervisdo que variam de acordo com as concec¢des defendidas por
diferentes autores/investigadores, razdo pela qual é dificil caracterizar modelos e
estabelecer dicotomias.

No entanto, Alarcdo e Tavares (2003) tentam realcar os aspetos mais
significativos de nove cenarios de supervisdo associados a diferentes préaticas (0 cenario
da imitacdo artesanal; o cenario da aprendizagem pela descoberta guiada; o cenario
behaviorista; o cenario clinico; o cenario psicopedagdgico; o cenario pessoalista; 0
cenario reflexivo; o cenario ecoldgico e o cendrio dialdgico). Os cenarios apresentados,
segundo os autores acima mencionados, ndao podem ser analisados isoladamente até
porque eles coexistem com frequéncia.

O cenario da imitacdo artesanal consiste em colocar o futuro professor em
contacto com mestre com o objetivo deste aplicar, através da imitacdo, o que observa. O
mestre € visto como o “modelo, o bom professor, o experiente, 0 pratico, aquele que
sabe como fazer e transmitia a sua arte ao neofito” (Alarcao e Tavares, p. 17, 2003).

Para Alarcdo e Tavares (2003) e Bento (2007) este cenario tinha implicita a ideia
de mestre, o detentor de autoridade e obediéncia, a imutabilidade do saber e a imitagdo
como a melhor forma de aprendizagem. Contudo, a expansdo da formacdo de
professores e a consequente necessidade de um maior ndmero supervisores
acompanhada pelo desenvolvimento em diversos dominios da educacdo fizeram com
que se repensasse a forma como se conduzia a formacgdo pratica dos professores, no
sentido de adapta-la a um ensino, cada vez mais, transdisciplinar e interdisciplinar.

O cenéario de aprendizagem pela descoberta guiada surgiu em alternativa ao
cenario anteriormente descrito. O cenario de imitacdo artesanal inspirou uma serie de
investigacOes, entre as quais se destaca a de Ryanes (1960), citado por Alarcédo e
Tavares (2003), na qual se reconheceu a necessidade de se identificar a forma como,
quando e porqué se produzia a aprendizagem. O reconhecimento da influéncia de
fatores intrinsecos e extrinsecos ao individuo, nos processos ensino e aprendizagem
veio, segundo Alarcdo e Tavares (2003) influenciar a forma como estavam a ser
orientadas as préaticas pedagogicas. Este modelo defendia, a conce¢do de que o futuro
professor, antes do estagio, deveria tomar conhecimento dos diferentes modelos tedricos
e deveria, igualmente observar diferentes professores em situacbes diversificadas
(Bento, 2007).



Alarcdo e Tavares (2003) acreditam que ao ser reconhecida a importancia dos
futuros professores terem conhecimento dos modelos tedricos, faz com que em Portugal
a meados dos anos 60 surgissem, nas Faculdades de Ciéncias, os ramos educacionais. Ja
nos anos 70, os professores do designado ensino primario, seguiam ja, em parte, este
tipo de modelo de formagéo.

Tal como todos os modelos, este apresenta limitacdes que se prendem
essencialmente com o facto de teoria e pratica estarem desgarradas uma da outra.
Segundo Dewey (1974), citado por Alarcdo e Tavares (p. 19, 2003) a formagdo de
professores deve ter uma componente tedrico-pratica devendo ser, a componente tedrico
Ou pratica, assente em dois objetivos: “concretizar a componente tedrica, torna-la mais
viva, mais real e permitir que os professores desenvolvam as ferramentas necessarias a
execucao da sua profissdo”. Para a consecugdo destes objetivos € necessario que teoria e
pratica estejam intrinsecamente associadas. Como forma de provar a importancia desta
relacdo Dewey (1974, In Alarcdo e Tavares 2003), criou a disciplina de psicologia da
educacdo para que os alunos descobrissem o lado pratico da disciplina através da
reflex&o sobre os seus proprios mecanismos de aprendizagem.

Para Dewey (1974, In Alarcdo e Tavares 2003), o aluno s6 deveria comegar a
sua pratica pedagdgica depois de ter passado pela componente téorico-pratica, uma vez
que poderia incorrer o risco de o processo de pratica se tornar ineficaz devido a uma

teoria fracamente consolidada.

“Dewey propunha, assim, que a pratica pedagogica se seguisse a
teoria e fosse gradual, comecando pela simples observacdo e
integrando atividades progressivamente mais complexas como a
participacdo nalgumas tarefas de ensino e a sele¢éo e organizacdo de
algumas unidades até chegar a responsabilidade total pelo ensino
praticado, atividade que, todavia, ndo devia ser sujeita a uma
supervisao muito rigida para permitir que o professor desse largas a
sua capacidade de imaginacdo e desenvolvesse o espirito de
autocritica” (Alarcéo e Tavares, p. 20).

O cenario behaviorista surge a partir dos anos 60 com um estudo realizado por
um grupo de investigadores que pretendia identificar técnicas especificas de ensino e a
sua relacdo com a aprendizagem dos alunos. Neste sentido o grupo de investigadores,
pretendia, numa primeira fase, identificar competéncias de maior necessidade para um
professor principiante e numa fase seguinte criar um programa onde pudesse testa-las
através do treino (Alarcédo e Tavares, 2003).

No microensino, tal como era designada esta técnica, os professores realizavam

uma determinada tarefa que tinha como objetivo desenvolver uma determinada



competéncia. Para desenvolverem esta competéncia os professores tinham, numa
primeira fase, de analisa-la, explica-la e posteriormente demonstra-la. Numa fase
subsequente teriam que coloca-la em pratica numa miniaula que, se possivel, era
gravada. ApOs a aula o professor, 0 supervisor e eventualmente 0s seus colegas
analisariam a sua atuagdo face a competéncia que se propunha treinar. Posteriormente
seria dada uma nova aula, com outros elementos, com base na mesma técnica, mas
pondo em pratica as alteracdes resultantes da analise da atuacdo anterior (Alarcéo e
Tavares, 2003; Alarcéo e Silva, 1981e Alarcéo e Moreira 1993).

O microensino ndo tinha como objetivo substituir pratica pedagogica tinha, antes
de mais, a pretensdo de preparar o futuro professor para o estagio, munindo-o de
conhecimentos necessarios que Ihe permitissem, com maior naturalidade, enfrentar a
complexidade do ensino numa situacdo auténtica (Alarcdo e Tavares, 2003; Alarcéo e
Silva, 1981e Alarcdo e Moreira 1993).

Para Alarcdo e Tavares (2003) o microensino é uma técnica desajustada para a
formacdo de professores, na medida que pouco contribui para a aquisicdo e o

desenvolvimento de conhecimentos e competéncias necessarias ao futuro professor.

“ Para Alarcdo e Tavares (2003, p.23) 0 maior perigo da pratica do
microensino reside na descontextualizacdo das competéncias que e
pretende treinar muitas vezes apresentadas ao formando como
competéncias isoladas, sem inter-relagdo umas com as outras”.

O cenério clinico surgiu na década de 50 como resposta aos desafios colocados
por um grupo de alunos que se lamentavam que 0S seus supervisores ndo ensinavam a
ensinar (Alarcédo e Tavares, 2003).

O conceito “clinica” esta associado a influéncia do modelo de supervisdo na
formac¢do dos médicos, na qual a componente pratica do curso era designada “clinica” e
onde o supervisor tinha a funcdo de apoio as necessidades do formando. Transpondo
para o caso dos professores a “clinica” corresponde a sala de aula. A utilizagdo deste
conceito surge igualmente como necessidade de distinguir, em contexto americano, 0
supervisor, no sentido mais amplo, como aquele que atua no dominio da avaliacdo da
qualidade do ensino praticado na escola e o supervisor clinico como aquele cuja acao
esta intrinsecamente associada a a¢do no interior da sala de aula

M. Cogan, R. Goldhammer e R. Anderson, mentores deste cenario,
consideravam que a observacdo de aulas e discussao das estratégias eram insuficientes,
na medida em que ndo iam ao encontro das necessidades dos alunos impedindo, desta

forma a existéncia de mudanca nas praticas (Alarcdo e Tavares, 2003).



Neste sentido os investigadores supracitados decidiram colocar em pratica um
modelo em que o professor fosse um agente ativo e o supervisor o instigador da
discussdo/reflexdo e analise do seu ensino. Este processo implicava que o professor,
colegas e supervisor atuassem numa acdo conjunta e continuada ao nivel da
planificacdo, avaliacdo, observagdo e andlise da sua acdo. No entanto a iniciativa do
professor era fulcral, uma vez que dele deveria partir uma atitude ativa e de iniciativa no
pedido de colaboracdo ao supervisor nas situagfes mais problematicas, devendo este
altimo assumir uma posicdo de ajuda na superacdo das dificuldades inerentes a
profissdo. O objetivo final de todo o processo seria melhorar a atuacdo, através da
analise global da aula, ou seja da denominada “clinica”. A funcdo do supervisor era
essencialmente colaborativa, no sentido de que o supervisor assumia uma atitude de
colega que auxiliava na superacéo das dificuldades sentidas na profissdo com o objetivo
de aperfeicoar a préatica docente (Alarcdo e Tavares, 2003 e Garcia, 1999).

Para uma melhor compreensdo do modelo clinico e para elucidar a
responsabilidade atribuida ao professor pela docéncia interessa, pois apresentar a
estrutura e as fases do ciclo de superviséo desenvolvidas por Cogan e Goldhammer.

Goldhammer (1980), referido por Alarcéo e Tavares (2007) desenvolvem o ciclo
de supervisdo em cinco fases, ja Cogan (1973), citado pelos autores supramencionados,
propde oito. Enquanto Goldhammer (1980) contempla numa primeira fase o encontro
pré-observacdo, Cogan (1973) subdivide-a considerando o estabelecimento da relacdo
supervisor/professor, a planificacdo da aula e a planificacdo da estratégia de observacao.
O mesmo acontece na fase de analise dos dados e planificagdo da estratégia da
discusséo de Goldhammer (1980), a partir da qual Cogan (1973) a ramifica em duas
fases distintas (analise dos dados e planificacdo da estratégias de discussao) (Alarcao e
Tavares, 2007).

Em resumo Goldhammer (1980), desenvolve o ciclo de supervisdo em encontro
de pré-observacdo, observacdo, andlise dos dados e planificacdo da estratégia da
discussédo, encontro p6s observacdo e analise do ciclo da supervisdo. J& Cogan (1973)
desenrola o ciclo em estabelecimento da relagdo supervisor/professor, planificacdo da
aula, planificacdo da estratégia de observacdo, observacdo, analise dos dados,
planificagdo da estratégia da discussdo, encontro pds-observacdo e analise do ciclo de
supervisdo (Alarcdo e Tavares 2003).

Da analise dos ciclos desenvolvidos pode constatar-se, segundo Alarcdo e

Tavares, 2003) que o encontro pré-observacdo tem como objetivo identificar um



problema e planificar conjuntamente a estratégia de observagdo e para a supervisdo
assente na perspetiva de resolucdo de problemas é necessario que se estabelece entre
supervisor e professor uma relacdo de cooperacdo, isenta de medos, baseada na
confianga e imparcialidade e necessario que se desmistifique a avaliagdo sumativa como
processo mais importante do ato supervisivo.

O encontro pré-observacdo da origem a estratégia a seguir na observacdo. Ja no
encontro pos-observacdo professor e supervisor analisam, separadamente, os dados
recolhidos durante a aula e interpretam-nos em conjunto. O professor devera ter um
papel ativo na compreensao dos dados e supervisor deve auxiliar na analise dos dados
de modo a tomar decisdes relativamente as acdes a seguir (Alarcdo e Tavares, 2003).

O ciclo termina, segundo Alarcdo e Tavares (2003) com a andlise da acédo
supervisiva desenvolvida de forma a dar um feedback para o ciclo subsequente.

O cenério psicopedagogico, formulado por Stones, baseava-se num processo de
ensino-aprendizagem que visava o desenvolvimento de competéncias ao nivel da
resolucdo de problemas e da tomada decisbes conscientes e adaptadas ao meio
envolvente, através de uma relagdo consistente entre professor e supervisor sendo que,
por isso, se valorizava mais o desenvolvimento profissional do que o pessoal (Alarcéo e
Tavares, 2003).

A teoria de Stones (1984) apoiava-se no principio de que o objetivo final do
processo de ensino e aprendizagem estd no desenvolvimento de competéncias
necessarias para a resolucdo de problemas inerentes a profissdo de docente e na
capacidade de tomar decisdes no sentido de solucionar os problemas encontrados. O
desenvolvimento desta competéncia, sé se consegue, segundo o autor supracitado, com
o0 exercicio de fungdes assentes em principios psicopedagdgicos, ou seja, ensinar de
acordo com as caracteristicas psicologicas e o grau de desenvolvimento dos alunos. O
mesmo acontece na area de supervisdo, ou seja, 0 supervisor precisa de ensinar
conceitos e explorar conhecimentos para ajudar o professor a desenvolver capacidades e
competéncias em diversos dominios, mas essencialmente ao nivel da resolucdo de
problemas, sempre num clima de encorajamento e entreajuda.

Para Stones (1984) a relacdo estabelecida entre supervisor e professor deveria
ser a mais proxima possivel e dialogante para que o supervisor pudesse exercer, de
alguma forma, influéncia na aprendizagem e desenvolvimento do professor (Alarcao e
Tavares, 2003).



Para Alarcéo e Tavares (2003) este cenario tem como referéncia a ideia de que o
professor adquire uma competéncia geral constituida por uma serie de
“subcompeténcias”, por sua vez adquiridas através de um processo assente no saber-
fazer, ou seja na aplicacdo pratica do conhecimento. No entanto, segundo Stones (1984),
citado por Alarcdo (2003) e Alarcdo e Moreira (1993) a dificuldade colocava-se na
aplicabilidade do “saber” numa situacao pratica. Na tentativa de superar esta dificuldade
Stones propds a existéncia de um periodo de observacdo das atuacdes, em formato de
video ou ao vivo, entre a aquisi¢do de conhecimentos e a préatica pedagdgica, para que o
professor tomasse consciéncia dos aspetos negativos e positivos dos exemplos tedricos
abordados criando e aprofundando os seus proprios conceitos para, numa fase posterior,
coloca-los em pratica.

Stones (1984), citado por Alarcdo e Tavares (2003), resumem este processo em
trés fases: o conhecimento, a observacdo e a aplicacdo. O processo de supervisao é parte
integrante da terceira fase do processo (aplicacdo) e assente na relacdo dialética entre
teoria e pratica.

O cenério pessoalista surge sob influéncia de correntes filosoficas,
antropoldgicas, da psicanalise e da psicologia nas quais se valoriza o desenvolvimento
da pessoa (Alarcéo e Tavares, 2003).

Combs (1974), citado por Alarcdo e Tavares (2003) tem como referéncia a
corrente da psicologia cognitiva, a partir da qual se conceptualiza o seu programa com
base nas necessidades e preocupacdes sentidas pelo professor, como fundamento para o
seu desenvolvimento, ou seja, na opinido do autor supramencionado, o professor
desenvolver-se-a através do autoconhecimento e do autodesenvolvimento. J& Fuller
(1972,1974), citado por Alarcdo e Tavares (2003) acredita que as necessidades e
preocupacdes sentidas pelo professor, em formacdo, sdo a base para 0 Seu
desenvolvimento. Ainda sob a influéncia da mesma corrente, Glassberg e Sprinthall
(1983), citado por Alarcdo e Tavares (2003) afirmam a necessidade da existéncia de
programas de formacdo de professores adequados ao grau de maturidade psicoldgica,
com vista a desenvolver os “estadios mais avancados” das teorias de desenvolvimento.

Num outro estudo realizado, Hunt e Joyce (1967, In Alarcéo e Tavares, 2003)
concluiram que, os professores quanto maior aptiddo conceptual possuissem, maior
seria a capacidade de utilizarem metodologias diversificadas e de adaptar as

metodologias as necessidades dos seus alunos.



Um estudo realizado em Portugal alerta, no entanto, para a existéncia de uma
discrepancia entre o desenvolvimento pessoal e o profissional que se traduz, em
individuos com baixo nivel desenvolvimento pessoal, num alto desenvolvimento
profissional sendo, por isso, necessario criar condicBes que permitam um
desenvolvimento equilibrado desta duas vertentes, na medida em que serdo decisivas
para o sucesso no desempenho profissional (Alarcdo e Tavares, 2003 e Ralha-Simdes,
1995).

O cenério reflexivo, inspirado em Dewey valoriza uma abordagem reflexiva na e
sobre a agdo com vista ao construcdo e desenvolvimento do saber pratico (Alarcéo e
Tavares, 2003).

O processo de reflexdo sobre a acdo €, segundo Schdon (1992), referido por
Alarcdo e Tavares (2003) um processo a partir do qual o professor reflete sobre um
facto/problema no momento exato em que ele acontece e tenta compreender 0 motivo
que lhe deu origem para numa fase imediatamente a seguir reformular o problema
suscitado.

No cenario reflexivo, para Schéon (1983, 1987), referido por Alarcéo e Tavares
(2003) privilegia-se a reflexdo na e sobre a acdo com o objetivo de construir e
compreender o saber profissional tomando consciéncia da imprevisibilidade dos
contextos da propria acdo profissional. A esta de competéncia do saber agir na
imprevisibilidade, o autor acima referido designa-a de reflexdo na acéo.

Este cenario conjuga a acao, a experimentacdo e a reflexdo sobre a acéo, ou seja
baseia-se numa reflexdo dialogante sobre o experienciado com base no aprender a fazer
e fazendo pensando com o propoésito de construir uma aprendizagem proactiva do
conhecimento. Este processo reflexivo permite uma maior consciencializacdo da
imutabilidade dos contextos e um melhor conhecimento da profissdo (Alarcdo e
Tavares, 2003; Alarcdo, 1996; Sa-Chaves, 2000).

“Esta pratica refletida precisa de ser acompanhada por
supervisores que, experientes, detenham as competéncias para
orientar, estimular, exigir, apoiar, avaliar, isto é, sejam
simultaneamente treinadores, companheiros e conselheiros” (Alarcdo
e Tavares, p. 35, 2003).

Torna-se imprescindivel, neste cenario, o papel dos supervisores, pois sdo estes
que levam os professores a compreender e a agir sobre as situagdes e a sistematizarem o
conhecimento, de modo a que agdo e pensamento estejam sempre em interagdo. O

supervisor devera encorajar a reflexdo na acdo, sobre a agdo e a reflexdo sobre a



reflex&o na acdo para que possa haver um desenvolvimento ao longo da vida, ou seja o
professor estara a partir desse momento capacitado para fazer auto-supervisdo (Alarcédo
e Tavares, 2003).

Alarcdo e Sa-Chaves (1994) e Oliveira Formosinho (2000) conceberam o
cenario ecoldgico que defende o principio do desenvolvimento profissional do futuro
professor através da inter-relacdo que se estabelece entre a pessoa em desenvolvimento
e 0 meio que a envolve, também ele em transformacéao. Este cenario tem como objetivo
proporcionar variadas experiéncias de modo a possibilitar a ocorréncia de transi¢es
ecoldgicas como forma constituir um elemento de desenvolvimento formativo e
profissional.

Considerando que o desenvolvimento profissional surge da relacdo dinamica
entre o futuro professor em desenvolvimento e o meio que o envolve, Alarcdo e Tavares
(2003) afirmam a necessidade de articulacéo entre as instituigdes de formacao inicial e
as escolas de acolhimento (escolas onde os futuros professores iniciam a pratica de
docente) de modo a criar momentos de debate e de negociacdo acerca do projeto de
formacéo.

O cenério dialdgico sofre a influéncia do pensamento de Waite que consiste na
valorizacdo da linguagem e do dialogo critico para construcdo da cultura e do
conhecimento préprio dos professores para a tomada de consciéncia dos diversos
contextos em que esta inserida a escola que, de forma direta ou indireta, condicionam o
exercicio da sua pratica. Neste contexto a pratica supervisiva deve preconizar a analise
dos contextos com objetivo de identificar os constrangimentos da pratica numa atitude
de didlogo e de pensamento reflexivo de forma a inovar e a provocar mudangas nos

contextos educativos (Alarcao e Tavares, 2003).

1.3. UM POSSIVEL CENARIO DE SUPERVISAO:

Nos ultimos anos tém-se verificado profundas alteracGes ao nivel da educacgdo
que se repercutem, indubitavelmente, na forma de perspetivar o campo da supervisdo. A
supervisao tem sofrido profundas alteracBes na tentativa de se adaptar e dar resposta as
novas realidades (Oliveira-Formosinho, 2002).

Garcia, et. al., (1992), corroboram a ideia de que a formacéo de professores pode
ser fundamental para a mudanga das praticas pedagdgicas dos professores, na medida
em que permite a aquisicio de conhecimentos e técnicas. E importante que a formagao

de professores promova, assim, a preparacdo de individuos reflexivos e que lhes incuta



a responsabilidade do seu préprio desenvolvimento profissional, de modo a que possam
tornar-se profissionais ativos no sistema educativo.

Alarcéo e Tavares (2003), na tentativa de adaptarem a supervisdo a uma nova
realidade fazem uma reflex&o sobre um possivel cenério a partir do qual enunciam trés

ideias fulcrais a considerar na supervisdo de professores:

“o professor € uma pessoa, um adulto, um ser ainda em
desenvolvimento, com um futuro de possibilidades e um passado de
experiéncias; o professor, ao aprender a ensinar, encontra-se ele
préprio numa situacéo de aprendizagem; o supervisor é também uma
pessoa, também ela, um adulto em desenvolvimento, geralmente com
mais experiéncia, a missdo do supervisor consiste em ajudar o
professor a aprender e a desenvolver-se para, através dele, influenciar

a aprendizagem e o desenvolvimento dos seus alunos” (p. 42).

Segundo os autores supramencionados este possivel cenario deve considerar
para a aprendizagem o nivel de desenvolvimento do professor, sendo por isso necessario
que o supervisor adapte as estratégias de ensino ao nivel de desenvolvimento dos
professores para que gradualmente possam tornar-se mais complexas e abstratas. O
supervisor devera assim assumir a missdo de melhorar ou facilitar a aprendizagem do
futuro professor, através da demonstracdo, da apresentacdo de modelos, da anélise de
conceitos, da exploracdo de atitudes e sentimentos, de jogos de simulagdo de problemas
a resolver, da reflexdo, etc. Em suma, Sa- Chaves (2002) afirma que este processo de
supervisdo deve assentar numa atitude de questionamento e de reflexdo sobre e na acdo.
Neste sentido € necessario que o paradigma de formacdo de professores se enquadre

num modelo que privilegie a prética reflexiva (Alarcdo, 1996).

1.4. O CICLO DE SUPERVISAO:

Tal como surge evidenciado anteriormente a supervisdo nao é um processo
estanque implicando como tal uma ac¢do multifacetada, faseada e ciclica que acompanhe
0 processo de crescimento profissional do futuro professor. Para Trindade (2007) a
supervisdo pedagodgica, independentemente do modelo que segue, deve ter trés etapas
distintas.

No entanto, Alarcéo e Tavares (2003), defendem que o ciclo de supervisdo deve

passar por cinco fases: o0 encontro pré-observacdo; observacdo propriamente dita;



analise de dados; o encontro pés-observacdo e o balanco ou avaliacdo do prdprio
processo.

O encontro de pré-observacao, tal como proprio nome indica, tem lugar antes da
observacdo da aula e é realizado na presenca de supervisor e professor. Este encontro
tem como proposito ajudar o professor na identificacdo e formulacdo de problemas,
sentidos na sua pratica, através da manifestacdo das suas inquietacdes e decidir que
aspetos véao ser observados. Desta forma cabe ao supervisor selecionar e utilizar as
estratégias que melhor permitirdo ajudar o professor na identificacdo de problemas e na
manifestacdo de inquietudes, o que passa pela criacdo de um ambiente favoravel a uma
comunicacdo boa e aberta.

Hennings (1975), citado por Alarcdo e Tavares (2003) identifica trés barreiras a
comunicacdo que denomina por mascaras, divagacdes e filtros que podem comprometer
a relacéo entre supervisor e professor. Para ilustrar a primeira refere-se, por exemplo, ao
caso de um supervisor que mostrava aparente interesse com as preocupacdes do
professor, mas que na realidade ndo estava interessado em entender as suas angustias. A
falta de autenticidade e a indiferenca podem constituir assim um obstaculo a
comunicacdo. O mesmo acontece relativamente as divagacgdes que se referem aos casos
em que, por exemplo, o professor esta a apresentar um ponto de vista e 0 supervisor esta
totalmente desinteressado e alheio ao que esta a ser dito. Este desinteresse e alheamento
inibem a capacidade de atencdo e concentracdo. Os filtros sdo igualmente determinantes
para a existéncia de uma boa comunicacdo considerando que as nossas preferéncias sao
fundamentais para a captagdo do significado das palavras. O autor supramencionado
designa por filtros, por exemplo, o caso do supervisor que apenas escuta o que lhe
convem.

Para que a comunicacdo seja clara e para que ndo gere ansiedade torna-se
imperioso que este processo assente numa relacdo de colaboracdo, transparéncia,
cordialidade e comprometimento (Alarcéo e Tavares, 2003; Oliveira, 1992).

Torna-se imprescindivel, que nesta fase do ciclo, ambas as partes definam as
suas funcbes. No entanto cabe ao supervisor, a funcdo primordial, de clarificar a sua
concecdo de supervisdo, 0s seus objetivos e a sua atitude para com o formando. Nesta
fase devem ainda considerar-se 0s aspetos a observar, as estratégias a utilizar e serem
levantadas uma série de possibilidades que poderdo surgir no decorrer da aula que

deverdo ser analisadas numa fase posterior (Alarcdo e Tavares, 2003).



A observacdo, segundo Trindade (2007), é ver de uma forma fundamentada uma
determinada realidade, que neste contexto serd a pratica pedagdgica, com uma
finalidade. A observacdo implica forcosamente a existéncia de um observador que
planeia a observacgéo selecionando e criando instrumentos para a realizar a observacao.

Alarcdo e Tavares (2003) fazem a distin¢do entre dois tipos de observacdo: a
quantitativa e a qualitativa. A primeira que procura responder a questdes de “quanto” e
preocupa-se principalmente com o comportamento observavel e quantificavel. O
segundo tera como objetivo responder a questdes “cComo”, “porqué” ¢ “para qué”. Neste
Gltimo o observador ndo leva categorias previamente definidas, mas apenas uma ideia
geral do que quer observar e regista 0s acontecimentos sem 0s categorizar, agrupar ou
relacionar. O ideal seria combinar os dois tipos de observacdo, na medida em que a
observacdo qualitativa preparara e aclarara a quantitativa e esta por sua vez dara mais
objetividade as questdes colocadas na primeira.

O contexto complexo onde é realizada a supervisdo dificulta a tarefa de
observacao do supervisor. Um dos problemas mais comuns é saber como deve observar
e que estratégias de observacdo se devem utilizar. Para minimizar este problema é
necessario proceder a uma observacdo sistematica, utilizar um instrumento validado, e
definir as estratégias de observacdo em funcdo dos objetivos, do objeto e da natureza da
observacao (Alarcdo e Tavares, 2003).

Para a observacao da aula o professor e supervisor devem construir, numa agéo
conjunta, os instrumentos de observacdo quantitativa e/ou qualitativa de forma
adequada e pensar numa estratégia para que a sua analise se torne mais objetiva e
fidedigna (Alarcéo e Tavares, 2003).

Depois de o observador terminar a tarefa de observacdo deverd organizar e
analisar as informacGes recolhidas de acordo com o tipo de observacdo utilizada
(quantitativa ou qualitativa). No caso da observacdo quantitativa os dados, séo por
norma, apresentados sob a forma de percentagem, proporc¢Ges ou frequéncia relativa.
Quanto aos dados da observacdo qualitativa estes podem ser analisados através de
incidentes criticos. Independentemente do tipo de observacédo e dos dados recolhidos o
objetivo é sempre o de transformar a complexidade dos dados em bruto para uma
representacdo mais percetivel e clara para numa fase posterior serem analisados 0s
impactos da atuacao (Alarcdo e Tavares, 2003).

Alarcdo e Tavares (2003) salientam, ainda, a importancia da utilizacdo dos

meios tecnoldgicos como uma vantagem no registo, analise e tratamento de dados da



observacdo, na medida em que captam o méaximo possivel da complexidade das
interacOes na sala de aula.

Depois da observacéo, da analise e organizacdo dos dados deve ser consumado o
encontro de pds-observagdo com recurso a uma linguagem isenta de ambiguidades, em
que o formando deverd assumir um papel ativo, tal como acontece no encontro de pré-
observacdo. Neste encontro o estagiario refletird sobre o processo de ensino-
aprendizagem dos seus alunos e sobre os seus préprios comportamentos e atitudes e o
supervisor ajuda-lo-a neste processo de reflexdo e interpretacdo com base nos dados
recolhidos e analisados (Trindade, 2007).

1.5.ESTRATEGIAS DE SUPERVISAO:

As alteragBes ocorridas na educacgdo trouxeram implicacdes ao nivel da formacgéo de
professores e das estratégias de supervisdo usadas. As estratégias equacionadas devem
ser entendidas num contexto em que se pretende valorizar/desenvolver o professor,
enguanto pessoa e enquanto profissional. Neste sentido surgiu a ideia de implicar os
professores em investigacdo da sua pratica como ponto de partida para a regulacdo
continuada da sua acdo como forma de envolve-los em processos de investigacdo-acéo
com o recurso, por exemplo, as narrativas, & producéo e anélise de casos profissionais, a
producdo de portefolios reflexivos, as questdes pedagogicas, entre outras (Alarcéo e
Tavares e Moreira, 2001).

A andlise de casos € a manifestacio do pensamento sobre a forma de
reflex&o/explicagdo de uma determinada realidade ou situacdo que o professor vivencia.
A analise de casos surge sob a forma de narrativas a partir das quais desabrocha
conhecimento. Para Alarcdo e Tavares (2003) os acontecimentos narrados pelo
professor “revelam o que eles ou os seus alunos fazem, sentem, pensam, conhecem” (p.
103). Para os autores supramencionados a analise de casos permite “desocultar situagdes
complexas e construir conhecimento revisitando e reconsciencializando o que afinal ja
se sabia, embora num limiar inferior de consciéncia” (Alarcéo e Tavares, 2003, p.103).

Tal como se refere anteriormente as narrativas séo a base dos casos, no entanto estas
ndo se limitam apenas a um caso ou episddios, elas assumem por norma um caracter
mais complexo. A narrativa, tal como afirma Lefebvre (1980), citado por Ramos e

Gongalves (1996), corresponde a:

“(...) todo o discurso que nos da a evocar um mundo concebido
como real, material e espiritual, situado num espaco determinado,
refletido a maiorias das vezes num espirito determinado que (...) pode



ser o de uma ou vdrias personagens tanto quanto o do narrador”
(Ramos e Gongalves, 1996, 126).

Poder-se-a afirmar que a producdo da narrativa funcionara, assim, como um
processo que permitira ao professor compreender-se, ajustar-se e adaptar-se melhor as
necessidades sentidas. De entre os varios tipos de narrativa, Ramos e Gongalves (1996)
destacam a vertente autobiografica que na sua definicdo se trata de um tipo de registo
em que o professor relata 0s acontecimentos que considera mais importantes da sua vida
profissional. Como as narrativas mostram a forma como o professor sente o que o
rodeia e implicam, por isso, reflexdes profundas é necessario, segundo Alarcdo e
Tavares (2007), que o professor ao regista-las refira, ndo s6 o contexto fisico, como
também o espago social e emocional que envolve 0 momento narrado. Se a escrita de
narrativas se tornar uma constante na formacao inicial tendera a tornar-se uma rotina na
pratica profissional. Ramos e Goncalves (1996) resumem as narrativas autobiograficas

como,

“consulta psicologica de que o professor se socorre, a que se
sujeita, ndo porque esteja doente, mas porque precisa urgentemente de
compreender e ordenar o “caos” num processo (...) de acomodagio,
equilibrio e autoconhecimento e atuar em fungdo do contexto, da
situacdo da vida que, pontual e eventualmente, no decorrer da sua
rotina, o desconsertou, lhe criou perplexidade. Alids, a profissdo por
que enveredou apresenta-lhe, ndo raramente, situacdes Unicas e
imprevisiveis a que, também nédo raramente, tem que se adaptar, sobre
as quais tem que refletir” (Ramos e Gongalves, 1996, p.130).

Na formacdo de professores é igualmente comum a utilizacdo de portefolios
reflexivos enquanto estratégia de supervisdo. Alarcdo e Tavares (2003) definem os
portefdlios como “um conjunto coerente de documentacdo refletidamente selecionada,
significativamente documentada e sistematicamente organizada e contextualizada no
tempo, reveladora do percurso profissional” (p.105).

O portfélio reflexivo deve conter, segundo Alarcdo e Tavares (2003), oito
caracteristicas:  coeréncia; pessoalidade; significado, reflexdo experiencial,
documentacdo, seletividade, continuidade, contextualizagdo no tempo e nas
circunstancias. Sendo o portfélio uma criacdo pessoal, 0 seu autor tem a possibilidade
de selecionar e organizar os trabalhos, atribuir-lhes coeréncia e da-lo a conhecer de
forma a evidenciar competéncias e merito.

Assim, segundo Sa-Chaves (2005, p.9) o portfolio reflexivo trata-se de “uma
estratégia que procura evidenciar o fluir dos processos subjacentes ao modo pessoal

como cada qual se apropria singularmente da informacgédo, reconstruindo o seu



conhecimento pessoal prévio, permitindo ao professor/formador compreender e intervir
atempadamente nesses processos . Este processo valoriza a autonomia, a singularidade,
a consciencializacdo e a aprendizagem continua, partilhada e co-construida e favorece,
na opinido de S& Chaves (2005), um papel ativo do sujeito que se forma através do
processo da sua prépria formacdo, tanto ao nivel pessoal, como profissional.

As questdes pedagdgicas assentam numa capacidade inata que o ser humano tem
de se auto-questionar e de questionar os outros. Nas perguntas pedagdgicas o supervisor
assume um papel ativo, na medida em que a sua fungdo sera questionar, ou promover a
formulagdo de questdes significativas. O questionamento, com intencionalidade
formativa é uma forma de fomentar o desenvolvimento pessoal e profissional do futuro
professor (Alarcdo e Tavares, 2003).

Neste processo Smyth (2004, In Alarcdo e Tavares (2003) considera a
existéncia de quatro tipos de perguntas conducentes a descrigdo, interpretacéo,
confronto e reconstrugdo “que da simples descri¢ao se elevam a reconstrugdo e a

transformagao, assumindo niveis diferentes de reflexao (p.107) ™.

1.6.A SUPERVISAO COMO ESTRATEGIA PARA O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL:

A supervisdo clinica tem sido utilizada como uma estratégia para o
desenvolvimento profissional dos professores. Este modelo de supervisdo, tal como
referido anteriormente, surgiu nos Estados Unidos da América impulsionado pelas
investigacOes de Cogan e Goldhammer (Gracia, 1999).

A supervisdo clinica “€ uma estratégia para o aperfeicoamento do professor no
ensino da classe, utilizando os dados da analise da propria acdo como elemento de
retroacéo (Cogan, 1973, citado por Garcia 1999,p.164). Entende-se, por isso, que deve
ser realizada através de ciclos sistematicos de planificagdo, observacdo e andlise
introspetiva com vista ao aperfeicoamento e a modificacdo de conduta (Ancheson e
Gall, 1980, citado por Garcia, 1999).

O aperfeicoamento do ensino requer, por parte do professor, uma aprendizagem
de competéncias intelectuais e de conduta.

A supervisao deve ser, assim, entendida como um processo dindmico em que 0s
professores se implicam analisando e observando outros colegas e onde a interacdo
verbal é centrada na analise do ensino (Gracia, 1999).

“Buttery e Weller (1988) defendem que a supervisdo clinica como
um caminho, uma estratégia através da qual os professores podem



trabalhar em conjunto, em colaboragdo com outros colegas, a fim de
melhorarem o seu ensino mediante ciclos sistematicos de planificagéo,
observacdo e uma analise intelectual intensiva sobre o
aperfeicoamento do ensino atual através de modificagdes racionais”
(Garcia, 1999, p. 165).

Garcia (1999) afirma que a supervisdo clinica, enquanto modalidade de
desenvolvimento profissional tem imensos beneficios, como a capacidade de gerar reflexdo e
trabalho colaborativo entre professores, assim como a sua imediatez, o baixo custo, a
possibilidade de ser utilizada na prépria escola e o facto de se centrar na andlise das
necessidades dos professores. No entanto esta modalidade tem, também alguns
inconvenientes, tais como o facto de haver uma cultural profissional que recusa abrir as portas
da sala de aula para serem analisadas por outros colegas e o facto das escolas, por exemplo de
1.° CEB, se apresentarem a nivel de organizacdo dos espacos e do tempo muito separadas

provocando o isolamento (Garcia, 1999 e Freire, 1996).



CAPITULO |l — Do ATO DE AVALIAR A SUPERVISAO NA AVALIACAO DE DESEMPENH

2.1. UMA PERSPETIVA LATA SOBRE O ATO DE AVALIAR:

Existe um enorme reportério de autores que dedicaram, e ainda dedicam, a sua
vida de investigadores nas Ciéncias da Educacdo, ao proficuo tema da Avaliacdo. “O
conceito de avaliacdo revela-se um conceito de dificil definigdo, pois, além de usado em
multiplas acepgdes, aparece associado a producdo de juizos e valoragdo de accoes,
tornando-se objecto de controvérsia e de reserva para a maior parte dos que a ele sdo
sujeitos” (Barbier, 1990, citado por Silva, 2001, p. 25).

Hadji (1994, pp. 27-31), a propdsito da questdo - o que é avaliar? - afirma “que a
resposta sera sempre inacabada e inexacta”, e que a avaliacdo € um "acto pelo qual se
formula um juizo de "valor" incidindo num objecto determinado (individuo, situacao,
accao, projecto) por meio de um confronto entre duas séeries de dados que sdo postos em
relacao (...)".Assim sendo, o ato de avaliar requer modelos, grelhas de avaliacdo
predefinidas e projecdo. Em sintese, um ideal a atingir ou pelo menos uma aproximagao
a esse paradigma.

Para Leite (2001), em avalia¢do “nada ¢é definitivo. Este conceito esta associado
a ideia de constante renovacdo e modificacdo, num sentido de permanente questionar,
para melhorar (...) Assim, a avaliagdo ¢ questiondvel, encerrando em si a perspetiva de

também ela ser avaliada para ser melhorada” (p.5).

2.2. DESEMPENHO DOCENTE - CONCECOES

Segundo Graga, et. al., (2011) na maioria das profissdes a explicitacdo da
funcdo é clara e socialmente aceite, no entanto a profissdo de docente pela sua

peculiaridade faz com que nao seja facil determinar o seu desempenho.

“A dificuldade de avaliar os professores deriva muito mais da
incerteza que sobreleva a prépria esséncia do ensino e da auséncia de
consensos a esse respeito, de que de problemas técnicos, sempre
subalternos, para ndo dizer secundarios. (...) O objeto da avaliacdo
dos professores € dificil de estabelecer, porque dificil de definir”
(Hadji, 1995 citado por Ruivo e Trigueiros, p.11, 2009).



Para uma melhor compreenséo das expectativas relativamente ao desempenho
docente é necessario, segundo Graca, et. al., (2011), uma descricdo das funcdes
docentes, tanto para os professores e educadores, como também para a comunidade
onde se inserem. Desta forma, e para que seja mais simples a defini¢cdo da atividade
docente € necessario a construcdo de padrdes de desempenho de acordo com dominios
ou dimensdes especificas, em articulacdo com um conjunto de funcBes que o
profissional deve desempenhar.

Em Portugal a primeira tentativa de organizacdo das fungdes que se esperam de
um professor surge sistematizada na Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, revogada
posteriormente pela Lei n.° 49/2005, de 30 de Agosto (Graga, et. al., 2011).

Na sequéncia destas Leis surgiram uma série de normativos legais na tentativa
de estabelecer as condi¢des de ingresso na profissdo docente, bem como a formacéo
continua e especializada necessaria ao desempenho de docente. No entanto, é apenas,
com o Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de Agosto, que é definido o perfil geral do
desempenho dos educadores e professores do ensino basico e secundario organizado em
quatro dimensoes: profissional, social e ética; desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem; participacdo na escola e relacdo com a comunidade e desenvolvimento
profissional ao longo da vida (Graga, et al., 2011).

Em 2004 a Comissdo Europeia no Common European Principles for Teacher

Competences and Qualifications refere que:

“os professores deverdo ser capazes de dar resposta aos desafios da
sociedade do conhecimento e conduzir o0s seus alunos no
desenvolvimento de competéncias tais como a autonomia e a
capacidade de aprendizagem ao longo da vida. Neste sentido o
professor deve ser um profissional reflexivo e profundamente
envolvido nos processos de ensino-aprendizagem, quer ao nivel do
conhecimento dos conteldos curriculares, quer ao nivel da inovacgédo
pedagdgica, da investigacdo ou das dimensdes cultural e social da
educacdo” (Comissdo Europeia, 2004, citado por Graga, et al., p. 11,
2011).

Neste sentido a Comissdo Europeia considera as competéncias de saber trabalhar
com 0s outros, trabalhar com o conhecimento, a tecnologia e a informacéo e trabalhar
com e na comunidade, competéncias centrais inerentes a profissdo docente (Graca, et.
al., 2011).

E, no entanto, nos Estados Unidos que se realiza um leque mais alargado de
estudos sobre o tema do desempenho docente. Em 1986, o National Board for
Professional Teaching Standards (NBPTS), foi fundado com a missdo de promover a

qualidade do ensino e da aprendizagem através daquilo que consideram os principais



padrdes de desempenho docente, promovendo, desta forma, um sistema de certificacdo
dos professores de acordo com os padrdes de desempenho estabelecidos (NBPTS, 2006,
citado por Graga, et. al., 2011).

O NBPTS identificou o envolvimento e apoio ao processo ensino-aprendizagem
dos alunos, o conhecimento das matérias disciplinares e das metodologias de ensino, a
gestdo e monitorizacao das aprendizagens dos alunos, a reflexdo sistematica sobre a sua
pratica e a aprendizagem a partir da experiéncia e a pertenca a comunidade de
aprendizagem como dominios a partir dos quais se deve desenvolver a atividade docente
(NBPTS, 2006, citado por Graga, et. al., 2011).

Ja a investigadora Charlotte Danielson (2007), citado por Graca, et. al., (2011),
defende que a atividade docente deve estar divida em quatro dominios correspondentes
aos padrdes de desempenho docente (a planificacdo e preparacdo, o ambiente de sala de
aula, o ensino e as responsabilidades profissionais.

Todavia Stronge e Tucker (2003), citado por Graga, et. al., (2011) apontam o
ensino, a avaliacdo das aprendizagens, o ambiente da aprendizagem, a comunicacgéo e a
relacdo com a comunidade e o profissionalismo, como os dominios que consideram se
enquadrar na atividade dos professores.

Para Graga, et. al., (2011) as propostas acima descritas tém duas abordagens

distintas: uma que valoriza os processos e outra que privilegia os resultados.

“quem valoriza os processos tem por referéncia o processo de
ensino-aprendizagem e os conhecimentos cientifico-pedagdgicos que
o professor demonstra, quer no exercicio das suas funcfes letivas,
quer na conducdo dos seus alunos a aprendizagens de qualidade. Se a
tonica for colocada sobre os resultados, o desempenho docente sera
descrito em funcéo, sobretudo, da sua eficacia, isto é, pelos resultados
alcancados em detrimento dos processos utilizados” (Scriven, 1998;
Schalock et. al., 1993, citado por Graga, e tal., p. 13, 2011).

Pode verificar-se pela citagdo acima que a segunda abordagem centra-se apenas
na capacidade de obter resultados que se traduzam no sucesso dos alunos (Graga, et. al.,
2011).

2.3. ATUAL MODELO DE AVALIACAO DE DESEMPENHO DOCENTE

De acordo com a legislacdo vigente a avaliacdo do desempenho docente (ADD)
visa:
“a melhoria da qualidade da educacdo e ensino ministrados,
através do desenvolvimento pessoal e profissional do docente, bem
como a adequagdo da organizacdo do sistema educativo as

necessidades manifestadas pela comunidade no &mbito da educacéo, e



realiza-se de acordo com parametros previamente definidos, tomando
em consideracdo 0 contexto socioeducativo em que o docente
desenvolve a sua atividade profissional, devendo ser salvaguardados
perfis minimos de qualidade” (Decreto-Lei n.° 75/2010, de 23 de
Junho, Art.° 39.9).

Pode ler-se na nova versédo do Estatuto da Carreira de Docentes (ECD), no grtigo
40.° no ponto 2, que a ADD tem, ainda, como finalidades fulcrais a melhoria da agédo
pedagdgica e da eficacia profissional dos docentes; a valorizacdo e aperfeicoamento
individual do docente; a catalogacdo das caréncias ao nivel da formacdo e de
reconversao profissional do pessoal docente; o reconhecimento das causas que
influenciam o rendimento profissional do pessoal docente; a recolha de indicios
pertinentes para a gestdo em matéria de pessoal docente.

Ja o Decreto-Regulamentar (DR) n.° 2/2010, de 23 de Junho, estabelece que a
ADD deve ter como objetivo a valorizagdo do mérito através de diversos
procedimentos, sendo a autoavaliacdo o elemento fundamental para o desenvolvimento
profissional. Segundo o DR acima mencionado o desempenho do docente avaliado deve
ser acompanhado por um relator que deve manter com ele uma interacdo permanente
com vista a potenciar a dimenséo formativa da avaliagéo.

No modelo em vigor a data da realizacdo do estudo o processo avaliativo
desenvolve-se em dimensbes distintivas, tal como apresentado no Decreto-
Regulamentar n.° 2/2010, de 23 de Junho que define no artigo 4.° as seguintes
dimensdes do desempenho dos docentes: “a) vertente profissional, social e ética; b)
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; c) participacdo na escola e relagédo com
a comunidade educativa; d) desenvolvimento e formagao profissional ao longo da vida”.
Estas dimensdes aparecem subdivididas, no ECD em quatro dominios: a) preparacdo e
organizacdo das atividades letivas; b) realizacdo das atividades letivas; c¢) relacédo
pedagogica com os alunos; d) processo de avaliacdo das aprendizagens dos alunos
(Decreto - Lei n.° 75/2010, de 23 de Junho).

Neste processo a observacdo de aulas é facultativa e s6 se verifica caso seja
requerido pelo avaliado para a obtencdo das mencdes qualitativas de “Muito Bom” e
“Excelente”. A observacdo abrange, pelo menos, duas aulas em cada ano letivo. Na
observacao de aulas, propriamente dita, o relator deve realizar um registo da observacao
que deve, posteriormente, ser integrado no processo de avaliacdo do docente. Deve vir

igualmente anexado ao processo, em caso de observacdo de aulas, o resultado da



apreciacdo conjunta efetuada com o avaliado sobre as aulas observadas (Decreto-
Regulamentar n.° 2/2010, de 23 de Junho).

Sdo, pois, intervenientes neste processo avaliativo o avaliado, que deve proceder
a respetiva autoavaliagdo e a quem sdo garantidos o direito de reclamacgdo e do
conhecimento de todos os elementos que compdem o procedimento de avaliagcdo do seu
desempenho; a comissao de coordenacédo da avaliagdo do desempenho, a qual cabem as
funcbes de assegurar a aplicacdo do sistema de avaliacdo, de elaborar os instrumentos
de registo da avaliacdo e de assegurar o respeito e o cumprimento da aplicagdo das
percentagens méaximas; o jari de avaliagdo, composto pelos membros da comissdo de
coordenacdo da ADD, ao qual compete a atribuicdo fundamentada da classificacdo
recomendada pelo relator, a emissdo de recomendacdes relativas a melhoria da préatica
pedagogica, a aprovacao do programa de formacdo para os docentes com a mencao de
Regular ou Insuficiente e a apreciacdo e decisdo das reclamacdes e o relator (Decreto-
Regulamentar n.° 2/2010, de 23 de Junho).

O relator deve pertencer ao mesmo grupo de recrutamento do avaliado e ter
posicionamento na carreira e grau académico iguais ou superiores ao deste, sempre que
possivel. Deve ser, preferencialmente, detentor de formacédo especializada em avaliagdo
do desempenho. Quando o docente a ser avaliado estiver num posicionamento mais
elevado na carreira, o relator é o préprio coordenador de departamento ou um docente
com um posicionamento na carreira mais proximo do avaliado (Decreto-Regulamentar
n.° 2/2010, de 23 de Junho).

De acordo com presente DR cabem ao relator, enquanto parte integrante do juri

de avaliacdo, as funcdes de:

“prestar ao avaliado o apoio que se mostre necessario ao longo do
processo de avaliacdo, nomeadamente no que se refere a identificacao
das suas necessidades de formagdo, proceder a observacdo de aulas,
sempre que a elas haja lugar, efetuar o respetivo registo e partilhar
com o avaliado, numa perspetiva formativa, a sua apreciagéo sobre as
aulas observadas; apreciar o relatério de autoavaliacdo e assegurar a
realizacdo de uma entrevista individual ao avaliado, quando este a
requeira; apresentar ao juri de avaliagio uma ficha de avaliagdo
global, que inclui uma proposta de classificagdo final e submeter ao
juri de avaliacdo, apreciando proposta do avaliado, a aprovagao
autébnoma de um programa de formacdo, sempre que proponha a
classificacdo de Regular ou Insuficiente, cujo cumprimento é
ponderado no ciclo de avaliagdo seguinte” (Decreto-Regulamentar n.°
2/2010, de 23 de Junho, citado por Coelho e Oliveira, p.23, 2010).



Os relatores séo avaliados pelo coordenador de departamento curricular a que
pertencem nas dimensdes anteriormente apresentadas (Decreto-Regulamentar n.°
2/2010, de 23 de Junho).

O processo de avaliagdo deverd ser constituido por uma ficha de avaliacdo globa,
uml relatério de autoavaliacdo, e 0 documento de registo de observacao de aulas, caso a
ela haja lugar. A primeira tem com objetivo envolver o docente no processo de
avaliacdo de modo a promover a reflexdo sobre a sua pratica, a melhoria da sua prética e
na generalidade promover o desenvolvimento profissional. A autoavaliagdo tem carécter
obrigatorio e implica a realizacdo de um relatério a entregar ao relator. Este relatério
deverd conter um autodiagnoéstico realizado no inicio do processo precedido de uma
breve descricdo da atividade profissional desenvolvida durante o periodo de avaliacéo.
No final do relatério de autoavaliacdo deve surgir uma analise pessoal e um balanco das
atividades letivas e ndo letivas desenvolvidas, tendo em conta as dimensdes
anteriormente referidas, bem como a indicacdo da formacéo realizada e sua pertinéncia
para a pratica letiva e ndo letiva e a identificacdo das necessidades de formacao para o
desenvolvimento profissional (Decreto-Regulamentar n.° 2/2010, de 23 de Junho).

A ficha de avaliacdo global apresentada pelo relator “sintetiza ¢ pondera todos
os dominios relevantes da avaliacdo, designadamente funcionais e pedagogicos e regista

a atribuig¢do da classificagdo final” (Decreto-Regulamentar n.° 2/2010, de 23 de Junho).

2.4. A SUPERVISAO PEDAGOGICA NA AVALIACAO DO DESEMPENHO DOCENTE:

O conceito de supervisdo pedagdgica aparecia tradicionalmente associado a
formacéo inicial de professores, no entanto com o surgimento do processo de avaliacdo
desempenho docente ganhou uma nova dimenséo.

Tal como mencionado no capitulo anterior a supervisdo deve ser entendida como
um instrumento ao servico da formagdo e da inovagdo em que uma pessoa mais
experiente e mais bem informada orienta alguém no desenvolvimento humano,
educacional e profissional, numa atitude de monitorizacdo da pratica com o objetivo de
desenvolver competéncias através da confianca e responsabilidade pela qualidade do
desempenho de cada sujeito. As perspetivas anteriormente apresentadas sobre
supervisdo permitiram igualmente identificar que as principais fungbes da supervisdo

visam, fundamentalmente, desenvolvimento profissional do professor através do



questionamento e da reflexdo sobre a sua intervencdo (planificacdo, acéo e depois da
acao (Marchao 2011).

A mesma autora afirma ainda que a funcéo da supervisdo enquanto instrumento
de transformac&o dos sujeitos e das suas préaticas tem repercussdes nos contextos da sua
pratica, ou seja em toda a comunidade educativa (Marchédo, 2011).

Desta forma Marchdo (2011) entende a ADD como um instrumento a utilizar
para a mobilizacdo e motivacdo como forma de aperfeicoar a profissionalidade e
consequentemente a reconstrucdo de competéncias essenciais para melhorar o processo
de ensinar e de fazer aprender.

Parece entdo claro que se ADD tiver como objetivo primordial o
desenvolvimento profissional dos docentes e se satisfazer os objetivos formativos, entdo
a pratica de supervisdo “pode equacionar-se cOmo uma das principais estratégias a
promover nas escolas” (Marchao, 2011, p. 2).

No entanto, Marchdo (2011) salvaguarda a ideia de que se a funcdo formativa
for substituida por uma concecao apenas classificativa corre-se o risco de negligenciar a
visdo de apoio, caracteristica dos processos de supervisao, em prol da valorizagdo das
hierarquias, do autoritarismo e da valorizagdo de um sistema de avaliacdo/inspecao que
tenderd a afetar as relagfes interpessoais na escola.

No DR n.° 2/2010 de 23 de Junho, no ponto 2, do 3.° artigo, a supervisdo
pedagdgica é equacionada como um processo de acompanhamento da préatica
pedagogica e inserida num sistema de reconhecimento do mérito e da exceléncia no
qual cabem ao relator as fung6es de supervisdo de toda a pratica pedagogica do docente
avaliado. Os pressupostos tedricos que vigoram no DR acima mencionado visam a
melhoria da qualidade do servi¢o educativo prestado pelas escolas e as aprendizagens
dos alunos, bem como a valorizacdo e o desenvolvimento pessoal e profissional dos
docentes.

Perante este plano de andlise coloca-se entdo a questdo de como conciliar a
supervisdo e a avaliacdo considerando que estas tendem a cumprir objetivos distintos.

Nolan e Hoover (2005, citados por Moreira, 2009) afirmam que a ADD e a
supervisdao pedagogica se desenvolvem em dimensdes distintas (finalidade,
fundamentacdo, ambito, enfoque da recolha de dados, valorizagdo da competéncia
profissional, relacdo professor-supervisor, perspetiva do professor sobre o processo).
Enquanto que a supervisao visa promover o desenvolvimento profissional do professor

e tem como fundamento o reconhecimento da complexidade do ato de ensinar, a



avaliacdo procura formular juizos da sua competéncia. Na recolha de dados, a
supervisdo preconiza uma analise individualizada com base em critérios individuais
valorizando competéncias partilnadas e mutuamente reconhecidas, a avaliacao institui
um modelo baseado em critérios estandardizados em que o avaliador ¢ certificado pelo
Estado/escola. Enquanto a supervisdo tende a promover uma relacdo colegial, de
reciprocidade e cooperacdo, dando a oportunidade ao supervisionado de experimentar, a
avaliacdo visa desempenho maximo para mostrar ao avaliador e institui uma relacéo,
entre ambos, hierarquizada de modo a tornar a avaliacdo o mais objetiva possivel.

Perante o exposto, Marchdo (2011) afirma que:

“as finalidades da supervisdo e da avaliagdo sdo distintas.
Enquanto a primeira pretende o desenvolvimento profissional do
professor, a segunda visa a formulacdo de valores sobre a sua
competéncia, certificando-a e promovendo a sua progressdo na
carreira” (Moreira 2009, citado por Marchéo, 2011,p.3).

Marchdo (2011) afirma que a avaliacdo enquanto certificadora de competéncia é
reveladora na observacdo de aulas, uma vez que o facto de ocorrer num ndmero
reduzido de vezes limita o processo a funcdo de verificagdo ou classificagcdo. Desta
forma, na opinido da autora supracitada, 0 modelo de ADD pode estar a comprometer o
exercicio da supervisdo, uma vez que O Processo estd a assumir uma vertente de
classificacdo das competéncias do professor.

Vieira e Moreira (2011) corroboram a ideia que o atual modelo de ADD
incorpora finalidades incompativeis. Ora se por um lado uma finalidade assenta numa
concecédo de avaliacdo que procura a construgdo do conhecimento, por outro concebe a
avaliacdo como um instrumento de medida do desempenho docente. Para as autoras
acima referidas seria “necessario separar os atos de apoio a melhoria do ensino ou da
motivacdo do professor dos atos de juizo avaliativo para efeitos de promocédo de mérito,
ou seja, ter modelos distintos para finalidades distintas” (Dunlap e Goldman, 1990;
Pacheco e Flores, 1999;Danielson e McGreal, 2000;Nolan e Hoover, citados por Vieira
e Moreira, 2011,p.20).

A concecdo de avaliagdo de desempenho que Glickman et. al., (2004) e
Glickman, (2002), citados por Vieira e Moreira (2011) defendem assenta num “modelo
educativo para uma cidadania democratica e educacdo emancipatéria, onde
responsabilidade, autonomia e capacidade de decisdo do professor sdo promovidas
através da geracdo de informacdo valida pelo supervisor/avaliador, da escolha livre

informada do professor, e do seu compromisso face a mudanga” (p.21).



A ADD deve, assim, na opinido de Vieira e Moreira (2011) colocar-se:

“a0 servico da construgdo de comunidades de desenvolvimento
profissional, onde as oportunidades de partilha, reflexdo abarcam os
sucessos e 0s insucessos, num processo onde as liderangas devem
estar preocupadas em informar, apoiar e encorajar os professores, com
repercussdes ao nivel da sua aprendizagem e desenvolvimento
profissional, da sua realiza¢do profissional, do sentido de autoeficacia
e do comprometimento” (Flores, e tal., 2009, citado por Vieira e
Moreira, 2011, p.22).

Méndez (2002, citado por Vieira e Moreira, 2011) considera que a avaliacdo de
desempenho surge desajustada das finalidades educativa e formativa devido a juncéo de
finalidades tdo distintas num mesmo modelo. A fungdo de supervisdo, segundo
Formosinho e Machado (2010, citado por Vieira e Moreira, 2011), podera desta forma
estar limitada a um cargo meramente administrativo de fiscalizacdo em que a eficiéncia
e a produtividade sdo a palavra-chave.

Perante este cenario, Alves e Machado (2010, citados por Vieira e Moreira,

2011) afirmam que estamos perante uma obsessdo avaliativa que:

“parece ser realizada a luz de modelos de gestdo de qualidade de
natureza pandtica que tendem a transformar, cada vez mais, a escola
numa espécie de centro de vigilancia, controlo e dominacdo que,
mesmo ndo tendo uma existéncia fisica e concreta, faz com o clima
que se vive nas escolas promova a interiorizacdo de mecanismos de
autopunicdo, pelos sujeitos avaliados, que em nada contribui para a
sua realizagdo humana e profissional” (p. 22).

Para além do mencionado, no modelo de ADD que vigorava a data do estudo, na
opinido de Vieira e Moreira (2011), a acdo do supervisor/avaliador oferecera sempre
relutancia por parte do avaliado/supervisionado, mesmo que Seja aparente a
unanimidade de pareceres.

Perante as percecOes acima referidas torna-se evidente que € necessario criar
uma imagem construtiva da avaliacdo, de modo a que seja possivel ao professor encara-
la como um instrumento Util para a sua pratica profissional. Para que a avaliacdo seja de
qualidade é necessério, igualmente, clarificar o modelo ideal de pedagogia para que
avaliados e avaliadores partilnem as mesmas referéncias (Glanz, 2005, citado por Vieira
e Moreira, 2011).

Vieira e Moreira (2011) consideram que para que supervisdo e avaliagcdo estejam
ao servico do desenvolvimento profissional e da melhoria da qualidade do ensino e das
aprendizagens dos alunos é necessario lutar contra a burocratizagdo crescente do

trabalho docente que impede a discusséo, a reflexao e o trabalho colaborativo.



2.5.A OBSERVACAO E A SUPERVISAO NA AVALIACAO DE DESEMPENHO DOCENTE.:

Coelho e Oliveira (2010) afirmam que a fase de observacdo de aulas, na
avaliacdo de desempenho docente, se encontra intrinsecamente associada ao processo de
supervisao a partir do qual deve ser desenvolvida “uma relacao interpessoal dinamica,
encorajadora e facilitadora de um processo de desenvolvimento e aprendizagem,
consciente e comprometido” (p.51).

Num dos cadernos do Conselho Cientifico para a Avaliacdo de Professores
(CCAP), Reis (2011) afirma que “a observacdo para a avaliacdo do desempenho de
professores € um processo que permite aos supervisores recolher evidéncias para
poderem com maior facilidade tirar conclusdes, proporcionar feedback aos professores e
estabelecer com os supervisionados metas de sucesso” (p.19).

E possivel ler-se no mesmo caderno do CCAP que a observacdo de aulas deve
basear-se num processo colaborativo entre supervisionado e supervisor. Reis (2011)
afirma, assim, que “ambos devem desempenhar papéis importantes — antes, durante e
apos a observacao — de forma assegurar beneficios mutuos no desenvolvimento pessoal
e profissional” (p. 19).

O mesmo autor afirma, ainda, a necessidade de se fazer uma analise criteriosa na
selecdo dos supervisores, uma vez que estes desempenham um papel de modelo e como
tal “um bom critério para a sua selecdo deverd ser a sua forte credibilidade como
profissional” (Reis, 2011, p. 17). O supervisor, além dos pré-requisitos acima
mencionados, deve possuir capacidades de escuta ativa, de observacdo, de
encorajamento, de reflexdo, de analise, de discussdo, de organizacdo, para ser flexivel e
acessivel (Reis 2011).

Reis (20111) afirma que:

“a fase preparatoria da observag@o envolve a negocia¢do de regras
para a realizacdo das observacdes e, sempre que estas tenham um
caracter mais formal, a andlise e discussao do plano de aula construido
pelo professor” (Reis, 2011, p. 21).

Nesta fase torna-se imprescindivel o estabelecimento de um calendario de
observacdes (negociado entre supervisor e supervisionado) onde conste a frequéncia, a
duracdo, as finalidades, as dimensdes a observar, o tipo de registo, de observagédo e

feedback para que ambas as partes tenham conhecimento das intencdes de cada um. A



calendarizagdo devera considerar as datas e horérios, tanto das sessdes de observacao,
como das reunides de pds-observacao para que seja possivel assegurar a concretizacdo
de um feedback em tempo util (Reis, 2011).

Na recomendagéo n.° 6/CCAP/2010, do CCAP menciona-se a importancia da
utilizacdo de instrumento de registo de observacdo. Os registos podem ser realizados
sob a forma de listas de verificacdo e grelhas de observacdo. As primeiras permitem
identificar a presenca ou a auséncia de elementos considerados importantes e as
segundas, apesar de serem um instrumento pouco inovador, permitem também registar a
frequéncia dos elementos observados. Tanto num, como noutro caso é importante que a
sua construcdo se faca de acordo com os indicadores definidos nas varias dimensoes e
nos parametros classificativos da ficha de avaliacéo global.

Gongalves (2010, In Bizarro 2010) afirma que na observacdo de aulas é
necessario saber o que observar para em seguida questionar 0 como observar, ou seja é
necessario conhecer primeiro o objeto para depois definir e construir os instrumentos.

O mesmo autor menciona que da analise de diversos instrumentos realizados
para este fim p6de constatar que a grande maioria reflete preocupagdo em descrever
factos, mas nenhum ou quase nenhum reflete a preocupacéo em explicar, perceber esses
factos/comportamentos.Afirma por isso que “observar para avaliar pode ser um mar de
espinhos; observar para avaliar pode ser um mar de oportunidades; observar para avaliar
pode ser um mar de maré cheia” (p.54).

Na fase de pds-observacdo deve ser realizada a andlise, a discussdo e reflexdo
sobre os dados recolhidos durante a aula. A observagdo costuma ‘“descrever os
comportamentos do professor e dos alunos através de uma serie de “retratos”,
apresentando um conjunto de acontecimentos isolados do contexto em que foram
observados” (Reis, 2011, p. 53). A andlise destes dados permite, tanto ao professor,
como ao supervisor, a identificacdo de padrdes que servirdo de base para a anélise, a
discusséo e reflexdo com vista a estimular a criatividade na superacgéo de dificuldades e
problemas e a desenvolver o conhecimento profissional (Reis, 2011).

Para eficacia da analise, discusséo e reflexdo da aula é necessario ter em conta o
tempo decorrido desde a observacédo da aula, uma vez que um feedback eficaz ocorre
até dois dias apds a observacéo, o local da reunido (utilizagdo da sala onde foi realizada
a observacao como forma de facilitar a recriacdo de aspetos da aula), o estabelecimento
de didlogo e a qualidade do feedback que devera ser, tanto quanto possivel, construtivo
(Reis, 2011).



A observacdo de aulas tera pouco valor formativo se “ndo for seguida de
momentos entre 0s supervisor e o professor nos quais se discuta e se reflita criticamente
sobre os acontecimentos observados, se identifiguem aspetos positivos, a manter e
aspetos a melhorar e se definam objetivos a atingir e estratégias a experimentar nas

sessoes seguintes” (Reis, 2011, p.57).

“As potencialidades do feedback no desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores resultam do facto de este desencadear um
desequilibrio duplo: um desequilibrio interpessoal momentaneo, pelo
facto de as percecbes do professor acerca da sua pratica ndo
coincidirem com as percecbes do observador; um desequilibrio
interpessoal, pela tomada de consciéncia individual da existéncia de
outras percecBes, 0 que suscita dividas sobre as suas proprias
percecBes e, consequentemente, a adequagdo da sua pratica” (Reis,
2011,p.57).

Por esta razdo torna-se necessario que o professor analise e questione a sua
pratica de modo a que seja possivel uma alteracdo do comportamento e a que tenha um
efetivo controlo das suas acoes (Reis, 2011).

ApOs a observacdo da aula o supervisor deve dar, o tdo esperado, feedback
construtivo. No entanto este feedback, ndo deve de forma alguma substituir a existéncia
de uma reunido onde se proceda a uma analise critica e pormenorizada com base nos
registo recolhidos durante a observacdo. Esta reunido de pds-observacdo devera ser
agendada no encontro de pré-observacdo e realizada num ambiente de serenidade e
privacidade (Reis, 2011).

No caderno do CCAP, Reis (2011) afirma que o supervisionado devera ser o
primeiro a refletir sobre os aspetos mais positivos da aula, sé ap6s a sua andlise € que 0
supervisor podera acrescentar outros aspetos que considere, igualmente positivos. Apds
a analise dos aspetos positivos deverdo ser discutidos os aspetos menos positivos,
especificamente os aspetos que poderiam ter sido melhor conduzidos durante a aula.
Todo este processo devera ser centrado na descoberta de alternativas por parte do
supervisionado para que a observacdo de aulas ndo seja encarada como uma ameaga.
Desta forma deve “procurar-se que seja o0 professor a realizar a maior parte da conversa
¢ da analise” (Reis, 2011, p. 58).

Reis (2011) acrescenta, ainda, que a reflexdo “devera ser baseada nas evidéncias
recolhidas através da observacdo e nos objetivos da aula discutidos durante a sessdo
prévia. As evidéncias deverdo também ser utilizadas para contrapor eventuais
comentarios extremos e pouco fundamentados do tipo “Tudo correu otimamente” ou

“Tudo correu mal” (p.59).
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CAPITULO |11 - METODOLOGIA DA INVESTIGAGAO

3.1. CONTEXTUALIZACAO DO ESTUDO:

A avaliacdo de desempenho docente foi um processo instituido pelo Decreto-
Regulamentar 2/2008 que implementou a efetiva avaliacdo de todos os docentes, com o
objetivo de identificar, promover e premiar o mérito e valorizar a atividade letiva em
todas as instituicbes educativas publicas.

Posteriormente a aprovagdo do novo Estatuto da Carreira Docente dos Educadores
de Infancia e Professores dos Ensinos Basico e Secundéario e a publica¢do do Decreto
Regulamentar n.° 2/2010, de 23 de Junho vieram renovar o processo de Avaliacdo de
Desempenho Docente em Portugal e abrir novos desafios a supervisdo pedagdgica
colocando-a com um papel central, também, na avaliagdo de desempenho docente.

Pelo exposto torna-se, por isso importante criar uma imagem construtiva da
avaliacdo, de modo a que seja possivel o professor encara-la como um instrumento (til
para a sua pratica e desenvolvimento profissional. (Glanz, 2005, citado por Vieira e
Moreira, 2011; Marché&o, 2011).

Se ADD tem como objetivo primordial o desenvolvimento profissional dos
docentes, parece entdo claro que a pratica de supervisdo “pode equacionar-se COMo uma
das principais estratégias a promover nas escolas” com aquela finalidade (Marchao,
2011, p. 2).

Neste sentido torna-se imperioso que sejam compreendidas as praticas supervisivas
realizadas na avaliacdo de desempenho para que estas realmente se enquadrem nos
modelos de supervisdo que preconizam o desenvolvimento pessoal e profissional do
professor.

O presente estudo procura desta forma compreender as préaticas do relator
enquanto supervisor na ADD. Partindo deste objetivo geral foi possivel extrair os
seguintes objetivos especificos: (1) caracterizar as praticas dos relatores enquanto
supervisores na avaliacdo de desempenho docente; (2) identificar as praticas dos
relatores enquanto supervisores na avaliacdo de desempenho docente e (3) identificar as
percecOes de avaliados relativamente as praticas dos relatores enquanto supervisores na

avaliacdo de desempenho docente.



Tendo em conta o objetivo da investigagdo e a sua estrutura, formularam-se as
seguintes questdes a que se pretende dar resposta:

i.  Quais as praticas do supervisor, enquanto relator no processo de

avaliacdo de desempenho docente, no ciclo da superviséo?

ii. Qual o impacto da atmosfera afetivo-relacional promovida pelo relator no
processo de supervisdo?
iii.  Quais o0s contributos da pratica supervisiva no processo de
desenvolvimento profissional do professor avaliado?

iv. Quiais os contributos do processo de supervisdo, para o desenvolvimento
da reflexividade do professor avaliado?

V. Qual a importancia da formacdo especifica na area de supervisao
pedagogica para o desenvolvimento da funcdo de supervisor enquanto relator na
avaliacdo de desempenho docente?

3.2.0PCOES METODOLOGICAS:

O investigador, numa investigacdo qualitativa, interessa-se mais em
particularizar e compreender os sujeitos e os fenomenos na sua complexidade e
singularidade privilegiar do que efetuar generalizagbes (Carmo e Ferreira, 1998).

A abordagem qualitativa privilegia as perspetivas dos participantes sendo que,
para tal, os investigadores estabelecem estratégias e procedimentos de recolha de
informacdo que permitam ter em conta as experiéncias e opinides dos sujeitos
participantes no estudo. Nestas abordagens interessa pois, compreender 0 modo como as
pessoas se comportam e pensam, nos seus ambientes naturais, ou seja, 0s investigadores
preocupam-se em compreender aquilo que as pessoas pensam da sua vida, experiéncias
e situagdes em particular. (Bogdan e Biklen, 1994).

Bogdan e Biklen (1994) identificam cinco caracteristicas que a investigacao
qualitativa deve possuir: a fonte direta dos dados é o ambiente natural e o investigador €
o principal agente na recolha desses mesmos dados; os dados que o investigador recolhe
sdo principalmente de caracter descritivo; o0 processo em si € mais importante do que 0s
resultados; a analise de dados é feita de forma indutiva e a importancia da compreensao
do significado que os participantes atribuem as suas experiéncias.

Tendo em conta as perspetivas apresentadas e considerando que o objetivo da

investigacdo é compreender as funcBes do relator, enquanto supervisor na avaliacao



desempenho de forma a efetuar uma descrigdo dos fendmenos em causa, sempre de
forma contextualizada, de modo a que seja possivel encontrar o seu verdadeiro
significado, torna-se claro e evidente que esta investigacdo reveste uma abordagem
qualitativa.

Sendo uma investigacdo de cariz qualitativo recorreu-se ao estudo de caso,
porque é usado particularmente em metodologias qualitativas que pretendem estudar um
fendomeno especifico (um programa, um acontecimento, uma pessoa, um processo, uma
instituicdo ou uma unidade social) incidindo naquilo que ele tem de Unico e de
particular (Lidke e André, 1986).

Também Yin (1988), citado por Carmo e Ferreira (1998) define o estudo de caso
como uma abordagem empirica que investiga um fendmeno atual no seu contexto real.

Com este estudo de caso pretendeu-se fazer uma andlise detalhada de um
contexto, cujo objetivo final serd descortinar e distinguir o que ha de Unico no objeto de
estudo (Merriam, 1998, citado por Bogdan e Biklen, 1994).

O presente estudo insere-se nesta abordagem, porque segundo Carmo e Ferreira
(1998) investiga um fendmeno atual de casos num contexto real e porque o produto
final pretende ser uma descricao rica do fendmeno que esté a ser abordado.

3.3.ESTRUTURA DO PROJETO DE INVESTIGACAO:

O esquema que se segue (figura 1) representa as diferentes fases e interligacédo
das mesmas no presente estudo.

Este esquema é assim constituido por trés fases distintas que correspondem
respetivamente a trés etapas necessarias com vista a obter respostas validas as questdes
de investigacgdo colocadas e a concretizacdo do objetivo geral do estudo (Fortin, 2000).

A primeira fase do estudo corresponde a abordagem teérica na qual se
clarificaram concecdes e praticas de supervisdo e se analisou o processo de ADD na
tentativa de que estes fundamentos tedricos permitissem uma possivel caracterizacdo
das praticas supervisivas no contexto da ADD.

Ja a segunda fase integra o estudo empirico na qual é considerada uma
abordagem qualitativa em que o objetivo foi compreender as func¢bes do relator,
enguanto supervisor na avaliacdo desempenho de forma a efetuar uma descri¢cdo dos

fendmenos, de modo a que fosse possivel, através de um estudo de caso, identificar e



caracterizar praticas e percecdes de praticas supervisivas dos relatores enquanto
supervisores no processo de ADD. (Ludke e André, 1986).

Neste estudo caso foram aplicadas entrevistas semiestruturadas que constituiram
a estratégia dominante para a recolha de informacgdes acerca das caracteristicas dos
sujeitos participantes no estudo, bem como a recolha de percegdes e
descricdo/caraterizacdo de praticas de supervisao no processo de ADD complementadas
pela analise de documentos institucionais relacionados com a ADD, utilizados em cada
um dos agrupamentos pelos relatores (Bogdan & Bogdan e Biklen, 1994).

A terceira e Ultima fase foi o resultado da correspondéncia e interligagdo das
fases precedentes que culminaram na identificacdo e caracterizacdo das préaticas

supervisivas do relator enquanto supervisor no processo de ADD.

CONCEPCOES E PRATICAS AVALIACAO DE
DE SUPERVISAO DESEMPENHO DOCENTE

12 FASE
e PRINCIPIOS TEORICOS QUE PERMITAM UMA
POSSIVEL CARACTERIZAGAO DAS PRATICAS
SUPERVISIVAS NO CONTEXTO ADD

3.2 FASE CATEGORIZAGCAO DOS
APRESENTAGAO,
L DADOS RECOLHIDOS
DISCUSSAO DOS
RESULTADOS

Figura 1. - Estrutura e articulagio das fases constituintes do projeto de investigacéo.

3.4. SELECAO DO CONTEXTO E DOS SUJEITOS DO ESTUDO:

Sabendo que a investigacdo a realizar é de cariz qualitativo e exploratorio em
que os resultados ndo se pretendem generalizaveis, a amostra, tal como afirma Carmo e

Ferreira (1998) deve focar-se num grupo de individuos relativamente pequeno,



selecionado propositadamente com o objetivo de obter informagdes. A selecdo dos
elementos, que fizeram parte da amostra, foi, assim feita por conveniéncia tendo-se
recorrido a professores que se mostraram disponiveis para a participacdo no estudo
através da realizacdo de entrevistas.

No presente estudo a recolha de dados foi realizada em dois agrupamentos, um
pertencente ao concelho de Loulé (Almancil) e outro ao de Sdo Bras de Alportel. A
escolha destes agrupamentos de escolas resultou da aplicacdo dos seguintes critérios:

I.  agrupamentos de escolas recetivos em colaborar na realiza¢éo do estudo;
ii. localizagcdo geogréfica dos agrupamentos de escola convenientes ao
investigador por se encontrar a lecionar na proximidade dos mesmos;
iii.  agrupamentos de escolas diferentes de forma a garantir diferentes
relatores e avaliados.

Tal como supramencionado a recolha dos dados foi realizada selecionando por
conveniéncia 0s sujeitos participantes no estudo, aplicando as entrevistas
semiestruturadas a relatores e avaliados na ADD de dois agrupamentos de escolas
(designadas, neste estudo, por A e B). No agrupamento de escolas A foi aplicada uma
entrevista a um docente responsavel pela funcdo de relator na ADD no ano letivo
2010/2011 a todos os docentes avaliados do grupo 110. No agrupamento de escolas B
foram aplicadas cinco entrevistas, das quais trés a avaliados e duas a relatores na ADD
no ano letivo 2010/2011. Os avaliados aos quais foram aplicadas as entrevistas
lecionam, também, no grupo 110. Relativamente aos relatores do Agrupamento de
Escolas B, um € responsavel, enquanto relator pela ADD a totalidade de docentes
avaliados do grupo 100 e o segundo a totalidade de docentes avaliados do grupo 110.

O numero de sujeitos participantes no estudo foi assim de seis elementos, trés
relatores e trés avaliados no ano letivo de 2010/2011 estando, pois, representados os
diferentes agentes educativos envolvidos no processo de avaliagdo de desempenho
docente (relatores e avaliados).

A escolha dos sujeitos participantes contou com a colaboracdo dos diretores de
escola e a sua selecdo resultou da aplicacédo dos seguintes critérios:

I.  docentes avaliados com aulas observadas;
ii.  docentes com fungdo de relator;
iii.  relatores e avaliados com vinculo profissional ao agrupamento;

iv.  recetividade dos docentes em colaborar na realizagdo do estudo.



3.5. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS:

Como o estudo pretendeu identificar-se e caracterizar-se de forma objetiva e
metddica as praticas do relator enquanto supervisor na avaliacdo de desempenho, para o
que, como ja se indicou, foram escolhidos como instrumentos de recolha de dados a
analise documental e a entrevista. As entrevistas constituiram a estratégia dominante
para a recolha de dados complementadas pela analise documentos institucionais da
ADD utilizados em cada um dos agrupamentos pelos relatores (Bogdan e Biklen, 1994).
Se por um lado os documentos institucionais possibilitam a recolha de informagoes
sobre os valores, interesses e propositos estipulados por quem os produziu, por outro as
entrevistas proporcionam a recolha de dados descritivos relativos aos sujeitos (Moreira,
2007).

3.5.1. ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Considerando que se tratou de uma investigacdo de caracter qualitativo visando
compreender as préaticas do supervisor enquanto relator na ADD optou-se por utilizar a
entrevista como a técnica privilegiada para recolher os dados dos sujeitos. Uma vez que
0 que estudo deve limitar o nimero de variaveis a analisar e sabendo que o estudo ndo
tem como objetivo fazer um somatorio de respostas, mas antes de responder as questdes
do estudo, a opcdo incidiu sobre a realizacdo de entrevistas semiestruturadas. (Carmo e
Ferreira, 1998 e Guerra, 2010).

A finalidade da realizacdo de entrevistas consiste em recolher informacoes e
elementos de reflexdo fecundos para o estudo. A sua operacionalizacdo permite um
conhecimento mais alargado das caracteristicas dos sujeitos participantes no estudo que
séo igualmente determinantes para a investigacao (Estrela, 1994).

Numa primeira fase foi realizado o planeamento das entrevistas a partir do qual
foi feito um enquadramento destas relativamente ao projeto de investigacdo e onde
foram integrados e explicitados 0s objetivos gerais e 0s objetivos especificos através da
construgdo de uma matriz (Anexos IV e VI) para as entrevistas realizadas a relator e
avaliado. (Carmo e Ferreira, 1998).

Antes da aplicacdo das entrevistas e a fim de garantir a disponibilidade dos
entrevistados no ato da entrevista foi estabelecido um primeiro contato onde cada um

dos sujeitos foi informado dos objetivos da entrevista, onde foram explicitados os



motivos pelos quais foram escolhidos para serem entrevistados, nos quais foram
informados sobre o tempo de duracdo previsto para a sua realizacdo e onde foram
combinados a data, a hora e o local para realiza-la (Carmo e Ferreira, 1998). Para tal os
sujeitos deram o seu consentimento informado inscrevendo na declaracdo "aceito a
participacdo no estudo” e a sua assinatura nos documentos cujo original aparece em
anexo (Anexo I a Ill).

A entrevista semiestruturada é constituida por uma lista de questdes semiabertas
(guido de entrevista), de forma a permitir uma relativa flexibilidade nas respostas.
Apesar da existéncia do guido o entrevistador tem relativa liberdade para desenvolver as
perguntas segundo a direcdo que considere adequada, explorando, de uma forma
flexivel e aprofundada, os aspetos que considere mais relevantes para 0s seus objetivos.
O entrevistado sera apenas conduzido para os objetivos caso se afaste deles ou caso ndo
compreenda por si proprio as questdes que lhe sdo colocadas (Quivy e Campenhoudt,
1992).

Apos a definicdo dos objetivos gerais e objetivos especificos foram delineadas e
operacionalizadas as perguntas em funcdo dos objetivos e das questdes de investigacdo
(Carmo e Ferreira, 1998 e Fortin, 2000), construindo-se dois guides distintos, para
aplicar a avaliados e relatores (Anexo V e VII). Na matriz surgem indicadas o numero
de questdes correspondentes a cada objetivo geral (Fortin, 2000).

Os guides das entrevistas sao constituidos por duas partes. A primeira parte que
corresponde a caracterizacdo dos sujeitos do estudo, na qual se pretenderam recolher
dados pessoais e profissionais e se pretendeu conhecer a respetiva formacao académica.
A segunda parte que se destina a inquirir 0s sujeitos sobre as praticas do relator/
supervisor no ciclo da supervisao (antes, durante e apds observacdo de aulas), conhecer
a atmosfera afetivo-relacional envolvente no processo de supervisdo, identificar os
contributos da pratica supervisiva no processo de desenvolvimento profissional do
avaliado/supervisionado e analisar percecdes sobre a importdncia da formacao
especifica na area de supervisdao pedagdgica para o desenvolvimento da fungdo de
relator/supervisor.

A proposta prévia do guido das entrevistas foi sujeita a uma apreciacdo por parte
do orientador e de um especialista na area tendo sido necessaria a reformulagdo de
modo a permitir uma melhor ordenacéo e reformulacao das questdes (Valles, 1997).

Os sujeitos participantes no estudo foram individualmente entrevistados num

espaco calmo e privado na sede do respetivo Agrupamento de Escolas (Fortin, 2000).



Antes da aplicacdo das entrevistas e a fim de garantir a disponibilidade dos
entrevistados no ato da entrevista foi estabelecido um primeiro contacto onde cada um
dos sujeitos foi informado dos objetivos da entrevista, onde foram explicitados os
motivos pelos quais foram escolhidos para serem entrevistados, nos quais foram
informados sobre o tempo de duragdo previsto para a sua realizacdo e onde foram
combinados a data, a hora e o local para realiza-la (Carmo e Ferreira, 1998).

No inicio da entrevista foi feita uma breve sintese enquadradora lembrando as
informacdes j& partilhadas no contacto prévio e garantida a confidencialidade do que foi
dito (Bogdan e Biklen, 1994 e Carmo e Ferreira, 1998).

O registo dos dados foi realizado com recurso a um gravador, uma vez que, por
um lado, as entrevistas esperavam-se extensas e dificeis de captar de forma completa, e
por outro, porque a entrevista foi selecionada como a técnica principal de recolha de
dados dos sujeitos do estudo (Bogdan e Biklen, 1994).

Os dados registados durante a entrevista foram transcritos antes da realizacéo da

analise de contetdo (Fortin, 2000).

3.6. TECNICA DE TRATAMENTO DE DADOS:

Qualquer investigacdo deve considerar uma técnica de tratamento de dados
rigorosa e o0 estudo de caso qualitativo ndo foge a excecdo na medida em que 0 seu
produto final é desejavelmente uma descricdo rica e rigorosa do caso que se constitui
objeto de estudo (Carmo e Ferreira, 1998). Considerando o que esta supramencionado e
tendo em conta que as entrevistas semiestruradas foram utilizadas como técnica para
recolher os dados e que estas apresentam um certo grau de profundidade e de
complexidade foi considerada a anélise de contetdo como técnica para tratar de forma
metddica as informacdes (Quivy e Campenhoudt, 1992).

A anélise de contetdo (AC), tal como afirma Bardin (2008) é um conjunto de
técnicas de analise das comunicacdes que tem como objetivo obter indicadores que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢fes de produgéo/rececao das
mensagens através de procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo

das entrevistas.



3.6.1. ANALISE DE CONTEUDO:

Uma vez recolhidos os dados procurou-se organizar os dados atraves da AC
como forma de os analisar. A AC foi utilizada como procedimento que serviu de base a
descricdo do contetdo das mensagens recorrendo a inferéncias de conhecimentos
relativos as condic¢des de producdo (Carmo e Ferreira, 1998).

AC efetuada estd organizada em trés fases cronologicamente distintas: a pré-
andlise; a exploracdo do material e o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacéo (Bardin, 2008).

Na pré-analise foi feita a transcricdo das entrevistas de forma integral e fiel ao
que foi dito através de uma primeira audicdo transcrevendo-se apenas 0 que era
percetivel e deixando espagos em branco das partes em que a audicdo ndo era tao clara.
De seguida foi revista a gravacdo de modo a decifrar/clarificar as partes da audicdo de
dificil decifracdo, de modo a permitir uma redacdo inteligivel ja com pontuacdo e com a
supressdo de elementos indteis (Guerra, 2010).

Uma vez transcritas as entrevistas procedeu-se a uma leitura indutiva das
mesmas com o objetivo de as analisar e conhecer (Bardin, 2008 e Guerra, 2010).

Com base nas leituras realizadas e nos objetivos da investigacdo foram definidas
as categorias e as subcategorias de analise atendendo aos principios da exaustividade,
exclusividade, objetividade e pertinéncia defendidos por Carmo e Ferreira (1998). Todo
o contetdo foi incluido integralmente nas categorias consideradas correspondendo 0s
mesmos elementos a apenas uma categoria. As categorias e as subcategorias foram
criadas tentando evitar a ambiguidade e mantendo uma relacdo estreita com os objetivos
e com o contetudo das entrevistas (Carmo e Ferreira, 1998). Uma vez que foram
realizadas entrevistas diferentes de relatores/supervisores para
avaliados/supervisionados, estas deram origem a categorias, ainda que pouco
significativamente, diferentes.

Nesta fase procedeu-se entdo ao registo das categorias e subcategorias que
funcionou como esboco para a construgdo das grelhas de analise de conteudo. Assim
para a AC das entrevistas realizadas aos relatores (Anexo X) foram definidas cinco
categorias distintas: a primeira relativa ao ciclo de supervisdo; a segunda as préaticas de
supervisdo; a terceira que se refere a atmosfera afetivo-relacional, a quarta aos

contributos da pratica supervisiva e a quinta respeitante a formacdo na area de



supervisdo. No quadro que se segue esquematizam-se as categorias e subcategorias que

serviram de base para a construcdo das grelhas de analise de contetdo.

Frequéncia de
encontros

Consecucdo do
ciclo supervisivo

Préticas do
supervisor/relator
antes da observagao
de aulas

Préticas do
supervisor/relator na
observacéo de aulas

. Desenvolvimento
Melhoria das o
. . da reflexividade
préticas letivas
do professor

Importancia da
formag&o para o Experiéncia na
desempenho da area de supervisdo

funcéo

Préticas do
supervisor/relator
depois da

observacdo de aulas

Desenvolvimento de

planos de acéo

Funcionalidade dos
dados recolhidos na
observacdo de aulas

Discussao das
estratégias de

supervisdo

Quadro 1 — Esquematizacdo das categorias e subcategorias definidas na analise de contetido das

entrevistas dos relatores.

Estratégias de
observacéo

Ja nas entrevistas realizadas aos avaliados foram definidas para AC (Anexo XI)

seis categorias distintas, apenas com o acréscimo de uma categoria a0 mapa anteriormente

apresentado. A primeira categoria remete para o ciclo de supervisdo; a segunda para as

praticas de supervisao; a terceira que se refere a atmosfera afetivo-relacional; a quarta aos

contributos da pratica supervisiva; a quinta respeitante a formacéo na area de superviséo e

por fim a que se refere as expectativas relativamente as caracteristicas/atitudes de um

supervisor/relator.

Frequéncia de Consecucdo do ciclo

encontros supervisivo
Préticas do "
. Praticas do
supervisor/relator .
x supervisor/relator na
antes da observacao ~
observacdo de aulas
de aulas
Melhoria das Desenvolvimento da

praticas letivas reflexividade do

Praticas do
supervisor/relator
depois da
observacgdo de
aulas

Desenvolvimento de

planos de agdo

Funcionalidade dos
dados recolhidos na
observacgdo de aulas

Discussdo das
estratégias de

Estratégias de
observacdo



professor supervisdo
Importancia da
formacdo para o Experiéncia na area
desempenho da de supervisédo

funcéo

Quadro 2 - Esquematizacdo das categorias e subcategorias definidas na analise de contetido das

entrevistas dos avaliados.

Relativamente & codificagdo, os entrevistados foram diferenciados de acordo
com a sua funcdo. Desta forma os relatores foram identificados como EA, EB e EC e 0s
avaliados podem ser reconhecidos atraves da utilizacdo dos codigos ED, EE e EF.

Exclusivamente para analise dos documentos institucionais do Agrupamento B
utilizados pelos relatores foram codificados os documentos de acordo com a sua
funcionalidade. Assim o relatério de pré-observacdo foi designado por RPO. A esta
designacdo acrescem as codificacGes atribuidas aos relatores. Desta forma se estiver a
ser analisado o relatério de pré-observacdo do EB figura a seguinte representagdo:
RPO/EB. Este procedimento é transversal a andlise de todos os documentos
institucionais. Ja a grelha de observacdo foi codificada através da utilizacédo da sigla GO

e o relatorio de pés-observacdo através do codigo RPOO.



CAPITULO IV — APRESENTAGAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS:

4.1. CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DO ESTUDO:

Tal como mencionado no ponto 3 do capitulo anterior os seis sujeitos
participantes no estudo exercem fungdes docentes em dois agrupamentos de escolas
distintos. As entrevistas semiestruturadas foram aplicadas a trés relatores e a trés
avaliados na avaliacdo de desempenho docente dos agrupamentos de escolas A e B.

A caracterizagdo dos sujeitos participantes na investigacdo foi realizada com
base nas informac@es recolhidas nas entrevistas através das questdes que correspondem
especificamente a parte | do guido das entrevistas constituida pelos itens um (dados
pessoais), dois (dados profissionais) e trés (formacdo académica).

O entrevistado A (relator) pertence ao grupo de docéncia 110 (Professor de 1.°
Ciclo do Ensino Baésico - CEB) do qual é coordenador de departamento, possui
formacdo académica superior tendo realizado uma licenciatura seguida de uma pos-
graduacdo. O entrevistado (relator) tem uma idade compreendida entre os 46-55 anos e
exerce fungdes de docente ha um tempo compreendido entre os 26 — 30 anos de servico.

O entrevistado B (relator) pertence ao grupo de docéncia 100 (Educador de
Infancia) do qual é coordenador de departamento. Tal como o entrevistado anterior
possui formacdo académica superior tendo realizado uma licenciatura e uma pos-
graduacdo. O entrevistado em analise tem uma idade compreendida entre os 36 e os 45
anos e exerce fungdes no grupo de recrutamento acima indicado ha um tempo
compreendido entre os 21 e 25 anos de servico.

Relativamente ao entrevistado C (relator), este tem uma idade compreendida
entre 0s 36 e 45 anos e possui formacdo académica para o grupo 110 (Professor de 1.°
CEB) do qual é, tal como os relatores acima indicados, coordenador do grupo ao qual
pertence. O entrevistado possui uma formacdo académica superior ao nivel do
bacharelato e exerce funcdes de docente hd um tempo que varia dos 21 aos 25 anos de
Servico.

Acerca do entrevistado D (avaliado) pode constatar-se que este exerce docéncia

no grupo 110 (Professor do 1.° CEB) ha um tempo que varia entre os 10 e os 15 anos de



servigo e tem uma idade compreendida entre os 36 e 45 anos. O entrevistado tem uma
formacéo académica superior ao nivel da licenciatura.

O entrevistado E (avaliado) leciona no grupo de docéncia 110 (Professor de 1.°
CEB) e possui formagéo academica superior ao nivel da licenciatura. O entrevistado em
andlise (avaliado) tem uma idade compreendida entre os 36-45 anos e exerce funcGes de
docente de 1.° CEB h& um tempo compreendido entre 0s 16 a 20 anos de servico.

Quanto ao entrevistado F (avaliado), este tem uma idade compreendida entre 0s
36 e 45 anos e leciona no grupo de recrutamento 110 (Professor de 1.° CEB). O
entrevistado possui uma formagao académica superior ao nivel da licenciatura e exerce
funcdes de docente hd um tempo que varia dos 10 e os 15 anos de servigo.

No quadro que se segue (Quadro 3) esquematiza-se 0 contexto e a caracterizacao

dos sujeitos participantes no estudo (Anexo I a I11):

AGRUPAMENTO DE . GRUPO DE TEMPO DE o
FUNCAO IDADE FORMACAO SUPERIOR
ESCOLAS RECRUTAMENTO SERVICO
Licenciatura + Pds graduacao
c d lificaca
A Relator 46 a 55 anos 110 26 a 30 anos (Curso ¢ Qualificagao  em
Administracdo Escolar e
Educacional)
Licenciatura + Pos graduacéo
em Gestdo e Administragdo
Relator 36 a 45 anos 100 21 a 25 anos
Escolar
Bacharelato
Relator 36 a 45 anos 110 21 a 25 anos
B
_ Licenciatura
Avaliado 36 a 45 anos 110 10 a 15 anos
_ Licenciatura
Avaliado 36 a 45 anos 110 10 a 15 anos
Avaliado 36 a 45 anos 110 16 a 20 anos Licenciatura

Quadro 3- Contexto e caracterizacdo dos sujeitos do estudo.



4.2.APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS:

Neste ponto serd realizada a apresentacdo em simultdneo com a analise e
discussdo dos resultados dos dados recolhidos através da aplicagdo das entrevistas. Esta
apresentacdo e andlise sdo realizadas com base na categorizacdo mencionada no item
4.2.1 do capitulo anterior.

Os dados de cada uma das categorias sao analisados em duas fases distintas que
correspondem respetivamente a analise dos dados dos relatores e dos avaliados. Desta
forma para todas as categorias em analise serdo primeiro apresentados e discutidos 0s
dados dos relatores e s6 depois os dos avaliados de modo a que permita uma melhor

correspondéncia e compreensdo dos dados recolhidos pelas duas partes.

4.2.1. CATEGORIA A CICLO DE SUPERVISAO

Neste item sdo apresentados os dados relativos a categoria o ciclo de supervisédo
que compreendem as seguintes subcategorias: frequéncia de encontros e consecucao do
ciclo de superviséo.

e PERSPETIVA DOS RELATORES:

Das informacdes recolhidas pode-se notar que o EA afirma que a frequéncia de
encontros “pode considerar-se quinzenal” e relativamente a consecucdo do ciclo de
supervisdo menciona que se encontra com o avaliado “antes da observagdo, na
observacdo e na pos-observacdo de aula”. JA o EB comeca por mencionar que a
frequéncia é “de quinze em quinze dias”, no entanto acaba por acrescentar que o faz
com esta frequéncia aos avaliados cujas escolas “estdo aqui mais préoximas”. Ao nivel
do ciclo de supervisdo faz transparecer a ideia de que a consecucao do ciclo é definida
pelo agrupamento de escolas ao afirmar que “no nosso agrupamento temos aquele
encontro pré-observagdo e o encontro pés-observacdo” O EC afirma que se encontra
com os avaliados em “trés momentos que faziam parte daquele processo especifico que
era a observacdo da aula” e que a consecu¢do do ciclo se realiza igualmente em trés
momentos: ‘“no encontro pré-observacdo, na observacdo e no encontro pos-
observacdo”

e PERSPETIVA DOS AVALIADOS:
Relativamente aos avaliados pode verificar-se que todos os entrevistados

(ED;EE;EF) afirmam que se encontram com o relator (supervisor) em trés momentos e



que o ciclo de superviséo é realizado, igualmente em trés momentos: na pré-observacao,

na observacao e na pos-observacao.

“S6 nos encontramos em trés momentos: na pré-observacao, na observacgéo e
na pos-observagdo”. (ED)

SINTESE:

Pode constatar-se que as afirmacfes sdo divergentes entre relatores, uma vez
que, se por um lado, dois dos relatores entrevistados afirmam encontrar-se com uma
frequéncia quinzenal, outro refere que se encontra apenas em trés momentos. J& 0s
avaliados sdo unanimes ao afirmarem se encontraram apenas em trés momentos.

Desta anélise pode concluir-se que, relativamente a consecucdo do ciclo de
supervisdo, todos os entrevistados, tanto relatores como avaliados, afirmam que se
encontram em trés momentos (pré-observacdo, observacdo e pos observacdo) o que
indicia que o ciclo de supervisdo se realiza em trés fases. No entanto, Alarcdo e Tavares
(2007) afirmam que o ciclo de supervisdo deve passar por cinco fases distintas: o
encontro pré-observacao; observacdo propriamente dita; analise de dados; o encontro
pos-observacgéo e o balanco ou avaliagdo do proprio processo.

J& Goldhammer, citado por Alarcdo e Tavares (2007), no modelo clinico de
supervisdo que desenvolveu, afirma a possibilidade de um ciclo de supervisdo
constituido igualmente por cinco fases (encontro pré-observacdo, observacao, analise
dos dados e planificacdo da estratégia da discusséo, encontro pos-observacao e analise
do ciclo de supervisdo), no entanto com algumas diferencas ao defendido pelos autores
acima indicados.

Apesar de nenhum dos normativos respeitantes a ADD fazer referéncia direta ao
ciclo de supervisao, ha no entanto a necessidade de remeter para o artigo 9.°do DR n.°
2/2010 de 23 de Junho de 2010, nos pontos 1 e 3 que afirmam a existéncia de uma das
fases do ciclo de supervisdo: a observacdo de aulas. No ponto 1 é mencionada a
observagdo de aulas como processo “facultativo, s6 tendo lugar a requerimento dos
interessados e no ponto 3 acrescenta que a “observagdo abrange, pelo menos, duas aulas
lecionadas pelo avaliado em cada ano letivo.” E ainda de salientar que a fase de pos-
observagéo de aulas surge neste DR de forma, igualmente, implicita no artigo 14, ponto
2, alinea c) onde ¢ referido que o relator é responsavel por “efetuar o respetivo registo
[das aulas observadas] e partilhar com o avaliado, numa perspetiva formativa, a sua

apreciacao sobre as aulas observadas”.



4.2.2. CATEGORIA B: PRATICAS DE SUPERVISAO

Neste item s@o apresentados, analisados e discutidos os dados respeitantes a
categoria: préaticas de supervisdo denominadas como categoria B a partir da qual serdo
analisados e discutidos os resultados de acordo com as respetivas subcategorias: funcdes
do relator antes da observacdo de aulas; func@es do relator na observacéo de aulas;
funcdes do relator depois da observacao de aulas; funcionalidade dos dados recolhidos

na observacao de aulas e estratégias de observacao.

4.2.2.1. PRATICAS SUPERVISIVAS DO RELATOR ANTES DA OBSERVAGCAO DE AULAS:
e PERSPETIVA DOS RELATORES:

Relativamente as praticas do relator antes da observacdo de aulas pode-se
depreender da andlise das entrevistas e dos documentos cedidos por dois dos relatores
entrevistados no processo de ADD que existe uma divergéncia relativamente as praticas
supervisivas desempenhadas por cada um dos relatores inerentes a esta fase do ciclo de
superviséo.

Neste encontro que tem lugar antes da observacdo da atividade educativa 0s
relatores acentuam a ideia de que € necessario um conhecimento do contexto onde vai
ser aplicado o plano (RPO/EB; RPO/EC), de modo a que seja possivel um
acompanhamento do processo de planeamento ao nivel da definicdo de objetivos, de
estratégias e metodologias e pela orientacdo na gestdo de recursos e do tempo.

“(...) o meu papel é sempre um papel de acompanhamento de todo o processo (...)
acompanho a planificacdo, bem como a definicédo de objetivos e estratégias”.(EA)

Por outro lado afirmam que nesta fase se torna indispensavel que as suas praticas
passem pela compreensdo da expectativa do professor em relacdo a aula (RPO/EB;
RPO/EC), bem como pela tentativa de procurar um conhecimento alargado sobre
trabalho que o avaliado vai desenvolver, de modo a que seja possivel o esclarecimento
de duvidas. S&o igualmente defendidas func¢des supervisivas que visem a promocao da
pratica reflexiva através do questionamento.

“Eu procuro conhecer bem o trabalho que a colega vai desenvolver (...) fago-lhes
perguntas de determinadas coisas que ndo me parecem bem esclarecidas”. (EB)

“(...) se ele é capaz de fazer uma planificacdo, se ele foi capaz de avaliar quais as
estratégias que resultariam melhor, se utilizou as metodologias adequadas as estratégias, se 0s
recursos eram os adequados. (...) um papel de espectador (...) ouvir e ndo se manifestar (...)



fazé-lo refletir sobre aspetos que o relator ja conhece e ja sabe antecipadamente o que vai
acontecer (...) ”.(EC)

Neste encontro os relatores EB e EC tém ainda a fungéo de receber e conhecer o
relatério escrito de pré-observacdo de aula (RPO), com a caracterizacdo da turma, a
planificacdo da unidade, do mddulo, do tema, o plano de aula e a articulagdo do plano
de aula com a planificagdo da unidade/mddulo/tema e com as consideragdes sobre as

expectativas que o avaliado tem para a aula.

e PERSPETIVA DOS AVALIADOS:

Os avaliados ED e EF afirmam que o relator que acompanhou o seu processo de
avaliacdo assumiu essencialmente praticas ao nivel do acompanhamento do processo de
planeamento. O EE menciona que o relator procurava ter um conhecimento alargado do
trabalho a desenvolver. Ja o EF menciona igualmente que o relator procurava ter um
conhecimento alargado do trabalho a desenvolver, no entanto acrescenta que o relator

procurava compreender se as atividades /estratégias eram adequadas ao grupo de alunos.

“Ela [relator] fez a verificacdo, perguntou algumas coisas (...) porque é que eu tinha
escolhido determinada estratégia, porque é que tinha optado por aquela atividade, de que
forma é que iria enquadra-ia. ” (EF)

SINTESE:

Relativamente as praticas do relator na pré-observacdo a analise evidéncia que
os avaliados entrevistados apresentam um numero de praticas dos relatores na pré-
observacdo mais reduzidas, no entanto muito semelhantes, aquelas que 0s supervisores
diziam ter. Este facto podera estar associado a um conhecimento pouco alargado das
funcBes a desempenhar pelo relator.

Os dados apresentados mostram que, na perspetiva dos relatores inquiridos, as
suas préaticas supervisivas na pré-observacao passam pelo acompanhamento do processo
de planeamento ao nivel da definicdo de objetivos, estratégias, metodologias, gestdo de
recursos e gestdo temporal, pelo esclarecimento de davidas, pelo conhecimento do
trabalho a desenvolver pelo avaliado, pelo conhecimento do contexto onde vai ser
aplicado o plano, pela compreensdo da expectativa do professor avaliado em relacdo a
aula, pelo questionamento e pela promocéo da pratica reflexiva.

Da analise dos dados dos avaliados percebe-se que estes assumem como préaticas

do relator na pré-observacdo de aulas 0 acompanhamento do processo de planeamento,



0 conhecimento do trabalho a desenvolver e a compreensdo da adequabilidade
atividades /estratégias aos alunos.

As préaticas dos relatores, acima apresentadas, remetem necessariamente para
dois objetivos definidos por Alarcdo e Tavares (2007) associados ao encontro de pré-
observacdo, embora de forma implicita e mais genérica. Os autores supracitados

afirmam que este encontro entre supervisor e formando tem dois objetivos distintos:

“a) ajudar o professor na analise e tentativa de resolugdo dos
problemas inquietacdes que se Ihe deparam que podem ir desde o
modo de preparar a aula, de disciplinar os alunos, de os encorajar, de
estruturar a matéria até qualquer outro assunto que mereca ser
analisado, observado, resolvido e b) decidir que aspetos vdo ser
observados” (p.81).

Apesar de em nenhum dos normativos respeitantes a ADD estarem estipuladas
praticas supervisivas do relator no encontro de pré — observacdo € de salientar que o
artigo 14.°do DR n.° 2/2010 de 23 de Junho de 2010, no ponto 1 ressalva a importancia
que cabe ao relator a competéncia de “prestar ao avaliado o apoio que se mostre
necessario ao longo do processo de avaliagdao”.

Ja Reis (2011) no caderno 2 do CCAP afirma que a fase preparatoria da
observagdo deve envolver “a negociacao de regras para a realizacdo das observagdes e,
sempre que estas tenham um carécter mais formal, a anlise e discussdo do plano de

aula construido pelo professor” (p. 21).

4.2.2.2. PRATICAS SUPERVISIVAS DO RELATOR NA OBSERVACAO DE AULAS:
e PERSPETIVA DOS RELATORES:

Quanto as praticas supervisivas do relator na observacao de aulas pode verificar-

se, pela andlise das entrevistas e dos documentos da ADD dos relatores EB e EC, a
existéncia de uma diversidade de intervencdes. Todos o0s relatores entrevistados
afirmam que as suas praticas supervisivas nesta fase sdo essencialmente observar o0s
dominios registados na grelha de observacdo. No entanto, pode verificar-se que 0s
dominios a observar sdo diferentes de relator para relator. Enquanto o EA observa a
preparacdo e organizacao da atividade letiva; a organizacao e gestdo da aula; o clima da
aula; a relacdo pedagogica e a comunicagdo, 0 EB e o EC observam a gestdo da aula; o
clima da aula; a relacdo pedagdgica; as instrucdes; a intervencdo e as metodologias

utilizadas de acordo com os indicadores descritos na GO/EB e GO/EC.



Por outro lado o relator EA afirma um possivel envolvimento e colaboragéo nas
atividades, todavia o EB e EC mostram uma atitude de passividade e isengdo. E
somente o EC afirma intervir, com agao corretiva caso seja muito urgente.

“Pois eu pretendo observar todos aqueles indicadores que estdo na ficha (...) tento ser
o mais neutra possivel, de forma a ndo interferir e ver a autonomia do grupo, do professor (...)
ndo faco uma descricdo extensiva, registo um tdpico ou outro para depois desenvolver no
relatério pos observacao (...) ”.(EB)

e PERSPETIVA DOS AVALIADOS:

Todos os avaliados afirmaram que os relatores que supervisionaram 0 seu
processo de ADD fizeram registos da observacdo e todos sem excecdo afirmam,
igualmente que os relatores ndo fizeram qualquer intervencdo durante esta fase.

O ED e o EE partilham a mesma informacéo ao afirmarem que durante a fase de
observacdo os seus relatores ndo fizeram qualquer intervencdo nem demonstraram
qualquer tipo de expressdo facial, no entanto o EF assegura que o relator, durante a
observacao da aula, esteve na sala integrada no grupo, mas que nao sentiu qualquer tipo
de pressdo com a sua presenca.

“Apenas fez alguns registos da aula, do que ia acontecendo, mas n80 participou na
aula. Nao manifestou qualquer opinido e ndo intreveio ”.(ED)

“FEla esteve na sala integrada no grupo, fez registos daquilo que observou. Por acaso
ndo houve necessidade de fazer interven¢do nenhuma e pronto pelo que eu ia vendo na maneira
como ela respondia, pelas expressdes percebia-se se estava a funcionar, se ndo estava
funcionar, se ela estava a concordar com aquilo que estava a fazer. Ndo houve nenhum
momento que eu sentisse: estou a ser observada, que estou a ser pressionada (...).” (EF)

SINTESE:

De acordo com os dados apresentados parece notar-se alguma unanimidade nas
opiniGes face as praticas supervisivas dos relatores na observacdo de aulas. Tanto
relatores como avaliados mencionam que durante esta fase os relatores observam os
dominios que se encontram registados numa grelha de observacdo. No entanto, apenas
os relatores mencionam os diversos dominios que pretendem observar. Apesar de 0s
relatores terem demonstrado ter dado a conhecer 0s dominios aos quais os avaliados iam
ser observados, nenhum dos avaliados os indica.

Relativamente aos dominios a observar indiciam igualmente alguma
concordancia entre os diversos relatores entrevistados. Enquanto um observa a
preparacdo e organizacao da atividade letiva; a organizacao e gestdo da aula; o clima da

aula; a relacdo pedagogica e a comunicacgdo, os restantes observam a gestdo da aula; o



clima da aula; a relacdo pedagogica; as instrugdes; a intervengdo e as metodologias
utilizadas. Contudo existe alguma discordancia relativamente as restantes praticas
supervisivas do relator, enumeradas durante a observacao por relatores e avaliados. As
acOes do relator por serem antagonicas apresentam uma leitura facil, ora se por um lado
uns afirmam que o relator assume uma atitude de colaboracéo e de envolvéncia nas
atividades, outros afirmam que este adota uma postura de passividade e isencao.

As préticas supervisivas dos relatores, acima referidas, na observacdo sdo de
alguma forma compativeis com os objetivos propostos tanto por Alarcdo e Tavares
(2007), como por Gongalves (2010, In Bizarro 2010) para esta fase, na medida em que
os autores defendem que a observacdo, através da utilizacdo de um instrumento
devidamente validado, € destinada a obter dados e informacdes sobre o que se passa nos
processos de ensino e aprendizagem com o intuito de mais tarde se proceder a uma
andlise dos processos. Salvaguardam-se, no entanto, divergéncias relativamente a
construcdo dos instrumentos e a frequéncia de observacBes, uma vez que dos
testemunhos apresentados subentende-se que a construcdo dos instrumentos de
observacdo € produzida apenas pelo relator e que a observacdo de aulas é realizada em
dois momentos como estipulado pelo modelo de avaliagdo em vigor a data do estudo. no
artigo 14.°, alinea b) ao determinar que cabe ao relator “proceder a observagdo aula,
sempre que a ela haja lugar e efetuar o respetivo registo” (DR n.° 2/2010 de 23 de Junho
de 2010).

Alarcdo e Tavares (2007) defendem, no entanto, que a observacdo deve ser
sistemética e a construgdo de instrumentos deve implicar a envolvéncia de ambos

intervenientes (no caso relator e avaliado).

4.2.2.3. PRATICAS SUPERVISIVAS DO RELATOR APOS A OBSERVACAO DE AULAS:
e PERSPETIVA DOS RELATORES:

Relativamente as praticas do relator no encontro pés-observacdo pode verificar-
se que o relator EA e EC assumem uma posicdo, huma primeira fase, de escuta ativa,
em que o avaliado reflete sobre a aula. Numa fase seguinte o relator da um
parecer/feedback sobre o decorrer da aula e no final discutem, em conjunto, 0s
processos de ensino e aprendizagem. Ja o relator EB afirma que neste encontro comeca
por dar ao avaliado um feedback/avaliacdo do decorrer da aula e s6 depois entram
didlogo para clarificar informagdes.



“Informo a colega se realmente cumpriu o plano (...) como é que decorreu, (...) fago
uma avaliacdo, (...) (enumero os pontos) os fortes, 0s menos bons e enumeramos dificuldades
que tenhamos sentido e entramos em didlogo porgue (...) que as vezes nem sempre se entende
muito bem”. (EB)

Somente o EC afirma que conduz a reuniao:

“Conduzo a reunido. Converso com o observado sobre como € que correu a aula.

Primeiro o supervisionado (d& o parecer) e depois trocamos/ discutimos os assuntos em
conjunto (....). Quando eles (supervisionados) chegavam ao pé de mim ja levavam uma ideia
sobre aquilo e a partir dai eu dizia se concordava ou ndo”. (EC)

Pode ainda concluir-se da analise do RPOO/EB e RPOO/EC que para este
encontro é solicitada a cada avaliado, a entrega de uma reflexdo escrita onde constem 0s
pontos fortes e os pontos fracos da aula e onde sejam escritas outras observagdes que o
avaliado considere pertinentes.

e PERSPETIVA DOS AVALIADOS:

De acordo com a andlise realizada pode-se verificar que, relativamente as
funcbes do relator no encontro pos observacao, ha coincidéncia entre as respostas dadas
pelos avaliados. Todos os avaliados partilham a opinido de que o relator, que
acompanhou 0 seu processo de ADD, tentou numa primeira fase compreender a
expectativa do professor em relacdo a forma como tinha decorrido a aula para depois
dar o feedback sobre o decorrer da mesma sempre com vista a promocdo da préatica
reflexiva. Todos os avaliados mencionam que durante este encontro é feita a analise da
reflexdo escrita sobre a aula.

“Sim, promoveu a reflexao (...) primeiro perguntou-me o que € que eu tinha achado,
até porque eu fiz a reflexdo da aula e entreguei-lhe a seguir (...) perguntou-me 0 que é gque eu
considerava como pontos fortes, o que é que eu considerava como pontos fracos e depois ela
propria deu opinido em relagdo ao decorrer da aula”. (EF)

SINTESE:

Considerando os dados apresentados, na perspetiva de relator e avaliado, pode
notar-se que os procedimentos dos relatores nesta fase sdo muito semelhantes, no
entanto adotam posturas muito diferentes. Por um lado uns afirmam que escutam o
avaliado, ddo feedback e depois discutem em conjunto o processo ensino-aprendizagem,
outros déo o feedback e entram em didlogo com o avaliado para clarificar informacdes.
Foi possivel verificar atraves do RPOO/EB e RPOO/EC que neste encontro €
analisada a reflex&o escrita sobre a aula realizada pelo avaliado, onde constam os pontos

fortes, os pontos fracos e outras observagoes.



Tal como mencionado anteriormente parece notar-se que as finalidades do
encontro pos-observacdo indiciam posturas muito diferentes, enquanto uns centram a
acao no avaliado, outros centram-na em si proprio, demostrando, respetivamente, uma
maior ou menor envolvéncia do avaliado na reflexdo dos processos de ensino e
aprendizagem. Tal como, sistematizado por Alarcdo e Tavares (2007) e Reis (2011)
neste encontro € necessario que o professor (avaliado) tenha um papel ativo que reflita
sobre o “eu” de professor e sobre o que se passou na aula ¢ o supervisor (relator) deve

ajuda-lo a refletir, interpretar e a ver a realidade.

4.2.2.4. FUNCIONALIDADE DOS DADOS RECOLHIDOS NA OBSERVAGAO DE AULAS:
Nesta subcategoria é apenas apresentada a perspetiva do relator, uma vez que
estes dados foram apenas recolhidos pelos relatores, mas com base em instrumentos do
conhecimento prévio dos avaliados.
e PERSPETIVA DOS RELATORES:
Das informacdes recolhidas pode-se notar que dois dos relatores fazem um
tratamento dos dados recolhidos e que depois de tratados sdo apresentados aos
avaliados.

“Analiso aquela observagdo e no proprio dia, de maneira a ter bastante presente o que
aconteceu na aula faco entdo o relatério que vou apresentar ao observado dois dias
depois ”.(EC)

O outro relator, o EA afirma que este tratamento de dados vai “permitir avaliar o
professor.Com base nos padrdes de desempenho docente eu procedo ao tratamento desses
dados de modo a encontrar uma avaliagdo de acordo com as mencbes para que possa fazer
uma proposta de avaliacdo final ao jari de avaliagao .

SINTESE:

A funcionalidade dos dados recolhidos na observacdo de aulas é um dos aspetos
essenciais para a interpretacdo e reflexdo sobre a realidade e objetivo da anélise deste é
sempre a mesma: “transformar a complexidade dos dados em bruto numa representagao
clara” (Alarcdao e Tavares, 2007, p.97). Assim, no que se refere a funcionalidade dos
dados recolhidos na observagdo pode concluir-se que todos os relatores afirmam ter
feito o tratamento de dados, no entanto nenhum refere de forma concreta como o faz e 3,
excecdo de um dos relatores, todos afirmam que ddo a conhecer os dados tratados aos
avaliados. E, igualmente, importante salientar que apenas o EA refere que a finalidade
do tratamento dos dados ¢ “avaliar” o professor. Denota-se deste testemunho que a

utilidade dos dados recolhidos na observagdo de aulas e o tratamento desses mesmos



dados esta exclusivamente associado a uma concecdo de avaliagdo no sentido de
classificar, acdo contraria ao que se encontra preconizado no artigo 14 na alinea b) no
qual ¢ estabelecido o registo das aulas observadas e a partilha com o avaliado, “numa
perspetiva formativa, a sua apreciagao sobre as aulas”.
4.2.2.5. ESTRATEGIAS DE OBSERVACAO:
e PERSPETIVA DOS RELATORES:

Da analise aos discursos dos relatores pode verificar-se que todos corroboram a
ideia de que o avaliado tem conhecimento de todos os dominios que serdo alvo de
avaliacdo, uma vez que lhes é facultada a grelha de observacdo que é preenchida
durante a observacdo de aulas.

“O avaliado tem conhecimento de todos os dominios que vou avaliar (...) tem
conhecimento da grelha de observagdo que é preenchida por mim como avaliadora.” (EA)

Pode deduzir-se, dos dados acima apresentados, que as estratégias de observacao
ja estdo pré-definidas pelos relatores ou agrupamentos de escolas. Neste sentido o
avaliado toma, apenas, conhecimento dos dominios que sdo observados, sem, no
entanto, poder participar na sua definicdo/elaboracao.

e PERSPETIVA DOS AVALIADOS:

Relativamente a definicdo das estratégias de observacdo, todos avaliados
entrevistados afirmam que os relatores deram a conhecer os dominios a observar. O EE
acrescenta, para além do mencionado, que o relator que acompanhou o seu processo de
ADD deu a conhecer as expectativas relativamente ao desempenho do avaliado. O
avaliado EF adiantou, que o relator que fez a observacédo das aulas o informou sobre as

funcdes que iria desempenhar, enquanto relator.

“Quando fui observada ja sabia em que é que ia ser observada, portanto nés tinhamos
toda aquela documentacéo relacionada com a avaliacao e sabiamos perfeitamente como € que
tinhamos que proceder e tendo cumprido isso ndo havia duvidas”. (EE)

“Ela fez uma reunido geral onde explicou tudo isso, (...) antes da observagdo (...)
portanto ja sabiamos qual era a funcéo dela, portanto ela ja tinha explicado isso e ja sabiamos
o que ia observar”. (EF)

Depreende-se dos relatos dos avaliados que as estratégias de observacdo sdo
dadas a conhecer, no entanto, tal como se percebe nos discursos dos relatores, 0s

avaliados nédo participam na elaboracdo das estratégias de observacao.



SINTESE:

Da andlise acima efetuada pode concluir-se que, tanto na perspetiva de relatores,
como na de avaliados, que os relatores deram a conhecer os dominios a observar. Este é
um dos direitos dos avaliados consagrados no DR 2/2010, no artigo 11.° na alinea 3, ou
seja € garantido ao docente avaliado o conhecimento de todos os elementos que compde
0 procedimento de avaliagdo do desempenho. Contudo verifica-se a inexisténcia de uma
participagdo, por parte dos avaliados, na elaboracdo das estratégias de observacéo, ou
seja 0s avaliados ndo participam na construcdo dos instrumentos de observacdo, nem
discutem e nem analisam a economia, adequabilidade, objectividade, validade e
fiabilidade com o supervisor/relator o contraria os pressupostos defendidos por Alarcao
e Tavares (2007) ao afirmam a necessidade de uma construcdo conjunta (relator e
avaliado) com vista a adequabilidade das estratégias de observacao.

Os avaliados acrescentam, ainda, que os relatores deram a conhecer as
expectativas relativamente ao desempenho do avaliado e que um dos relatores informou

sobre as funcdes que iria desempenhar, enquanto relator.

4.2.3. CATEGORIA C: ATMOSFERA AFETIVO-RELACIONAL

Neste item sdo apresentados os dados relativos a categoria atmosfera afetivo-
relacional que foi denominada como categoria C. Ao contrario das categorias
apresentadas anteriormente esta, excecionalmente, ndo esta subdividida em
subcategorias.

e PERSPETIVA DOS RELATORES:

No que diz respeito a atmosfera afetivo-relacional que envolve o processo de
supervisdo, os relatores quando entrevistados afirmaram a existéncia de uma atmosfera-
afetivo relacional positiva. Se por um lado o EA afirma que mantém com os professores
avaliados uma “relacé@o baseada na confianga, na estima, na consideragao, no respeito
e entreajuda”, o EB afirma que todo o processo de supervisdo se desenvolve com base
na partilha, entreajuda e numa relacdo de proximidade, de modo a permitir-lhe um
conhecimento mais alargado dos avaliados. O EC defende que o processo de supervisao
se desenrola com base numa relacdo de amizade com quase todos os avaliados.

“A relagdo afetiva com os professores supervisionados é baseada numa relacdo de
confiancga, estima, consideragdo, respeito e entreajuda (...).” (EA)



No que concerne a atmosfera afetivo-relacional antes e apds o processo ADD,
também é consensual entre relatores que este processo ndo alterou, de forma alguma, o
relacionamento que tinham anteriormente com os avaliados.

“Nos ja nos conhecemos hd muito tempo e mantenho uma relacdo de amizade com
quase toda a gente”. (EC)

e PERSPETIVA DOS AVALIADOS:

Ao nivel da atmosfera afetivo-relacional os avaliados apresentam testemunhos
com alguma semelhanca que indiciam uma atmosfera afetivo-relacional positiva. A
excecdo de EE todos os avaliados se sentiam a vontade para esclarecer as suas duvidas,
partilhar insegurancas e receios. O EE afirma, a proposito desta questdo, que ndo se
sentia totalmente a vontade. O EF acrescenta que sempre tiveram (relator e avaliado)
uma relacéo de grande proximidade.

“Ela teve sempre uma atitude muito, muito proxima, ou seja ela tentou sempre
esclarecer qualquer tipo de duvida que tivesse. “. (EF)

O EE, contudo, afirma, a prop6sito desta questao, que ndo se sentia totalmente a
vontade.

Quanto a atmosfera afetivo-relacional antes e ap6s o processo ADD, também é
consensual entre avaliados que este processo nao alterou o relacionamento que tinham
anteriormente com os relatores.

“Ja conhecia a relatora h algum tempo, ja tinha trabalhado neste agrupamento e até
nao alterou a forma de relacionamento que tinha anteriormente”. (ED)

SINTESE:

A andlise efetuada permite constatar que a atmosfera afetivo -relacional no
processo de supervisdo da ADD € positiva, tanto na opinido dos avaliados, como dos
relatores. Os avaliados acrescentam no entanto, que ha uma relacdo de proximidade que
é favoravel ao esclarecimento de ddvidas e & partilha de insegurancas e receios. E
igualmente consensual que o processo de ADD ndo alterou a atmosfera afetivo-
relacional que tinham anteriormente.

A importancia da atmosfera afetivo-relacional envolvente ao processo de
supervisao é referida por Alarcdo e Tavares (2007) como um aspeto crucial para que o
processo de supervisio se desenrole nas melhores condicBes. E necessario, na opinido
dos autores supracitados, criar um clima favoravel, positivo, “de entreajuda, reciproca,

aberta, espontanea, auténtica, cordial, empatica, colaborativa e solidaria entre supervisor



(relator) e professor (avaliado) para que seja possivel aproveitar o maximo de recursos e
potencialidades de imaginacdo, de conhecimentos, de afetividade, de técnicas, de
estratégias de que cada um é capaz a fim de que os problemas que surjam no processo
de ensino e aprendizagem dos alunos e nas proprias atividades de supervisdo sejam

devidamente identificados, analisados e resolvidos (p.61).

4.2.4. CATEGORIA D: CONTRIBUTOS DA PRATICA SUPERVISIVA

Neste item sdo apresentados, analisados e discutidos os dados respeitantes a
categoria: contributos da pratica supervisiva denominada como categoria D a partir da
qual serdo analisados e discutidos os resultados de acordo com as respetivas
subcategorias: melhoria das praticas letivas; desenvolvimento da reflexividade do

professor e desenvolvimento de planos de acéo.

4.2.4.1. MELHORIA DAS PRATICAS LETIVAS:
e PERSPETIVA DOS RELATORES:

Com o intuito de melhor perceber os contributos da pratica supervisiva, ao nivel
da melhoria das préticas letivas foram questionados os relatores no sentido de averiguar
quais os contributos que o relator esperou ter dado aos avaliados durante o processo de
ADD.

No caso do EA, foi possivel verificar, pelo seu testemunho que este espera ter
contribuido para uma melhoria, geral, da pratica docente e em especifico para um
melhoramento das capacidades individuais através da partilha da sua experiéncia e do
seu conhecimento. Considera, igualmente, que podera ter fomentado, de certo modo, o
incentivo & préatica educativa inovadora e um melhoramento da capacidade de reflexao
sobre a prética. JA o EB afirma apenas que espera de alguma forma ter ajudado os
avaliados, sem no entanto enumerar concretamente os contributos da sua pratica. O EC
demonstrou a expectativa de ter contribuido para um aumento da autoestima dos
avaliados, bem como de que as sugestdes que lhes deu possam ter servido para a
melhoraria da préatica no futuro ou entdo para lhes provar, se tiver sido o caso, que o

caminho que eles estavam a seguir é realmente bom.
“Espero ter-lhes aumentado a autoestima e espero, também, dar-lhes algumas
sugestdes que possam servir para eles melhorarem a prética futura ou entdo mostrar-lhes, se

for o caso, que o caminho que eles estdo a seguir é realmente bom (...)". (EC)



e PERSPETIVA DOS AVALIADOS:

Relativamente aos contributos no envolvimento neste processo de supervisao
para a melhoria das suas praticas letivas, os avaliados apresentaram testemunhos muito
diferentes.

O ED confirma que o envolvimento neste processo ajudou a desenvolver outras
praticas, ou a melhorar as que ja desenvolvia. JA 0 EE assegurou que o envolvimento
neste processo nao lhe trouxe qualquer mais-valia porque ndo alterou de modo algum a
sua pratica. Acrescentou, ainda, que duas aulas assistidas ndo sao suficientes para que
haja uma mudanca ou uma melhoria da pratica docente. Considera, portanto, que a troca
de experiéncias e a partilha € mais importante do que as duas aulas observadas.

“N&o, ndo [foi uma mais-valia 0 envolvimento neste processo] porgue eu ndo alterei a
minha pratica. Por norma eu ja costumo fazer o melhor possivel e ndo é neste caso que em uma
aula ou duas observadas vao fazer com que a pessoa melhor. Eu acho que a troca de
experiéncia com colegas, a partilha é muito importante. Por norma eu reflito sobre as aulas,
sobre 0 que estd a correr bem, porque é que determinados alunos ndo estdo atingir
determinadas competéncias. Eu fago essa reflexdo, eu tento melhorar no dia-a-dia
independentemente de ter um relator ou ndo”. (EE)

Ja o EF explica que o envolvimento neste processo Ihe deu a oportunidade de
corrigir determinadas praticas que, eventualmente, nao estivessem totalmente corretas.

SINTESE:

Dos dados acima apresentados pode concluir-se que, tanto relatores, como a
maioria dos avaliados inquiridos partilham a opinido de que o envolvimento neste
processo teve contributos positivos para a melhoria das praticas letivas, ha no entanto a
excecdo de um entrevistado (avaliado) que, contudo, garantiu que néo foi para si, em
termos da melhoria da pratica letiva vantajoso o envolvimento no processo. Para 0s
restantes entrevistados o processo de supervisdo na ADD contribuiu para a melhoria das
praticas letivas por via de pelos menos um dos seguintes fatores para a: partilha de
experiéncias e conhecimentos; para uma melhoria da préatica docente; para um incentivo
a pratica educativa inovadora; para um aumento do autoconhecimento e para melhoria
da capacidade de reflexdo dos avaliados.

Os contributos acima apresentados vdo ao encontro dos ideais defendidos por
diversos autores que concebem a supervisdo como uma estratégia para 0
desenvolvimento da pratica do avaliado (Alarcdo e Tavares, 2007; Cogan, 1973, citado
por Garcia 1999; March&o, 2011; Vieira e Moreira, 2011).



4.2.4.2. DESENVOLVIMENTO DA REFLEXIVIDADE DO PROFESSOR:
e PERSPETIVA DOS RELATORES:

Relativamente ao desenvolvimento da reflexividade no professor avaliado
através do processo de supervisdo na ADD pode verificar-se alguma concordancia nas
respostas dos relatores. Todos os relatores entrevistados mencionam que fomentaram a
reflexdo como forma de auxiliar os avaliados na interpretacdo dos factos registados no
decurso da observagdo de aulas e na busca de alternativas para ultrapassar os pontos ai
apontados como negativos. O EC acrescenta, especificamente, que promove o
desenvolvimento desta competéncia designadamente quando encoraja o avaliado a
dialogar sobre as dificuldades sentidas.

“Procuro fazé-lo refletir sobre aspetos que o relator jA conhece e ja sabe
antecipadamente o que vai acontecer. Juntos temos um papel mais ativo, podemos chegar a
conclusdes sobre o que é que foi bem feito, o que ndo foi assim tdo bem e que poderia ter sido
melhorado. Todas as pessoas que eu observei, elas prdprias chegaram a conclusdo, sem ser
preciso nenhuma ajuda. [os avaliados] poderiam fazer um relatdrio de reflexdo (...) porque o
facto de eles se sentarem dez ou quinze minutos a pensarem sobre aquela aula (...) ja toda a
gente levava uma ideia sobre aquilo. (...) e eu dizia se concordava ou ndo (...)" (EC)

e PERSPETIVA DOS AVALIADOS:

Os avaliados quando questionados acerca dos contributos da pratica supervisiva
ao nivel do desenvolvimento da reflexividade demonstram concordancia nos
testemunhos. Todos os avaliados mencionam o envolvimento, durante 0 processo
supervisivo, em reflexdes sobre determinados aspetos das préaticas, tais como: 0s
processos de ensino e aprendizagem, os aspetos a melhorar e a interpretacdo dos factos
vividos.

“Promoveu uma reflexdo, [eu] disse-lhe o que tinha achado daquela, o que é que achei
que tinha corrido bem, ou menos bem e por sua vez o relator também deu a sua opinido”.(EE)

SINTESE:

A andlise das perspetivas de avaliados e relatores apontam para uma opinido
consensual. Os entrevistados de ambos os grupos mencionaram o envolvimento durante
0 processo supervisivo, em reflexdes sobre determinados aspetos das praticas, tais
como: 0 processo ensino-aprendizagem, os aspetos a melhorar, as dificuldades sentidas
e a interpretacdo dos factos vividos. Esta abordagem reflexiva mencionada pela
generalidade dos entrevistados situa-se essencialmente ao nivel de uma reflexdo sobre a
acdo, no entanto no cenério reflexivo de Schon (1983, 1987), referido por Alarcédo e

Tavares (2007) privilegia-se a reflexdo na e sobre a agdo com o objetivo de construir e



compreender o saber profissional tomando consciéncia da imprevisibilidade dos
contextos da propria acdo profissional. Partindo deste cenario podera concluir-se que o
processo supervisvo podera ndo ter contribuido, totalmente, para um desenvolvimento

da reflexividade, uma vez que apenas se refletia sobre a acéo.

4.2.4.3. DESENVOLVIMENTO DE PLANOS DE INTERVENCAO/ACAO:
e PERSPETIVA DOS RELATORES:

Na tentativa de melhor compreender os contributos da pratica supervisiva foram
questionados os relatores e os avaliados no sentido de averiguar a existéncia de planos
de acdo e qual a intervencdo dos relatores e dos avaliados ao nivel da sua definicdo e
implementacéo.

Verifica-se alguma divergéncia nas respostas dadas pelos relatores entrevistados.
De todos os relatores apenas o EA afirma que estava prevista a possibilidade da
elaboracdo de planos de acdo, depreendendo-se da sua resposta que 0S mesmos seriam
definidos exclusivamente pelo relator. O mesmo relator acima referido e o EC
afirmaram que néo foram colocados em prética planos de acdo. Apenas o EB afirma que
os planos de acdo foram definidos, numa acdo conjunta, entre relator e avaliado para
aqueles em que os planos se justificavam. O EC apesar de mencionar que ndo foram
estabelecidos planos de acdo considera, igualmente, que estes devem ser decididos por
ambas as partes (avaliado e relator). O EB e o EC demonstram considerar que o
desenvolvimento de planos de acdo é de grande importancia para melhorar o
desempenho do professor.

“Se o supervisionado e o relator, em conjunto, chegarem a conclusdo que a aula foi
Mesmo mda (...) entdo é necessdario que se definam estratégias para a préxima aula. (...) Teria
que ser uma estratégia concertada porque o objetivo é melhorar o desempenho e néo
penalizar.” (EC)

“Estavam previstos planos de intervengdo, mas ndo foi necessario (...) as praticas
educativas/pedagdgicas foram adequadas. ”. (EA)

e PERSPETIVA DOS AVALIADOS:

Ja os avaliados quando confrontados com a pertinéncia do desenvolvimento
/definicdo de planos de acdo em consequéncia do processo de supervisdo sao unanimes
nas respostas. Todos os avaliados, apesar de confirmarem a inexisténcia da definigéo de
planos de acdo reconhecem a importéancia da definicdo e desenvolvimento dos mesmos

em caso de necessidade.



“Nao, no meu caso ndo foram diagnosticadas dificuldades, por isso ndo houve
necessidade de definir planos de formacgdo. Sim, considero [pertinente a defini¢do de planos de
acao] no caso de haver algumas lacunas, ou necessidade de formagdo.”. (ED)

“Ndo, [sdo definidos planos de acdo]. Se alguma coisa ndo correr bem, ou correr
menos bem é importante [a defini¢do de planos de a¢éo] para ajudar, no sentido de se melhorar
a pratica e de ajudar os alunos” (EE)

SINTESE:

De acordo com os dados apresentados nota-se uma grande diversidade nas
respostas dadas, apenas os avaliados apresentam maior concordancia entre si.

Dos entrevistados apenas um relator afirma que estavam previstos planos de
acao e a excecdo de um relator todos os entrevistados afirmaram que estes ndo foram
colocados em pratica. Apenas um relator menciona o desenvolvimento e a defini¢do dos
planos a seguir.

Quanto a proposta de planos de acdo Alarcdo e Tavares (2007) defendem que
estes devem brotar, sempre que possivel, do proprio formando (avaliado) No entanto, a
analise efetuada permite constatar que este ndo € um procedimento levado a cabo por
todos os entrevistados. As respostas sdo totalmente unanimes ao reconhecerem
importancia ao desenvolvimento/defini¢do de planos de a¢do em caso de necessidade.
Numa andlise ao desenvolvimento de planos de acdo referidos como valorizados e
presumivelmente promovidos em caso de necessidade verificou-se que estes podiam
corresponder aos principios consagrados no DR 2/2010 de 23 de Junho (2000), no
artigo 14 alinea a).ao responsabilizar o relator por: * prestar ao avaliado o apoio que se
mostre necessario ao longo do processo de avaliagdo, nomeadamente no que se refere a

identificacdo das suas necessidades de formagdo”.

4.2.5. CATEGORIA E: AVALIACAO DO PROCESSO DE SUPERVISAO

Nesta categoria sdo apresentadas, analisadas e discutidas as informacoes
relativas a categoria: avaliacdo do processo de supervisao, intitulada como categoria D
a partir da qual sera analisada a Unica subcategoria existente: discussdo das estratégias

de supervisao.



4.2.5.1. DISCUSSAO DAS ESTRATEGIAS DE SUPERVISAO:
e PERSPETIVA DOS RELATORES:

Dos sujeitos entrevistados 0 EA e o EB certificam que ao longo do processo de
supervisdo fomentaram a discussao das estratégias de supervisdo com os avaliados, no
sentido de aperfeicoar formas de atuar e apenas 0 EC da uma resposta oposta ao afirmar
gue nunca discutiu as estratégias de supervisdo, uma vez que durante 0 processo se
centrava apenas no avaliado.

“H& um feedback do avaliado no sentido de dizer se se sentiu bem se sentiu
incomodado com a minha presenca, se perturbei de alguma forma, e tentamos acertar maneiras
de atuar de maneira que eu faco o meu trabalho corretamente e o avaliando também.”. (EB)

“Ndo! Nunca perguntei. Nos, por norma, nunca falavamos disso [estratégias de
supervisao]. SO sobre a aula e sobre o observado” (EC)

e PERSPETIVA DOS AVALIADOS:

Da analise efetuada aos discursos dos avaliados respeitantes a esta subcategoria
verifica-se que ndo existem elementos suficientes que permitam extrair qualquer tipo de
conclusdo, uma vez que todos os entrevistados se afastaram daquilo que realmente Ihes
estava a ser questionado, no entanto poder-se-do inferir dois possiveis motivos para a
falta de elementos. Por um lado este aspeto podera ser revelador de algum
desconhecimento do significado de “estratégias de supervisdo” e, por outro, poderad
indiciar que durante o processo de supervisdao ndo houve fomento de discusséo das

estratégias de supervisdo.

SINTESE:

De forma sintetizada pode concluir-se que todos a excecdo de um relator
indicam fomentar a discussdo das estratégias de supervisdo, tal como defendem Alarcao
e Tavares (2007) ao afirmarem que supervisor (relator) e professor (avaliado) devem
discutir as “estratégias de supervisdo que melhor se ajustem a sua fun¢do de agente de
desenvolvimento e aprendizagem” (p.98).

Ja por parte dos avaliados ndo foi possivel extrair qualquer tipo de informacéo.
Tal como supramencionado este facto pode indiciar que durante o processo de
supervisao nao houve fomento na discussdo das estratégias de supervisdao ou que ha

algum desconhecimento no significado do termo.



4.2.6. CATEGORIA F: FORMACAO NA AREA DE SUPERVISAO

Na categoria F sdo apresentados, analisadas e discutidos os dados relativos a
categoria: formacao na area de supervisdo. Os dados sdo apresentados de acordo com
as subcategorias respetivas: importancia da formacgéo para o desempenho da fungéo e

experiéncia na area de supervisao.

4.2.6.1. IMPORTANCIA DA FORMAGCAO PARA O DESEMPENHO DA FUNCAO:
e PERSPETIVA DOS RELATORES:

No que diz respeito a importancia da formacao para o desempenho da funcéo de
relator enquanto supervisor na ADD, o0s relatores sd@o consensuais ao afirmarem a sua
utilidade, no entanto sdo divergentes nas justificagfes. Por um lado o EB e 0 EC
defendem que a formacdo na &rea de supervisao lhes permitiria um maior conhecimento
da funcgdo de relator. O EC acrescenta que a formacao nesta area lhes permitiria uma
maior preparacdo no desempenho funcdo, ideia também apresentada por EA que
acrescenta que tal formacéo Ihe poderia possibilitar um melhoramento das competéncias
enquanto relator.

“Eu considero sempre que a formacdo é uma mais-valia para o desempenho das
nossas fungbes, para um melhoramento das nossas competéncias como avaliadores. E
vantajosa na medida em que nos prepara melhor para o desempenho da nossa fungdo ”. (EA)

e PERSPETIVA DOS AVALIADOS:

Na maioria dos relatos dos avaliados esta igualmente patente a importancia da
formagcéo para o desempenho da funcéo de relator. A excecéo de um dos avaliados, que
ndo considera relevante a formacdo, os restantes apresentam vantagens da eventual
formacdo. Enquanto o EC e o ED afirmam que a formacdo permitird ao relator uma
maior preparacdo para o desempenho funcéo, o EF afirma que a formacéo pode néo ser
imprescindivel, dependendo da experiéncia do relator.

“Sim, considero importante para que os relatores estejam preparados para ajudar, ndo
s6 na observagdo, mas também ajudar os professores que sdo observados”. (ED)

“Pode ser e pode ndo ser. No caso da nossa relatora ela ndo tem nenhuma
especializacdo e desempenhou muito bem as fun¢des dela, pode ser um aspeto muito positivo,
por outro acho que € um bocado subjetivo”. (EF)

SINTESE:
De forma genérica todos os entrevistados, tanto avaliados como relatores,

corroboram a ideia de que é importante a formacdo especifica para desempenho da



funcéo de relator a excecdo de um avaliado que considera que ndo é um fator decisivo.
Os entrevistados apresentam diversas vantagens para a sua importancia. Afirmam assim
que a formacdo podera contribuir para uma maior preparacao no desempenho funcéo de
relator, para um melhoramento das competéncias e para um maior conhecimento da
funcéo.

Alarcdo e Tavares (2007) corroboram as afirmacdes acrescentam, no entanto,

que o supervisor (relator) para

“levar a bom termo uma tarefa desta envergadura terd que dominar
ndo apenas 0s contetidos programaticos das respetivas disciplinas, mas
também possuir uma boa cultura geral e uma formacao efetiva nos
dominios das ciéncias fundamentais da educacdo, da formacdo de
adultos, da formacdo de professores, do desenvolvimento curricular,
das didaticas ou metodologias de ensino e das respetivas tecnologias,
ter um bom conhecimento de si prdprio e ter uma atitude permanente

de bom senso” (p.59).
J& 0 DR n.° 2/2010 de 23 de Junho estabelece que o relator deve ser,
preferencialmente, detentor de formacéo especializada em avaliagdo do desempenho.

4.2.6.2.EXPERIENCIA NA AREA DE SUPERVISAO:
e PERSPETIVA DOS RELATORES:

Os relatores quando questionados acerca da experiéncia na area de supervisdo
apresentam respostas praticamente coincidentes. Tanto o EA como o EB afirmam que
possuem experiéncia na area de supervisdo e apenas o EC declara que ndo tem qualquer
tipo de experiéncia na area. Pode ainda constatar-se que os relatores tém experiéncia de
supervisdo em contextos diferentes. Enquanto o EA teve experiéncia enquanto relator
na ADD e ndo docente nos Gltimos quatro anos, 0 EB teve experiéncia na Supervisao

Pedagogica, enquanto professora cooperante na Formacao Inicial de Educadores.

e PERSPETIVA DOS AVALIADOS:

No caso dos avaliados as respostas sdo totalmente coincidentes, uma vez que
nenhum dos avaliados possui experiéncia na area de supervisao.
SINTESE:

Apo6s a apresentacdo dos dados pode concluir-se que apenas dois dos

entrevistados tiveram experiéncia na area de supervisdo e que ambos sdo relatores. Os



restantes, um relator e trés avaliados, nunca tiveram experiéncia na &rea como
supervisores.

Reis (2011) afirma a necessidade de se fazer uma anélise criteriosa na selecao
dos supervisores, uma vez que estes desempenham um papel de modelo ¢ como tal “um
bom critério para a sua selegdo devera ser a sua forte credibilidade como profissional”
(p. 17). O DR n.° 2/2010, de 23 de Junho estipula, igualmente, que o “relator deve ter
posicionamento na carreira e grau academico iguais ou superiores ao deste, sempre que

possivel.”.

4.2.7. CATEGORIA G: EXPECTATIVAS RELATIVAMENTE AS

CARACTERISTICAS/ATITUDES DO RELATOR

Nesta categoria, designada por categoria F, sdo apresentados, analisadas e
discutidos os dados relativos as expectativas que os avaliados tém relativamente as
caracteristicas/atitudes de um supervisor enquanto relator no processo de ADD
categoria, devido a sua natureza, excecionalmente condicionada a perspetiva dos

avaliados.

e PERSPETIVA DOS AVALIADOS:

Ao analisarm-se os testemunhos dos avaliados podem verificar-se que as
expectativas relativamente as caracteristicas dos relatores variam muito de avaliado para
avaliado.

Assim pode constatar-se que na perspetiva do ED um relator deve ter um papel
preponderante na cooperacdo com o avaliado, devendo por isso ter a capacidade de
ajudar o avaliado, competéncias para lhe fazer criticas construtivas e para Ihe dar alguns
instrumentos no sentido de ajudar o avaliado a melhorar a sua pratica. O EE afirma que
um relator deve possuir acima de tudo” um grande sentido de operatividade, de
isencdo, de querer ajudar e promover a melhoria do desempenho do docente”. O
mesmo entrevistado considera ainda que o relator deve “ser uma pessoa que tenta ser
imparcial e objetiva”. JA& o EF considera primordial que o relator “tenha muita
experiéncia, que seja aberto a evolucdo das coisas, que possua uma forma de falar

’

muito proxima e que tenha profissionalismo. .



SINTESE:

Os avaliados apresentam inumeras expectativas relativamente as atitudes/
caracteristicas que um relator enquanto supervisor no processo de ADD deve possuir.
De forma genérica consideram que o relator deve ter algumas caracteristicas
compativeis com as defendidas por Reis (2011) que advoga que o0 supervisor deve
possuir capacidades de escuta ativa, de observacdo, de encorajamento, de reflexdo, de
andlise, de discusséo, de organizagdo, para ser flexivel e acessivel Dois dos inquiridos
vao ainda ao encontro do que Sa- Chaves (2002) e Alarcdo (1996) defendem que o
supervisor devera assumir a missao de melhorar ou facilitar a aprendizagem do futuro
professor. Estes autores indicam que tal deve ser feito através da demonstracdo, da
apresentacdo de modelos, da analise de conceitos, da exploracdo de atitudes e

sentimentos, de jogos de simulacgédo de problemas a resolver e da reflexao.



CAPITULO V — CONCLUSOES E REFLEXAO FINAL

A efetiva avaliacdo de todos os docentes, em todas as instituicdes educativas
publicas, surgiu com o DR n.° 2/2008. No entanto foi com a aprovac¢do do novo Estatuto
da Carreira Docente dos Educadores de Infancia e Professores dos Ensinos Basico e
Secundario e com a publicacdo do DR n.° 2/2010 que a ADD abriu novos desafios a
supervisdo pedagbgica ‘“equacionando-a como uma das principais estratégias a
promover nas escolas ” (Marchéo, 2011, p. 2; DR n.° 2/2010, de 23 de Junho)

Prematuramente se decidiu orientar este percurso investigativo no sentido de
procurar compreender as praticas dos relatores enquanto supervisores na ADD. Partindo
deste objetivo formularam-se as seguintes questdes a que se pretendeu dar resposta:

i Quais as praticas do supervisor, enquanto relator no processo de

avaliacdo de desempenho docente, no ciclo da supervisédo?

ii.  Qual o impacto da atmosfera afetivo-relacional promovida pelo relator no
processo de supervisdo?

iii.  Quais os contributos da pratica supervisiva no processo de
desenvolvimento profissional do professor avaliado?

iv.  Quais os contributos do processo de supervisdo, para o desenvolvimento
da reflexividade do professor avaliado?

v.  Qual a importancia da formacdo especifica na area de supervisao
pedagogica para o desenvolvimento da funcdo de supervisor enquanto relator na
avaliacdo de desempenho docente?

Foram as questfes e 0 objetivo acima referenciados que nortearam o trabalho de
investigacdo centrando-se o estudo em dois agrupamentos distintos, aplicando-se as
entrevistas semiestruturadas a relatores e avaliados na ADD desses agrupamentos de
escolas, com o objetivo de compreender as praticas dos relatores enquanto supervisores
na ADD.

Antes de tecer as consideracdes finais, ndo é demais relembrar que ao estudo
levado a cabo esta subjacente a uma metodologia de natureza qualitativa e nao se
aspirou encontrar explicagdes ou conclusdes generalizaveis. Neste sentido é importante

salvaguardar que em situacdes semelhantes o fendmeno se repetisse E igualmente



importante ndo esquecer que no ano letivo em que decorreu o presente estudo a ADD se
realizou ao abrigo do DR 2/2010 de 23 de Junho 2010 que viria a terminar
prematuramente encurtando, desta forma o tempo disponivel para a realizacdo do
estudo.

A partir da anélise preliminar das respostas as entrevistas realizadas construiu-se
um quadro de analise que se usou como forma de responder as questdes do estudo que
incluiu as seguintes categorias: as praticas de supervisdo; a atmosfera afetivo-relacional
que envolve o processo; os contributos da pratica supervisiva; a importancia da
formacdo na area de supervisdo para o desempenho da funcdo e as expectativas
relativamente as caracteristicas/atitudes de um supervisor/relator, sobre as quais convém

tecer algumas conclusoes.

Relativamente a primeira categoria, praticas de supervisdo, pode constatar-se
que relator e avaliado se encontram em trés momentos (pré-observacao, observacao e
poOs observacdo) o que indicia que o ciclo de supervisdo se realiza em trés fases que
correspondem a consecucao de um ciclo.

No primeiro momento do ciclo (pré-observacdo) pode verificar-se que as
praticas dos relatores sdo diversificadas. No entanto nota-se uma ligeira semelhanca nos
procedimentos de dois dos relatores entrevistados pelo fato de pertencerem ao mesmo
agrupamento e partilharem as mesmas orientagbes. Convém ainda salientar que os
avaliados entrevistados apresentam um numero de préticas dos relatores na pré-
observacdo mais reduzidas, no entanto muito semelhantes, aquelas que os supervisores
diziam ter. Este facto podera estar associado a um conhecimento pouco alargado das
funcbes a desempenhar pelo relator e pelo facto de ndo haver uma correspondéncia
direta entre entrevistados (relatores e avaliados).

Relativamente ao segundo momento do ciclo (a observacdo da aula) é possivel
identificar dois conjuntos de diferentes propositos para a observacdo de aulas e para
diferentes dominios sobre 0s quais recai essa observacdo, o que surge como natural por
terem sido estudados sujeitos pertencentes a dois agrupamentos.

As respostas analisadas revelam, igualmente, duas posturas distintas no que se
refere a atitude dos relatores face aos avaliados durante a observagdo de aulas — uma
que corresponde uma atitude de colaboracéo e de envolvéncia nas atividades e outra que
corresponde a uma postura de passividade e isencdo de intervencdo durante a

observacgao de aulas.



Relativamente a funcionalidade dos dados recolhidos na observacdo de aulas
parece igualmente notar-se unanimidade, uma vez que todos os relatores utilizam os
dados recolhidos para uma avaliacdo classificativa, no entanto apenas um dos relatores
o refere claramente.

Também no terceiro momento do ciclo (a pds observacdo) foram igualmente
identificadas duas posturas distintas entre os relatores estudados. Enquanto dois
relatores centram a apreciacdo avaliativa relativa as aulas no avaliado, o outro centra-a
em si préoprio e nas suas opinifes, atribuindo, respetivamente, uma maior ou menor
envolvéncia do avaliado na reflexdo sobre os processos de ensino e aprendizagem em
apreco.

Ao nivel da discussdo das estratégias de supervisdo com os avaliados foi
também possivel identificar a existéncia de dois cenarios distintos. De um lado é
possivel verificar que existem dois relatores afirmam fomentar a discussdo das
estratégias de supervisao, por outro lado, um dos relatores afirma ndo ter feito qualquer
discussdo acerca das estratégias de supervisdo com os seus avaliados. Apesar de ser
evidente a falta de elementos nas respostas dos avaliados, 0s seus testemunhos podem
indiciar que durante o processo de supervisdo ou ndo houve fomento da discussao das
estratégias de supervisdo ou que ha algum desconhecimento do significado do termo por
parte dos avaliados.

Quanto a categoria atmosfera afetivo-relacional que envolve o processo de
ADD pode concluir-se que a atmosfera afetivo -relacional no processo de supervisdo da
ADD experienciado pelos entrevistados foi sentida como positiva, tanto na opinido dos
avaliados, como dos relatores. E igualmente consensual que o processo de ADD n&o
alterou a atmosfera afetivo-relacional que os intervenientes tinham anteriormente.

J& na categoria contributos da pratica supervisiva ha sinais de que, para a
maioria dos entrevistados, 0 envolvimento neste processo teve contributos positivos
para o seu desenvolvimento profissional, na medida em que permitiu uma maior partilha
de experiéncias e conhecimentos, uma melhoria da pratica docente, um incentivo a
pratica educativa inovadora, um aumento do autoconhecimento e uma melhoria da
capacidade de reflexdo dos avaliados.

Foi igualmente un&nime que o desenvolvimento de planos de agdo, em caso de
necessidade, contribuiria para a melhoria das praticas.

Relativamente a categoria importancia da formacéo na area de supervisao para

0 desempenho da funcdo confirma-se que todos os inquiridos atribuem importéncia a



formacdo especifica para o desempenho da funcao de relator, na medida em que aquela
permitird uma maior preparacdo para o desempenho funcdo, um melhoramento das
competéncias e um maior conhecimento da funcdo. Apesar de ser reconhecida a
importancia daquele tipo de formacdo, nenhum dos relatores possui formacao na area de
supervisao pedagogica o que pode indiciar que perante a falta desta formacdo as suas
praticas se orientem com referéncia aos modelos de supervisdo praticados pelos seus
supervisores na formacdo inicial de professores, ou que os relatores se tenham
envolvido em algum tipo de autoformacdo para o exercicio do cargo.

Quanto a categoria expectativas relativamente as caracteristicas/atitudes de um
supervisor na ADD os avaliados identificaram caracteristicas/atitudes que consideram
que o relator deve ter. No seu conjunto, o relator deve ser, entdo: imparcial, experiente,
inovador, afetuoso; profissional, objetivo, deve possuir um grande sentido de
operatividade e deve ser promotor da melhoria na prética dos avaliados.

Ao longo do estudo tornou-se evidente que os relatores desempenharam fungoes
supervisivas com caracteristicas diferenciadas e diversificadas o que tornou dificil
aproximar as suas posturas as caracteristicas do supervisor num dos modelos de
supervisdo descritos no capitulo I. Apesar das diferencas identificadas Trindade (2007),
considera que a supervisao pedagogica, independentemente do modelo que segue, deve
ter trés etapas distintas (a pré-observacdo, a observacdo propriamente dita e a pés
observacao) conforme feito pelos diferentes relatores.

No entanto a analise geral as respostas dos relatores apontam para o facto de
entre eles se poderem identificar dois modos diferenciados de atuagdo, em quase todas
as categorias analisadas, correspondendo quase sempre a diferenciacdo das praticas e
opinides expressas, por um lado por EB e EC e, por outro lado por EA possivelmente
associadas ao facto dos primeiros pertencerem ao mesmo agrupamento e partilharem as
mesmas orientacoes.

Ja pela parte dos avaliados, tais diferencas ndo sdo tdo notoérias o que indiciara
que eventualmente foram acompanhados por relatores que comungavam de percecdes
semelhantes, relativamente aos processos em apreco, e que desenvolveram praticas
também bastante semelhantes.

Paralelamente a este facto verificou-se que os normativos da ADD néo
mencionam de forma explicita qualquer funcdo do relator enquanto supervisor, apesar

de estabelecer ao relator o acompanhamento e supervisao da pratica pedagogica.



Tornando-se claro que ndo estdo regulamentadas ou recomendadas préticas de
supervisdo e que ndo é exigida formacdo especifica na area acima indicada coloca-se
uma questdo, que poderd merecer atencdo num trabalho posterior: Com base em que
principios, pressupostos, modelos estdo ser realizadas as praticas de supervisdo
pedagbgica na ADD?

Acrescenta-se igualmente a constatacdo de que o DR n.° 2/2010, de 23 Junho
determina que o processo de ADD visa, entre outros, o desenvolvimento pessoal e
profissional dos docentes. Desta intengdo emerge uma nova questdo: Como é que sera
possivel atingir este prop6sito, de modo generalizado, se ndo estdo
estabelecidas/decretadas praticas supervisivas que vao ao encontro desta finalidade?

Para finalizar resta apenas apresentar algumas limitacdes e constrangimentos
sentidos durante o estudo. A primeira prende-se com o nimero reduzido de sujeitos
participantes no estudo, que apesar de subjacente a natureza deste, restringiu o estudo a
um nimero muito reduzido de perspetivas. Por outro lado colocou-se, igualmente, como
limitacdo a dificuldade em encontrar uma amostra que se mostrasse disponivel para
participar no estudo. Este facto impediu que as entrevistas fossem aplicadas sem que
houvesse uma relacdo direta entre relator/avaliado, condicionando, uma possivel
comparagdo de perspetivas e a clareza em identificar de forma mais pormenorizada as
praticas supervisivas dos relatores.

Constituiu ainda limitacdo o fato de terem sido apenas utilizadas como técnicas
de recolha de dados, a anélise documental e as entrevistas semiestruturadas que poderdo
ter condicionado as respostas para 0 que parecia mais conveniente, apesar dos cuidados

tidos pelo entrevistador / investigador no sentido de evitar que tal acontecesse.
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Leiria, 12 de Julho de 2011

Exma. Senhor Diretor do Agrupamento de Escolas

Eu, Margarida Jugundo Filipe, professora do 1.° CEB encontro-me neste
momento em fase de elaboracdo do projeto de mestrado em Gestdo, Avaliacdo e
Supervisdo Escolar, a apresentar no Instituto Politécnico de Leiria.

O projeto de mestrado intitulado: “O relator enquanto supervisor na avaliagdo de
desempenho docente: uma relagdo entre a teoria e a pratica” pretende, através de um

estudo de caso, identificar a funcdo dos relatores enquanto supervisores na avaliagdo de
desempenho de docentes de 1.° CEB.

Desta forma, gostaria de convidar o agrupamento de escolas a participar nesta
investigacdo, permitindo a recolha de dados através da aplicacdo de entrevistas a trés
professores supervisores e trés professores supervisionados que estejam, no presente
ano letivo, envolvidos no processo de avaliacdo de desempenho de docentes do 1.°
CEB.

A sua colaboracdo neste projeto sera muito Util, estando desde ja garantido, sob
compromisso de honra, que todos os dados serdo tratados de forma anénima.

Agradeco desde ja a colaboracéo.

Com 0s mais respeitosos cumprimentos,

(Margarida Jugundo Filipe)
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Leiria, 12 de Julho de 2011
Caro (a) colega

Encontro-me neste momento a desenvolver o projeto de mestrado em Gestao,
Avaliacdo e Supervisdo Escolar, a apresentar no Instituto Politécnico de Leiria, para o
qual venho solicitar a sua preciosa colaboracéo.

O projeto de investigacdo que me encontro a desenvolver subordina-se ao tema:
“O relator enquanto supervisor na avaliacdo de desempenho docente: uma relagao entre
a teoria e a pratica” e tem como objetivo principal identificar as fungdes do supervisor
enguanto relator no processo de avaliacdo de desempenho docente.

Para cumprir este objetivo necessitava de conhecer a sua opinido, enquanto
professor supervisionado no &mbito do processo de avaliagdo de desempenho docente.

Desde ja cumpre-me garantir o total anonimato na apresentacdo dos resultados

da investigacéo.

Respeitosos cumprimentos,

Margarida Jugundo Filipe
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Leiria, 12 de Julho de 2011
Caro (a) colega

Encontro-me neste momento a desenvolver o projeto de mestrado em Gestao,
Avaliacdo e Supervisdo Escolar, a apresentar no Instituto Politécnico de Leiria, para o
qual venho solicitar a sua preciosa colaboracéo.

O projeto de investigacdo que me encontro a desenvolver subordina-se ao tema:
“O relator enquanto supervisor na avaliacdo de desempenho docente: uma relagdo entre
a teoria e a pratica” e tem como objetivo principal identificar as fun¢bes do relator
enguanto supervisor no processo de avaliacdo de desempenho docente.

Para cumprir este objetivo necessitava de conhecer a sua opinido, enquanto
professor supervisor no @mbito do processo de avaliagdo de desempenho docente.

Desde ja cumpre-me garantir o total anonimato na apresentacdo dos resultados

da investigacéo.

Respeitosos cumprimentos.

Margarida Jugundo Filipe
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Enguadramento das entrevistas relativamente ao projeto de investigacéo:
Obijetivo geral: Compreender as préaticas do relator enquanto supervisor na avaliacdo de desempenho docente

Este objetivo suscitou as seguintes questdes:
i.  Quais as praticas do supervisor, enquanto relator no processo de avaliagdo de desempenho docente, no ciclo da supervisdo na 6tica do supervisor?
ii.  Qual o impacto da atmosfera afetivo-relacional no processo de supervisdo segundo o supervisor?
iii.  Quais os contributos, segundo o supervisor, da pratica supervisiva no processo de desenvolvimento profissional para o professor supervisionado?
Iv.  Quais os contributos do processo de supervisdo, na perspetiva do relator, para o desenvolvimento do professor reflexivo?
V.  Qual aimportancia da formacdo especifica na area de supervisdo pedagdgica para o desenvolvimento da fungéo de relator, na 6tica do relator?

Objetivos gerais Obijetivos especificos

GRUPO |
1.
Caracterizar a amostra. - Identificar o género, idade, tempo de servico e formacao académica dos entrevistados. 2.
3.
GRUPO Il
- Identificar a frequéncia com que se encontram (professor supervisor e 2.
supervisionado) no contexto do processo de supervisao; 3.
. . . L 4,
Analisar as praticas do supervisor no ciclo da supervisio na - Averiguar a consecugdo do ciclo de supervisdo; 41
otica do professor supervisor. - Analisar o papel que o professor supervisor desempenha ao nivel da planificacdo, das 4.2,
estratégias, das metodologias, dos recursos e da reflexdo antes da observacédo de aulas; 4.3,
- Conhecer 0s objetivos e/ou estratégias de observacdo implementados; 44':"21




- Identificar a agdo/intervencdo do professor supervisor na observacgéo de aulas; 4.4.3.
. L . N 4.4,
- Analisar a funcionalidade dos dados recolhidos durante a observacéo das aulas; 5
- Averiguar o papel que o professor supervisor desempenha na pds-observagéo ao nivel 5.1.
da reflexdo, da avaliagcdo do processo de ensino-aprendizagem, da interpretacédo 5.1.2.
dos factos, na discussdo das estratégias de supervisao e na definigdo de planos de 5.1.3.
acao. 5.14.
Conhecer a atmosfera afetivo-relacional envolvente no - Caracterizar o relacionamento afetivo-relacional entre professor supervisor e
processo de supervisdo na perspetiva do professor supervisor. professor supervisionado. 1.
- Identificar os contributos do processo de supervisdo no desenvolvimento profissional
do professor supervisionado;
6.
- Averiguar a acdo do professor supervisor ao nivel da planificacéo, das estratégias, das 3.
e . - . metodologias e dos recursos antes da observacdo de aulas;
Identificar os contributos da pratica supervisiva no processo de g ¢ 5.
. . . . - ) ) ) . 5.1.
desenvolvimento profissional na 6tica do professor SUpervisor. | _ verificar a acéio do professor supervisor ao nivel da avaliagio do processo de 512
ensino-aprendizagem, da interpretacdo dos factos e na discussdo das estratégias 5' 1' 3'
de supervisao; o
P 5.1.4.
- Identificar a existéncia de planos de agéo.

Identificar, segundo a perspetiva do supervisor, o papel deste | Analisar a agéo do professor supervisor desempenha ao nivel da reflexéo antes e pos 3
para o desenvolvimento de um professor reflexivo. observagdo de aulas. 5
Analisar a perspetiva do professor supervisor sobre a . . .. . . x )

. A « e . - - Averiguar qual a importancia que o professor supervisor atribui & formagéo na area de
importancia da formac&o especifica na area de supervisao 7.

pedagdgica para o desenvolvimento da funcéo de relator.

supervisdo no desempenho da funcgéo de relator.
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O IPL

escola superior de educacao
B Clencias socials
instituro polirécnico de leiria
Este inquérito, por entrevista, realiza-se no ambito do Projeto de Mestrado em Gestdo Avaliacdo
e Supervisdo. Com esta entrevista pretendem-se identificar perce¢des, concegdes e praticas supervisivas

no processo de avaliacdo de desempenho de docente.

Esta garantido o anonimato e confidencialidade das respostas de todos os participantes.

PARTE I

1.1.Género do inquirido:

1.DADOS PESSSOAIS

Feminino O Masculino O

1.2. Idade:
Até 25 anos [Jde 26 a35anos [de36a45anos [g46a55anos sgperior a 56 anos O

2. DADOS PROFISSIONAIS

1 a5 anos O 10 a 15 anos O 21 a 25 anos | 31 a 35 anos O

6 a 10 anos O 16 a 20 anos O 26 a 30 anos O mais de 36 anos [

3. FORMAGCAO ACADEMICA

3.1. Habilitacdes académicas

Bacharelato [ Licenciatura [ Mestrado [J Doutoramento ] Outra

3.2. Frequéncia atual de algum curso

Pés-graduacéo [] Mestrado [J Doutoramento [] Nenhum [
3.3. Formacdao especifica na area de supervisao pedagogica.

Sim[ Qual? Ndo [

3.4. Tem ou teve alguma outra experiéncia na area de supervisdo? Se sim, qual?




PARTE II

1.Como caracterizaria a relacéo afetivo-emocional com os professores supervisionados?

2. Conhecia os professores supevisionados antes de iniciar o seu processo de avaliacao de
desempenho? Se sim, este contexto alterou de alguma forma o tipo de relacionamento que
tinham anteriormente?

3.Com que frequéncia se encontra com os professores supervisionados?

4.Antes da observacgéo da aula que papel desempenha enquanto supervisor? (na planificagéo,

nas estratégias, nas metodologias, nos recursos/materiais e na reflexao)

5.Define o(s) objetivo(s) e/ou estratégia(s) de observacdo em conjunto com o professor

supervisionado?

5.1.Caso a resposta seja afirmativa, como implementa a estratégia?
5.2. Durante a fase de observacao que papel desempenha o que pretende observar?
5.3. Regista a informacéo observada?

5.3.1.Caso a resposta seja afirmativa, de que forma o faz?

5.3.2. Caso a resposta seja negativa, porque nao o faz?

5.3.3. Tem algum outro tipo de interven¢ao?

5.4. O que faz com os dados recolhidos na observacdo da aula propriamente dita?

6.No encontro pds-observacao que fungdes desempenha? (ao nivel da reflexdo, na avaliacdo do
processo de ensino-aprendizagem, na interpretacdo dos factos e na discussdo das estratégias de
supervisdo)
6.1.Depois da aula observada sdo definidos planos de acdo/intervencédo?
6.1.1.Se sim, partindo de que pressupostos sdo criados?
6.1.2.Por quem sdo definidos?

6.1.3.Qual o seu objetivo?
7.Qual/Quais o(s) contributo(s) que espera dar ao avaliado durante o processo de avaliagao?

8.Considera que a formacdo na area de supervisdo poderia ser vantajosa no desempenho da sua

funcéo de supervisor? Em que medida?
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Enquadramento das entrevistas relativamente ao projecto de investigacéo:
Objetivo geral: Compreender as préticas do relator enquanto supervisor na avaliagdo de desempenho docente

Este objetivo suscitou as seguintes questdes:
xi.  Quais as praticas do supervisor, enquanto relator no processo de avaliagdo de desempenho docente, no ciclo da supervisdo segundo o professor
supervisionado?
Xii.  Qual o impacto da atmosfera afetivo-relacional no processo de supervisdo na 6tica do professor supervisionado?
xiii.  Quais os contributos da pratica supervisiva, segundo o professor supervisionado, no processo de desenvolvimento profissional do professor supervisionado?
xiv.  Como é que o papel do supervisor pode contribuir para o desenvolvimento do professor reflexivo, segundo a perspetiva do professor supervisionado?
XV.  Qual a importancia da formacao especifica na area de supervisao pedagogica para o desenvolvimento da funcao de relator?

Obijetivos gerais Obijetivos especificos

GRUPO |
1.
Caracterizar a amostra. - Identificar o género, idade, tempo de servico e formacao académica dos entrevistados. 2.
3.
GRUPO lI
- Identificar a frequéncia com que se encontram (professor supervisor e supervisionado) no 2
contexto do processo de superviséo; 5.
Analisar as préaticas do supervisor no ciclo da . . . - 6.
. " . - Averiguar consecucdo do ciclo de supervisao; 6.1
supervisao na otica do professor supervisionado. L
- Analisar o papel que o professor supervisor desempenha ao nivel da planificacdo, das 6.2.
estratégias, das metodologias, dos recursos e da reflexdo antes da observacao de aulas. 7.
7.1.




-ldentificar se os objetivos e/ou estratégias de observagdo sdo implementados em conjunto; 7.1.1.
. . « . I - « 7.1.2
- Averiguar de que forma é que sdo planificados 0s objetivos e/ou estratégias de observacéo; 713
- Identificar a postura do professor supervisor na observacao de aulas;
- Averiguar o papel que o professor supervisor desempenha na pés-observagdo ao nivel da
reflex&o, da avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem, da interpretacdo dos
factos, na discusséo das estratégias de supervisao e na definicdo de planos de acéo.
- Caracterizar a atmosfera afetivo-relacional entre professor supervisor e professor
supervisionado;
Conhecer a atmosfera afetivo-relacional envolvente no - - . . L - L
- . . - Identificar o grau de proximidade afetivo-relacional antes do inicio do processo de avaliagéo 3
processo de supervisdo na perspetiva do professor . . :
. de desempenho entre professor supervisor e professor supervisionado;
supervisionado. 4.
- Analisar se a atmosfera afetivo-relacional se alterou ap6s o inicio do processo de avaliacdo 10.
de desempenho;
- Identificar os contributos do processo de supervisao no desenvolvimento profissional do
professor supervisionado
- Averiguar a agéo do professor supervisor ao nivel da planificagdo, das estratégias, das 7.1
Identificar os contributos da pratica supervisiva no metodologias e dos recursos antes da observagédo de aulas; 711
processo de desenvolvimento profissional na 6tica do 3 _ o _ 7.1.2.
professor supervisionado. - Verificar a agéo do professor supervisor ao nivel da avaliagdo do processo de ensino- 7.1.3.
aprendizagem, da interpretacdo dos factos e na discussdo das estratégias de 8.
supervisdo; 9.

- Identificar os intervenientes que participam execuc¢do dos planos de acdo/intervencao;




- Averiguar a pertinéncia da definicdo de planos de acdo/intervencao

4,
5.
Identificar o papel do supervisor no desenvolvimento . x . . x , 6
. . Analisar a acdo do professor supervisor desempenha ao nivel da reflex&o antes e pos .
do professor reflexivo segundo a perspetiva do . 6.1
.. observacdo de aulas. L
professor supervisionado. 7
7.1.
7.1.1.

Analisar a perspetiva do professor supervisionado
sobre a importancia da formacéo especifica na area de | - Averiguar qual a importancia que o professor supervisionado atribui a formag&o na area de 9

supervisdo pedagdgica para o desenvolvimento da
funcéo de relator.

supervisdo no desempenho da funcdo de relator.
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O IPL

escola superior de educacao
e ciéncias sociais
instituro politécnico de leiria

Este inquérito, por entrevista, realiza-se no ambito do Projeto de Mestrado em Gestdo Avaliagéo
e Supervisdo Escolar. Com esta entrevista pretendem-se identificar percecdes, conce¢les e praticas

supervisivas no processo de avaliacdo de desempenho de docente.

Esta garantido o anonimato e confidencialidade das respostas de todos os participantes.

PARTE I

1.1.Género do inquirido:

1. DADOS PESSOAIS:

Feminino O Masculino O

1.2.1dade:
Até 25 anos [Cde 26 a35anos [de 36 a45anos {846 a55anos  sdgerior a 56 anos O

6. DADOS PROFISSIONAIS:

1a5anos | 10 a 15 anos O 21 a 25 anos | 31 a 35 anos O

6 al0anos O 16 a 20 anos O 26 a30anos [ mais de 36 anos [

3.FORMAGAO ACADEMICA

3.1. Habilitagbes académicas

Bacharelato [ Licenciatura [ Mestrado [J Doutoramento ] Outra

3.2. Frequéncia atual de algum curso

Pés-graduacdo [] Mestrado [J Doutoramento [ Nenhum []
3.3. Formacao especifica na area de supervisdo pedagdgica.

Sim [ Qual? Ndo [

3.4. Tem ou teve alguma outra experiéncia na area de supervisdo? Se sim, qual?




PARTE II

1. Conhecia o relator antes de iniciar o seu processo de avaliacdo de desempenho? Se sim, este

contexto alterou de alguma forma o tipo de relacionamento que anteriormente tinham?
2. Com que frequéncia se encontram o contexto do processo de supervisdao?

3. Sente-se a vontade para esclarecer as suas duvidas, partilhar insegurancas e receios com o

relator? (cientificas e/ou pedagdgicas)

4. Como responde o relator as suas duvidas? (com criticas, com explicagbes, com questdes no

sentido de as tentar remeter de novo para si para que as esclarega por si)

5. Antes da observacdo da aula qual o papel desempenhado pelo relator? (na planificacdo, nas

estratégias, nas metodologias, nos recursos/materiais e na reflexao)

6. O (s) objetivo (s) e/ou estratégia (s) de observacéo sao planificadas em conjunto?
6.1. Caso a resposta seja afirmativa, como o fazem?
6.2. Durante a fase de observacéo qual a postura do relator? (faz registos da aula,
intervém, qual a expressao facial...)

7. No encontro pos-observagdo que fungdes desempenha o relator? (promove a reflexdo sobre
o0 avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem, sobre os problemas e dificuldades que
surgiram, ajuda na interpretacdo dos factos e fomenta a discussdo das estratégias de supervisao
ou é apenas o relator que da a sua opiniao)

7.1. Depois da aula observada sdo definidos planos de agao/intervencédo?
7.2. Se sim, partindo de que pressupostos sao criados?
7.3. Por quem sé&o definidos?
7.3.1.Considera pertinente a defini¢do de planos de a¢ao/intervengao? Se sim, em
que medida?

8. Que mais-valia acha que teve/esta a ter com o envolvimento neste processo supervisivo?

9. Considera que seria util para a funcéo de relator uma especializacdo/formacao na area?

10. Quais as caracteristicas/atitudes que considera que um relator, enquanto supervisor na
avaliacé@o de desempenho docente, deve possuir?
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AGRUPAMENTO DE ESCOLAS B

Sede:

FICHA DE OBSERVACAO DE AULA

DISCIPLINA DE Professor:
UNIDADE
PARAMETROS A AVALIAR APRECIACAO | Cumpre | Nao | Cumpre } Ndo

cumpre

Parcial-

Observ.

PLANIFICACAO DA AULA

Apresentacado prévia da planificacdo da unidade e da aula assistida
(para contextualizacdo da aula)

INSTRUCOES

Informag&o inicial do contetido da aula: refere objetivos, contetdos e
tarefas, articulando com as aulas anteriores

Balanco da aula: refere aquisicdes realizadas, progresséo

ORGANIZACAO E GESTAO DA AULA

Adequacao de atividades/estratégias

Selecao e adequacao dos recursos

Articulacdo das atividades, com sequencialidade

Conformidade das tarefas com os objetivos definidos e com o ritmo
de trabalho dos alunos

Gestao do tempo adequada a planificacédo

METODOLOGIA PEDAGOGICA

Padrdes de interacdo: trabalho de grupo, individual, pares...

Proporciona iguais oportunidades de participacdo

Facilita a _integracdo e desenvolvimento de todos utilizando
diferenciacao pedagégica

INTERVENCAO

As formas de comunicacdo do professor sdo claras, adequadas e
apropriadas

Imprime um ritmo de aula adequado:

- Solicita e estimula o empenho dos alunos

- Apoia os alunos na execucao das suas tarefas

- Adapta adequadamente a estrutura da aula, se necessario

. CLIMA DA AULA




Promove um bom clima de aula, com boa disposi¢éo e reforgos
positivos, aos alunos

Prevé, tenta evitar e remedeia fatores perturbadores da aula,
adaptando-se a situacgdes inesperadas

Exerce a sua autoridade com equilibrio garantindo a disciplina

Relaciona-se de modo adequado com todos os alunos
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ADD

Relatério Pré — Observacgdo de Aula

Data __/__/ __

Professor Avaliado

Professor Relator

1. Perfil do grupo/turma

2. Planificagdo da Unidade / Médulo / Tema e Plano de Aula

2.1.Entrega atempada:

Planificagéio da Unidade / Médulo / Tema Sim O Nao O
e  Plano de Aula

Sim O N&o O
2.2. Articulagdo do Plano de Aula com:

a Planificagéio da Unidade / Médulo / Tema Sim [ Né&o I

3. Consideragdes sobre as Expectativas para a aula

Assinatura do Relator

Assinatura do Avaliado




ADD

Relatério Pés — Observacgdo de Aula

Pontos Fortes

Aspetos a melhorar

Observagoes

Assinatura do Relator

Tomei conhecimento

(O Avaliado)

Data __/_/
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CATEGORIAS DE
ANALISE

SUB-
CATEGORIAS DE
ANALISE

FREQUENCIA DE
ENCONTROS DE

INDICADORES

Encontros quinzenais
(EA; EB)

SUPERVISAO Encontros em trés
momentos (C)
CICLO DE~ Encontro pré-
(EA;EB;EC)
CONSECUCAO ~
pociclope | QUSEVEGHD.
SUPERVISAO (EAEB;EC)
Encontro pés-
observacao
(EA;EB;EC)
Acompanhamento do
processo de
PRATICAS DO planeamento ao nivel
PRATICAS SUPERVISOR da definigdo de
DE (RELATOR) objetivos (EA),
~ ANTES DA estratégias (EA; EC),
SUPERVISAO | 0BSERVACAO DE s { )

AULAS.

metodologias (EC),
gestao de recursos
(EC) e gestdo temporal
(EC).

ENTREVIST
ADON

UNIDADES DE REGISTO

EA: “Esta frequéncia pode considerar-se quinzenal.

EB:“ (...) eu penso gue de quinze em quinze dias eu...pelo menos as que estdo aqui mais préximas
costumo ir visitar.

EC: “Exatamente...estes eram 0s trés momentos que faziam parte daquele processo especifico que era a
observagdo da aula”.

EA: “(...) antes da observacao de aulas o meu papel é sempre um papel de acompanhamento (...)
durante a observaco pretendo observar (... )”. “Eu primeiro ouco o avaliado. O avaliado apresenta a
sua reflexdo (...)”. (encontro pos observacdo de aula).

EB:(...) no nosso agrupamento temos aquele encontro pré-observacao em que (...)”
“(...) pois eu pretendo observar todos aqueles (...)”. (observacdo de aulas)
“No encontro pds-observacdo, informo a colega se realmente (...)"".

EC:“(...) Exatamente...estes eram os trés momentos que faziam parte daquele processo especifico

().

>

EA: “(...) o meu papel é sempre um papel de acompanhamento de todo o processo.’
“(...) acompanho a planifica¢do, bem como a definicao de objetivos e estratégias.
(...) sdo esclarecidas todas as dividas(...)”

EB: “Eu procuro conhecer bem o trabalho que a colega vai desenvolver (...) fagco-lhes perguntas de
determinadas coisas que ndo me parecem bem esclarecidas”.
RPO/EB

Caracterizagdo da turma;

Entrega da planificagdo da unidade, do médulo, do tema e do plano de aula;
Articulagdo do plano de aula com a planificacdo da unidade/mddulo/tema;
Consideracdes sobre as expetativas para a aula.




Esclarecimento de
davidas (EA)
Conhecimento do
trabalho a desenvolver
(EB; RPO/EB;
RPO/EC)
Conhecimento do
contexto onde vai ser
aplicado o plano
(RPO/EB; RPO/EC)
Compreender a
expetativa do professor
em relacéo 4 aula
(RPO/EB; RPO/EC)
Questionamento (EB)
Promocdo da prética
reflexiva (EC)
Verificar

PRATICAS DO
SUPERVISOR
(RELATOR) NA
OBSERVACAO DE
AULAS.

Observagéo dos
dominios registados na
grelha de observagao:
preparacdo e
organizacao da
atividade letiva (EA);
atividade letiva (EA);
organizagdo e gestéo da
aula (EA; GO/EB;
GO/EC); clima da aula
(EA; GO/EB;
GO/EC); relagdo
pedagogica (EA);
comunicagdo (EA);
instrucbes (GO/EB;
GO/EC); intervengdo
(GO/EB; GO/EC);

EC: “(...) o supervisor, se quiser ser imparcial e avaliar mesmo as qualidades do professor, como por
exemplo, se ele é capaz de fazer uma planificacdo, se ele foi capaz de avaliar que estratégias é que
resultariam melhor, se utilizou as metodologias adequadas as estratégias, se 0S recursos eram 0S
adequados”.

(...) imagina que a planifica¢do era enorme... é assim, faga como quiser mas, refletindo juntos, esta
planificac¢do ndo esta adequada a este tempo, é muito grande, veja ld, ja pensou nisto?”

“(...) um papel de espectador (...) ouvir e ndo se vai manifestar. (...) se o supervisor quiser ajudar ...
no sentido de melhorar a avaliag¢do(...) entdo pode (...) fazé-lo refletir sobre aspetos que o relator j&
conhece e ja sabe antecipadamente o que vai acontecer (...)".

RPO/EC

Caracterizacdo da turma;

Entrega da planificacdo da unidade, do médulo, do tema e do plano de aula;

Articulagdo do plano de aula com a planifica¢do da unidade/mddulo/tema;

ConsideracOes sobre as expetativas para a aula.

EA:“ (...) observo os dominios que estdo registados numa grelha de observacdo que foi devidamente
dada a conhecer aos observados. Eu observo os seguintes dominios e indicadores: preparacéo e
organizagdo das atividades letivas (...) observo também a realizacdo da atividade letiva, (...)se
transmite com correcéo cientifico-pedagodgica os contelidos programaticos; se cumpre o plano de aula
revelando capacidade de adaptacdo em situagdes imprevistas; se utiliza uma linguagem correta,
adequada e clara; se transmite a informacdo de forma rigorosa; se capta a atencdo dos alunos,
estimulando a sua participacéo; se integra de forma oportuna e adequada os saberes, experiéncias e
intervencdes dos alunos; se utiliza recursos adequados rentabilizando com eficacia as suas
potencialidades; se orienta o trabalho dos alunos com base em instrucfes precisas visando a autonomia
na realizacdo de tarefas e se da orientaces sobre métodos de trabalho e de estudo na realizacdo das
tarefas. Observo, também, a relacdo pedagd6gica com os alunos através da seguranca que observo na
gestdo da sala de aula; verifico se o docente promove um ambiente favoravel a aprendizagem; se mostra
firmeza nas orientagBes transmitidas; se procura interagir com a maioria dos alunos; se regula as
intervengdes de forma a promover a participacéo de todos; se promove a cooperacao na sala de aula e
se apoia os alunos quando solicitado e ou quando necessario e se mantém a disciplina.

“Por vezes envolvo-me nas atividades (...). Ndo necessitei de interven¢do ao nivel de chamada de

atenc@o ou de correcao... foi sempre no sentido de me envolver nas atividades(...). ”




metodologias (GO/EB;
GOI/EC)

Registos da observacéo
(EA;EB;EC)

Envolvéncia nas
atividades (EA)

Colaboracéo (EA)

Passividade (EB;EC)
Isencdo (EB;EC)

Acdo corretiva (EC)

EB: “Pois eu pretendo observar todos aqueles indicadores gue estdo na ficha (...)".

“Eu tento ser o mais neutra possivel, de forma a ndo interferir e ver a autonomia do grupo, do professor
(..)”.

“(...)ndo faco uma descri¢do extensiva(...) registo um topico ou outro para depois desenvolver no
relatorio pos observagao(...) " .

“(...) tento ser o mais neutra possivel ”.

GOJ/EB: Planificacdo da aula; instru¢@es; organizacéo e gestdo da aula; metodologia pedagdgica;
intervencdo; clima da aula;

PRATICAS DO
SUPERVISOR
(RELATOR) APOS
A OBSERVACAO
DE AULAS.

Supervisor escuta 0
avaliado, d& feedback e
discutem em conjunto
0 processo  ensino-
aprendizagem
(EA;EC)

Reflexdo  sobre os
pontos fortes, pontos
fracos e outras

observagdes
apresentadas pelo
avaliado (RPOO/EB;
RPOO/EC)

Supervisor conduz a
reunido (EC)

EC:“(...) é um papel tipo de “fantasma” (...)

(...) adotei uma postura de me sentar 14 num cantinho e tornar-me o mais invisivel possivel ”.

“(...) pretendo observar a relacdo pedagogica do professor com os alunos, a forma como conduz as
atividades, se as atividades que selecionou estdo de acordo com 0s objetivos planificados, no plano de
aula e com os objetivos do programa, se 0s recursos e as estratégias estavam adequadas e a forma como
se faz a diferenciacéo pedagéqgica, a forma como se enquadra dentro da turma em si”.

“(...) (registo)_so tdpicos.”

“(...) se for assim um_caso muito urgente (intervenho)”.

GOJ/EC: Planificagdo da aula; instrucdes; organizagdo e gestdo da aula; metodologia pedagdgica;
intervencdo; clima da aula;

EA:“ (...) ouco o avaliado e dou de imediato o feedback dessa mesma reflexdo com base nos registos

gue efetuei ”.
“(...) discutimos sempre o processo de ensino-aprendizagem através de uma reflexdo em conjunto(...)”

EB:“(...) informo a colega se realmente cumpriu o plano (...) como é que decorreu, pronto(...) fago

uma avaliacdo .
“(...) (enumero os pontos) os fortes, os menos bons e enumeramos dificuldades que tenhamos sentido,

2

“Entramos em dialogo porque (... )que as vezes nem sempre se entende muito bem”.

RPOOQO/EB: Pontos fortes; pontos a melhorar e observagoes.

EC:“ (...)conduzo a reunido. Converso com o observado sobre como é que correu a aula (...)".
Primeiro o supervisionado (da o parecer) e depois 0 SUPervisor (...) e trocam/ discutem 0s assuntos em
conjuntoy...)

“(...) quando eles (supervisionados) chegavam ao pé de mim ja levavam uma ideia sobre aquilo a




Supervisor da feedback
e entra em didlogo com
0 avaliado para
clarificar informag6es
(EB)

FUNCIONALIDAD
E DOS DADOS
RECOLHIDOS NA
OBSERVACAO DE
AULAS

Tratamento
(EAEB;EC)
Avaliacdo (EA)
Apresentacdo dos
dados ao avaliado
(EB;EC)

partir dai eu dizia se concordava ou ndo”.

RPOO/EC: Pontos fortes; pontos a melhorar e observagdes.

EA: “(...) sdo os dados que eu recolho na observacdo de aulas que me vdo permitir avaliar o professor.
Vou fazer o tratamento desses dados... ”
“Com base nos padrdes de desempenho docente eu procedo ao tratamento desses dados de modo a

encontrar uma avaliacdo de acordo com as mencdes para que possa fazer uma proposta de avaliagédo
final ao juri de avaliacdo .

EB: “Pois...preenchemos um relatério pés- observacao de aula, e que depois mostramos as colegas”.

ESTRATEGIAS DE
OBSERVACAO

O supervisor da a
conhecer a grelha de
observagao com 0s
dominios definidos
(EAEB;EC)

EC. “Analiso aquela observagéo e no proprio dia, de maneira a ter bastante presente o que aconteceu
na aula faco ent&o o relatério que vou apresentar ao observado dois dias depois”.

EA: “O avaliado tem conhecimento de todos 0s dominios que vou avaliar (...) tem conhecimento da
grelha de observacéo que é preenchida por mim como avaliadora.”

EB: “Sim (0s supervisionados sabem 0 que vou observar) (...) no agrupamento também construimos
uma grelha (...)”.

EC:“(...) as pessoas que vao ser observadas sabem o que é gue vamos observar...”

ATMOSFERA
AFETIVO-
RELACIONAL

Atmosfera afetiva -
relacional positiva
(EA;EB;EC)

O processo de ADD
nao alterou a atmosfera
afetivo-relacional

EA:“(...) a relacao afetiva com os professores supervisionados é baseada numa relacdo de confianca,
estima, consideracdo, respeito e entreajuda (...) conhecia todos os professores (antes do processo de
avaliagdo de desempenho).”

“N&o se alterou (o relacionamento que tinham anteriormente) (...) manteve-se a confianca, o respeito e

manteve-se a relacdo de entreajuda (...)”

EB:“(...) tenho sempre uma atitude de aproximacdo, na tentativa de conhecer os colegas e a partir dai
desenvolve-se todo um processo de entreajuda e de partilha”.
“Alguns, sim”. (conhecia 0s professores supervisionados antes de iniciar 0 seu processo de avaliacdo de




(EAEB;EC)

desempenho).

EC: “Nos ja nos conhecemos ha muito tempo e mantenho uma relacdo de amizade com quase toda a
gente (...)".

CONTRIBUTOS
DA PRATICA
SUPERVISIVA

MELHORIA DAS
PRATICAS
LECTIVAS

Melhoria da préatica
docente (EA; EB;EC)

Partilha de
experiéncias e
conhecimentos
(EA;EC)

Melhoria da
capacidade de reflexdo
do docente (EA)
Incentivo a pratica
educativa  inovadora
(EA)

Aumento do

autoconhecimento
(EC)

EA:“ (...) melhorar sempre a nossa pratica (...) procurar de medidas de melhoramento de sSucesso (...)
contribuir para um melhoramento das capacidades individuais de cada docente ”

“Dei-lhes também o meu conhecimento (...)”

“(...) partilha da minha experiéncia como professora (...)”

“(...) contribui com certeza para um melhoramento da capacidade de reflexdo da prética (...)”

“(...) poderei ter fomentado, de certo modo, o incentivo a préatica educativa inovadora”.

EB:“(...) que de alguma forma as possa ajudar”’.

EC:“ (...) espero ter-lhes aumentado a auto-estima e espero, também, dar-lhes algumas sugestdes que
possam servir para eles melhorarem a pratica futura ou entdo mostrar-lhes, se for 0 caso, que o
caminho que eles estdo a sequir é realmente bom (...) .

DESENVOLVIME
NTO DA
REFLEXIVIDADE
DO PROFESSOR

Promove a reflexdo
sobre 0s processos
ensino-aprendizagem
(EA;EC)

Ajuda na interpretacdo
dos factos
(EAEB;EC)
Dialogam sobre
dificuldades (EC)
Promove a reflexdo
sobre 0s aspetos a

melhorar (EA;EC)

EA:“(...) primeiro ouco o avaliado. O avaliado apresenta a sua reflexdo e eu dou de imediato o
feedback dessa mesma reflexd@o com base nos registos que efetuei ”.

“(...) discutimos sempre 0 processo de ensino-aprendizagem (...) refletindo sobre as atividades
realizadas, objetivos alcancados, niveis de participacdo dos alunos, aspetos a melhorar.

EB: “Eu procuro é conhecer bem o trabalho que a colega e depois, como ja tenho esse conhecimento
(....) Faco-lhes perguntas (...).

“Entramos em didlogo (...) para aferir esses comportamentos essas atitudes que as vezes nem sempre se
entende muito bem”.

EC:‘(...) fazé-lo refletir sobre aspetos que o relator ja conhece e j& sabe antecipadamente o que vai
acontecer.

“(...) jJuntos temos um papel mais ativo (...) podemos chegar a conclusdes sobre o0 que é que foi bem
feito o que n&o foi assim tdo bem e que poderia ter sido melhorado

“(...)todas as pessoas que eu observei, elas proprias chegaram a conclusdo, sem ser preciso nenhuma
ajuda

“(...) conduzo a reunidoy(...)”




DESENVOLVIME
NTO DE PLANOS
DE ACAO

Previstos planos de
acdo a seguir (EA)

Né&o foram colocados
em prética os planos de
acdo (EA;EC)

Colocados planos de
acdo em pratica (EB)

Proposta de planos de
acdo realizada por
relator e avaliado
(EB;EC)

Proposta de planos de
acdo realizada por
relator (EA)

Importancia do
desenvolvimento de
planos de acéo
(EB;EC)

“(...) poderiam_fazer um relatorio de reflexfo (...)porgue o facto de eles se sentarem dez ou quinze
minutos a pensarem sobre aquela aula (...) quando chegavam ao pé de mim ja toda a gente levava uma
ideia sobre aquilo. (...)

(...) dizia se concordava ou néo (...)”

EA: “Estavam previstos planos de intervengdo, mas nao foi necessario (...) as prdticas
educativas/pedagogicas foram adequadas (...)".

EB: “Sim, por vezes_discutimos estratégias (...) e acabamos por_acertar estratégias (...)”

(...) as_colegas tentaram arranjar outras solucées”.

“(...) proposta ... digamos, vem do avaliado (...)sou capaz de_dar algumas dicas”.

“(...) 0 objetivo é mesmo fazer com que a avaliacdo seja formativa e que o avaliado tire dai_beneficio

para a sua pratica.

AVALIACAO
DO PROCESSO
DE
SUPERVISAO

DISCUSSAO DAS
ESTRATEGIAS DE
SUPERVISAO

Fomento da discusséao
de estratégias de
supervisao (EA;EB)

Sem discussdo (EC)

EC:“ (...) se o supervisionado e o relator, em conjunto, chegarem a conclusdo que a aula foi mesmo ma
(...) entdo é necessario que se definam estratégias para na proxima aula(...)”

“(...) teriamos de_pensar, juntos, porque é que as coisas ndo estavam a resultar.”

“Teria que Ser uma estratégia concertada (...) porque o objetivo disto é melhorar o desempenho e ndo

penalizar (...)"

“(...) as estratégias de supervisao_ja estdo definidas (...)”
“(...) questiono se as estratégias de supervisdo foram do agrado, se acharam que foram corretas, se

tém propostas a apresentar (...)".

“(...) hd um feedback do avaliado no sentido de dizer se se sentiu bem se sentiu incomodado com a
minha presenca, se perturbei de alguma forma, e tentamos_acertar maneiras de atuar de maneira que ...




eu faco o meu trabalho corretamente e o avaliando também (...)”.

FORMACAO NA
AREA DE
SUPERVISAO

IMPORTANCIA
DA FORMACAO
PARA O
DESEMPENHO
DA FUNCAO

Melhoramento das
competéncias (EA)

Maior preparacdo no
desempenho funcéo de
relator (EA;EC)

Maior conhecimento da
funcdo  de  relator
(EB;EC)

Formacdo na area
especifica de
supervisao (EA;EC)

“Ndo! Nunca perguntei. NOs, por norma, nunca falavamos disso (estratégias de observacao). S6 sobre a
aula e sobre o observado”

EA :“Eu considero sempre que_a formacdo é uma mais-valia para o desempenho das nossas fungdes,
para um melhoramento das nossas competéncias como avaliadores (...)".

“(...) é vantajosa na medida em que nos_prepara melhor para o desempenho da nossa fung¢do”.

Curso de qualificacdo em administracdo escolar e educacional

EB: “Claro! (...) é fundamental (...)”.
“Nos temos a ideia gue existem diferentes formas de avaliar, diferentes formas de observar, diferentes

formas de registar (...) mas hd muitos aspetos que nés ndo consideramos, mas gue sdo importantes

()"

Pés-graduacdo em Gestdo e Administracdo Escolar

EXPERIENCIA NA
AREA DE
SUPERVISAO

Sem experiéncia (EC)

Com experiéncia
(EA;EB)

’

“Eu, acho que sim”.
“Porque ficaria_cOm mais conhecimentos (...) estariamos_mais sequros deste processo”.

Sem formacéo especifica na area de supervisao

EA: “Sim, tenho experiéncia na area de supervisdo como relatora da avaliacio do pessoal docente nos
anos de 2007/2009 e 2009/2011 (...) na avaliacdo de desempenho do pessoal ndo docente ”.

EB: “(...) tive experiéncia em Supervisao Pedagogica na Formacao Inicial de Educadores”.

EC:“ Nao.”
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CATEGORIAS DE
ANALISE

SUB-
CATEGORIAS DE
ANALISE

FREQUENCIA DE
ENCONTROS DE

INDICADORES

Encontros em trés

ENTREVISTA

UNIDADES DE REGISTO

ED: “Sé nos encontramos_em trés momentos na pré-observacao, na observacéo e na pos-
observacdo”.

EE: “Tivemos apenas um encontro na pré-observacéo, na pés-observacéo e na observacdo ”.

EF: “Encontramo-nos duas vezes antes das aulas assistidas, na observacao e duas depois das
aulas assistidas .

ED: “S6 nos encontramos em trés momentos na pré-observacéo, na observacao e na pés-
observacdo”.

EE: “Na pré-observacdo, na p6s-observacao e na observacgdo, essencialmente s isso (...). ”

EF: “Encontramo-nos duas vezes antes das aulas assistidas, na observacéo e duas depois das
aulas assistidas .

SUPERVISAO momentos (ED;EE;EF)
CICLO DE
SUPERVISAO
CONSECUCAQ Encontro pré-observacédo
Observagédo
ESPE:S\';E ,5?(5 Encontro pés-observacéo
(ED;EE;EF)
Acompanhamento do
processo de planeamento
(ED; EF)
) PRATICAS DO Conhecimento do trabalho
PRATICAS SUPERVISOR a desenvolver (EE;EF)
DE (RELATOR) Compreender  se  as
iy ANTES DA atividades /estratégias sdo
SUPERVISAQO | 0BSERVAGAO DE g

AULAS.

adequadas aos alunos (EF)

>

ED: “(...) o relator até me_deu uma sugestao que depois até adotzei e até utilizei’
“Ajudou-me essencialmente ao nivel das estratégias”.
“Acho que referiu que estava tudo bem planificado...ndo fez observacoes .

EE: “ (...) antes da observacdo, portanto ..._fazia a planificacdo entregava-a e nas aulas
observadas ndo houve sequer a questdo de poder alguma coisa ndo estar bem,(...) portanto ndo
houve nada que ...”

“(...) ndo foi colocada qualquer questdo.”

EF: “(...) e depois ela fez a verificacdo...perguntou_algumas coisas ...porque é que eu tinha
escolhido determinada estratégia, porgue é gue tinha optado por aquela atividade, de que forma é
que iria enquadra-la.

“(...) o interesse dela era perceber porque é que eu tinha escolhido aquela atividade e de que
forma é que iria ser benéfica para os meus alunos”




PRATICAS DO
SUPERVISOR
(RELATOR) NA
OBSERVACAO DE
AULAS.

Registos de observacdo
(ED;EE;EF)

Integracdo (EF)

Sem intervencdo (ED;EE;
EF)

Existéncia de expressdes
faciais (EF)

Inexisténcia de expressdes
faciais (ED;EE)
Inexisténcia de pressao
(EF)

ED: “Apenas fez alguns registos da aula, do que ia acontecendo, mas ndo participou na aula. N&o,
ndo... manifestou qualquer opinido... ndo entreviu’’.

EE: “Sim, ela tomou alguns apontamentos .

“ndo, ndo (entreviu)!”

o ~ o~ ~ . "
ndo, ndo (fez qualquer expressao facial)...normal’’.

EF: “Ela esteve na sala_integrada no grupo... ak...fez registos daquilo que observou. Por acaso
ndo houve necessidade de fazer_intervencdo nenhuma e pronto pelo que eu ia vendo na maneira
como ela_respondia, pelas expressdes percebia-se se estava a funcionar se ndo estava funcionar, se
ela estava a concordar com aquilo que estava a fazer. Ndo houve nenhum momento que eu
sentisse: estou a ser observada, estou a ser_pressionada (...). ”

PRATICAS DO
SUPERVISOR
(RELATOR) APOS
A OBSERVACAO
DE AULAS.

Compreender a expectativa
do professor em relagdo a
forma como decorreu a
aula (ED;EE;EF)

Andlise da reflexdo escrita
da aula elaborada pelo
avaliado (ED;EE;EF)
Feedback do supervisor
sobre o decorrer da aula
(ED;EE;EF)

Promog¢do da  préatica
reflexiva (ED; EE; EF)

ED: “(...) promoveu a reflexdo... tentou que eu refletisse e disse 0 que tinha corrido bem e o que
tinha corrido menos bem ... e quais foram as dificuldades que senti.”.
“(...) ela é que ia fazendo algumas observac@es e eu depois_ia refletindo sobre o que aconteceu”.

EE: “nds jd traziamos a nossa propria reflexdo e depois_disse-lhe o que tinha achado daquela aula
e ...ah...o relator também deu a sua opinido”.

EF: “Sim, promoveu a reflexdo (...)primeiro perguntou-me o que é que eu tinha achado, até
porque eu fiz a reflexdo da aula e entreguei-/he a seguir (...) perguntou-me o que é que eu
considerava como pontos fortes, 0 que é que eu considerava como pontos fracos_e depois ela
prépria deu opinido em relacdo ao decorrer da aula”.

ESTRATEGIAS DE
OBSERVACAO

Da a conhecer os dominios
a observar (ED;EE;EF)

Da a conhecer as
expectativas relativamente
ao desempenho do
avaliado (EE)

Informa sobre as suas
fungdes (EF)

ED: “(...)apresentou-nos_uma grelha com tudo o que ia observar na aula... com todos 0s
parametros que ia observar”.

EE: “Quando fui observada ja_sabia em que é gue ia ser observada, portanto nos tinhamos toda
aquela documentacao relacionada com a avaliagdo e sabiamos perfeitamente como é que tinhamos
que proceder e tendo cumprido isso ndo havia duvidas”.

EF: “Ela fez uma reunido geral onde explicou tudo isso, (...) antes da observagdo (...) portanto ja
sabiamos qual era a funcéo dela, portanto ela ja tinha explicado isso e ja sabiamos o que ia
observar”.




ATMOSFERA
AFETIVO-
RELACIONAL

Relagéo favoravel ao
esclarecimento de duividas
(ED;EE;EF)

Partilha de insegurangas e
duvidas (ED;EE;EF)
Troca de impressoes
(ED;EE)

Relacdo de proximidade
(EF)

O processo de ADD néo
alterou a atmosfera
afetivo-relacional

(ED;EE;EF)

ED: “(...) ja conhecia a relatora ha algum tempo... ja tinha trabalhado neste agrupamento... até
ndo alterou a forma de relacionamento que tinha anteriormente”.

“(...) avontade(para esclarecer as suas duvidas, partilhar insegurancas e receios com o relator)
totalmente ndo diria (...) até partilhamos algumas situacdes que aconteceram nas aulas...
insegurancas e ddvidas”.

“O relator (...) tentou sempre resolver todas as situacdes que aconteceram fazendo por vezes
algumas criticas, mas também tentando solucionar as duvidas e as situa¢fes que iam aparecendo .

EE: Sim (conhecia o relator antes do processo de avaliacdo) e (este contexto) “N&o, (alterou) de
maneira nenhuma! (o relacionamento que tinham anteriormente).

“Sim, sem ddvida (sente-se a vontade para esclarecer as suas dividas, partilhar insegurancas e
receios com o relator).

“Pronto, eu colocava (dividas), era_uma conversa, quase uma troca de impressdes sobre a aula
que ia ser observada (...)"

EF: “Sim.” (conhecia o relator antes do processo de avaliagdo) e (este contexto) “Ndo, nada”
(alterou o tipo de relacionamento que tinham anteriormente)

“Sim, bastante”. (sente-se a vontade para esclarecer as suas duvidas, partilhar insegurangas e
receios).

“Ela teve sempre uma_atitude muito, muito préxima, ou seja ela_tentou sempre esclarecer qualquer
tipo de ddvida que tivesse (...) .

CONTRIBUTOS
DA PRATICA
SUPERVISIVA

MELHORIA DAS
PRATICAS
LETIVAS

Melhoria  da  pratica
docente (ED;EF)

Ndo foi vantajoso o
envolvimento no processo
(EE)

Incentivo a pratica
educativa inovadora (ED)

ED: “4judou-me a desenvolver outras praticas, ou a melhorar as que ja faco na atualidade ”.

EE: “Ndo, ndo, (foi uma mais-valia o envolvimento neste processo)_porgue eu ndo alterei a minha
pratica, (...) por norma eu ja costumo fazer o melhor possivel (...) e ndo é neste caso que em uma
aula ou duas observadas (...) que vai fazer com que a pessoa melhor. Eu acho que_a troca de
experiéncia com colegas, a partilha é muito imporzante. (...)por_norma_eu reflito sobre as aulas,
sobre 0 que estd a correr bem, porque é que determinados alunos néo estdo atingir determinadas
competéncias. Eu faco essa reflexdo, eu tento melhorar no dia-a-dia independentemente de ter um
relator ou ndo”.

EF: “Da a oportunidade de corrigir as coisas que se calhar ndo tinha bem a nogédo que estava a
fazer errado (...)”.

DESENVOLVIME
NTO DA
REFLEXIVIDADE
DO PROFESSOR

Promogdo da reflexdo
sobre 0s processos ensino-
aprendizagem
(ED;EE;EF)

Ajuda na interpretacdo dos

ED: “Sim, promoveu a reflexdo (...) tentou que eu refletisse e disse 0 que tinha corrido bem e o
que tinha corrido menos bem ... e quais foram as dificuldades que senti (...)".
“(...) ela é que ia fazendo algumas observaces e eu depois ia refletindo sobre o que aconteceu”.

EE: “(...) promoveu a reflexdo (...)disse-lhe 0 que tinha achado daquela aula e o relator também
deu a sua opinido”.




factos (ED;EE;EF)
Promocdo da reflexo
sobre os aspetos a
melhorar (ED;EE;EF)

“(....) eu trouxesse a reflexdo dizia o que é que tinha achado daquela aula...o que é que achei que
tinha corrido bem, ou menos bem e por sua vez o relator fez a mesma situagéo (...)

DESENVOLVIME
NTO DE PLANOS
DE ACAO

Né&o foram definidos
planos de acdo (ED;EE;
EF)

Importéncia do
desenvolvimento de planos
de acdo (ED;EE; EF)

EF: “(...) ela fez a verificacdo...perguntou algumas coisas em relagdo...ah...porque é que eu tinha

escolhido determinada estratégia, porque é gue tinha optado por aquela atividade, de que forma é

gue iria enquadra-la.

EF: “Sim, promoveu a reflexdo (...). Fiz uma reflexdo, ela perguntou-me o que é que eu
considerava como pontos fortes, 0 que é que eu considerava como pontos fracos e depois ela
prépria deu opinido em relacdo ao decorrer da aula”.

ED. “Nao, no meu caso nao foram diagnosticadas dificuldades, por isso ndo houve necessidade de
definir planos de formacao”.
“Sim, considero que sim, (pertinente a definicdo de planos de a¢do) no caso de haver algumas

>

lacunas, ou necessidade de formacado.”.

EE: “N&o, n&o (sdo definidos planos de agdo)
“Se alguma coisa ndo correr bem, ou correr menos_bem € importante, (a definicdo de planos de
acao)_(...) para ajudar, no sentido de se_melhorar a prdtica e de ajudar os alunos”

AVALIACAO
DO PROCESSO
DE

DISCUSSAO DAS
ESTRATEGIAS DE

Sem elementos

EF: “N&o, ndo houve necessidade (definir planos de acdo).

“Se forem necessdrios, sim (& pertinente a defini¢do de planos de acdo) (...) .porque se _houver
necessidade de reformular alguma coisa tens oportunidade de emendar aquilo que se calhar foi
uma falha (...)”

SUPERVISAO SUPERVISAO (ED:EEEF)
IMPORTANCIA Importéncia da formacédo
FORMAGCAO NA | pAFORMACAO | Para o desempenho da
AREA DE PARA O funcao (ED;EE)
SUPERVISAO DESEMPENHO
DA FUNGAO Maior  preparagdo  no

desempenho funcdo de

ED: “Sim, considero importante para que os relatores estejam preparados para ajudar, ndo so na

observacdo, mas também ajudar os professores que sdo observados”.

Sem formacéo especifica na area de supervisao

EE: “ Sim, acho fundamental! E evidente que a pessoa que vai avaliar tem que ter uma formacéo e




relator (ED)

N4o é relevante (EF)

Sem formacdo especifica
na éarea de supervisdo
(ED;EE; EF)

tem que ter experiéncia, as vezes nem sempre acontece’’.

Sem formacao especifica na area de supervisao

EXPERIENCIA NA
AREA DE
SUPERVISAO

Sem experiéncia (EC)

EF: “Pode ser e pode ndo ser. No caso da nossa relatora ela ndo tem nenhuma especializacéo e
desempenhou muito bem as funcoes dela ...pode ser um aspeto muito positivo, por outro ... acho
gue é um bocado subjetivo!”

Sem formacao especifica na area de supervisao

ED: “Ndo”.

EE: “Nado”.

EXPETATIVAS
RELATIVAMEN
TE AS
CARATERISTIC
AS/ATITUDES
DE UM

SUPERVISOR
(RELATOR)

Ajudar a melhorar a
prética (ED;EE)
Imparcial (EE)

Ter experiéncia (EF)
Inovador (EF)
Proximidade (EF)
Profissional (EF)
Objetivo (EE)
Operatividade (EE)

EF: “Ndo, nunca tive”.

ED: “(...)deve tentar ajudar o professor a melhorar a sua prdtica dando-lhe alguns instrumentos...

fazendo criticas construtivas para que ele possa melhorar e evoluir”.

EE: “Primeiro um grande sentido de operatividade, de isencdo (...)de querer ajudar, (...)mas
também no sentido de promover a melhoria do desempenho do docente (...)e portanto, depois, Ser
uma pessoa que tenta ser imparcial e objetiva”.

EF: “para ja tem muita experiéncia, (...) aberta a evolucdo das coisa (...) uma forma de falar

’

connosco muito proxima (...) profissionalismo. ”.
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RELATOR 1 (EA)
Gl-P34.
Entr.: Tem ou teve alguma outra experiéncia na area de supervisdo? Se sim, qual?

EA: Sim, tenho experiéncia na area de supervisdo como relatora da avaliacdo do pessoal
docente. Ja fui relatora na avaliacdo respeitante ao ano de 2007/2009 e continuo em relatora no
ciclo de avaliagdo de 2009/2011. Também tenho experiéncia na area de supervisdo no &mbito da
avaliacdo de desempenho do pessoal ndo docente.

Gll-P1

Entr.: Como caracterizaria a relagdo afetivo-emocional com os professores supervisionados?

EA: Ah (...) caracterizo a relagdo afetiva com os professores supervisionados baseada numa
relacdo de confianca, estima, consideracdo, respeito e entre ajuda. Os professores
supervisionados tém colaborado bastante no processo de avaliagdo, tém colocado questdes, tém
tido uma atitude bastante positiva face a este processo, que tem trazido algumas dividas e
alguns constrangimentos. Nao verifico constrangimento no meu universo de avaliados.

P.2

Entr.: Conhecia os professores supevisionados antes de iniciar o seu processo de avaliagdo de
desempenho? Se sim, este contexto alterou de alguma forma o tipo de relacionamento que
tinham anteriormente?

EA: Sim, conhecia todos os professores. Tenho com eles um trabalho desenvolvido no &mbito
do departamento curricular do 1.° ciclo do qual sou coordenadora.

Entr.: Considera que este contexto alterou de alguma forma o tipo de relacionamentos que
tinham anteriormente?

EA: Néo se alterou, manteve-se a confianca, o respeito e manteve-se a relacdo de entreajuda
porque todos os professores avaliados tém conhecimento da legislagdo em vigor e isso facilita
também a relacéo entre avaliador e avaliado.

P.3
Entr.: Com que frequéncia se encontra com os professores supervisionados?

EA: Ora bem (...) ah (...)de modo formal existe sempre o encontro na reunido de departamento
curricular e também na reunido de coordenacdo pedagodgica porque eu também desempenho
funcdes de coordenadora pedagdgica do 1.° ciclo. Esta frequéncia pode considerar-se quinzenal.
Também em contexto informal, tenho contacto diariamente com os professores avaliados.

P. 4
Entr.: Antes da observacdo da aula que papel desempenha enquanto supervisor ao nivel da
planificacdo, nas estratégias, nas metodologias, nos recursos/materiais e na reflexdo?

EA: O meu papel é sempre um papel de acompanhamento de todo o processo. Logo eu
acompanho a planificacdo, bem como a definicdo de objetivos e estratégias. Esse trabalho é



feito em reunido marcada para o efeito onde existe uma articulacdo entre avaliado e avaliador de
modo a que sejam esclarecidas todas as dividas nunca perdendo o fio condutor que € o
enquadramento legal da avaliagéo.

Entr.: (...) e ao nivel das metodologias? Qual o seu papel?

EA: Ao nivel das metodologias, todos os avaliados dominam muito bem as metodologias e
sabem adequa-los ao contexto da sua turma pelo que o meu papel, ai, ndo foi muito
preponderante (...) felizmente! Mas esclareci as dividas que me iam sendo colocadas,
nomeadamente quando fui confrontada com a seguinte questdo: Qual a melhor metodologia para
um determinado aluno ou para uma determinada atividade... mas senti que os professores
avaliados dominam muito bem as metodologias e tém muitas opcdes e isso facilitou muito a
minha tarefa.

Entr.: Relativamente as opg¢des metodologicas... as opgdes eram realizadas com base na
reflexdo obrigando o supervisionado a refletir sobre a metodologia que considerava mais
adequada ou fazia recomendagdes?

EA: Nos estabeleciamos a metodologia no momento, mas também faziamos a reflexdo. As duas
situacdes sdo consideradas, ou seja no momento optamos pela metodologia, em conjunto, (...)
ndo em todas as situacGes, porque houve avaliados que ndo sentiram dificuldades ao nivel das
metodologias (...) e também na reflexdo também refletiamos sobre as metodologias.

P.5e5.1.
Entr.: Define o(s) objetivo(s) e/ou estratégia(s) de observacdo em conjunto com o professor
supervisionado?

EA: O avaliado tem conhecimento de todos os dominios que vou avaliar porque toda a
documentagdo estd na posse do avaliado, ou seja de documento de preparacdo da aula, a
chamada grelha de pré-observagdo tem conhecimento da grelha de observacao que é preenchida
por mim como avaliadora e tem conhecimento, também do documento de pds observagdo de
aula porque esses documentos foram devidamente dados a conhecer.

P.5.2
Entr.: Durante a fase de observacdo que papel desempenha o que pretende observar?

EA: Durante a observacao pretendo observar os dominios que estdo registados numa grelha de
observacdo que foi devidamente dada a conhecer aos observados. Eu observo os seguintes
dominios e indicadores: preparacdo e organizacdo das atividades letivas (isto tem a ver se o
professor apresenta ou ndo a planificagdo da aula), observo também a realizacdo da atividade
letiva, onde tento verificar se o docente avaliado efetua a articulacdo das aprendizagens a
realizar com as aprendizagens realizadas anteriormente, se transmite com corre¢do cientifico-
pedagdgica os contetidos programaticos; se cumpre o plano de aula revelando capacidade de
adaptacdo em situacdes imprevistas; se utiliza uma lingua correta, adequada e clara; se transmite
a informacdo de forma rigorosa; se capta a atencdo dos alunos, estimulando a sua participacéo;
se integra de forma oportuna e adequada os saberes, experiencias e intervengdes dos alunos; se
utiliza recursos adequados rentabilizando com eficacia as suas potencialidades; se orienta o
trabalho dos alunos com base em instruges precisas visando a autonomia na realizacdo de
tarefas e se da orientacbes sobre métodos de trabalho e de estudo na realizacdo das tarefas.
Observo, também, a relacdo pedag6gica com os alunos através da seguranca que observo na



gestdo da sala de aula; verifico se o docente promove um ambiente favoravel a aprendizagem;
se mostra firmeza nas orienta¢des transmitidas; se procura interagir com a maioria dos alunos;
se regula as intervengdes de forma a promover a participacdo de todos; se promove a
cooperacdo na sala de aula e se apoia 0s alunos quando solicitado e ou quando necessério e se
mantém a disciplina.

P.53e53.1.

Entr.: Regista a informacédo observada? De que forma o faz?

EA: Fago essa observacdo e registo num documento préprio que os professores avaliados
conhecem.

P.5.3.3.
Entr.: Durante o processo de observacdo das aulas tem algum outro tipo de intervengéo?

EA: Por vezes envolvo-me nas atividades (...) sou convidada pelos alunos, ou pelo professor
avaliado e participo nessas atividades (...) ah (...) com muito gosto.

Entr.: Se, eventualmente, ndo fosse convidada participaria na mesma ou resguardava-se...
(interpelada pelo entrevistado)

EA: Sempre senti um ambiente bastante favoravel a minha participacéo (...)ah (...) fazia-o na
mesma, com certeza, se achasse oportuno porque sentia que o professor estava recetivo, alias
senti em todos os professores avaliados...em todas as observagdes de aulas que fiz me levaram
a querer que a minha intervencdo poderia surgir a qualquer momento, ndo com o intuito de
corrigir (...) ndo houve necessidade disso. Nao necessitei de intervencao ao nivel de chamada
de atencdo ou de correcdo(...) foi sempre no sentido de me envolver nas atividades até porque
conhego os alunos e eles gostam muito de trabalhar comigo porque ja me conhecem do apoio
educativo. O ambiente foi favoravel a essa envolvéncia, digamos que ndo houve distanciamento
gue levasse ao constrangimento dos alunos. Foi sempre minha preocupacdo como avaliadora
estar na sala a observar com o sentido de colaborar num bom ambiente, com sentido de
fomentar uma integracdo...no sentido de me sentir integrada pelos alunos e de eles me sentirem
como mais um elemento da turma. Chegava exatamente a dizer aos avaliados que hoje tinham
mais um aluno que ia aprender.

P.54

Entr.: O que faz com os dados recolhidos na observacéo da aula propriamente dita?

EA: Ora bem (...) sdo os dados que eu recolho na observagao de aulas que me vao permitir
avaliar o professor. Vou fazer o tratamento desses dados...

Entr.: De que forma é que faz esse tratamento de dados?
EA: Com base nos padrdes de desempenho docente eu procedo ao tratamento desses dados de

modo a encontrar uma avaliacdo de acordo com as mencfes para que possa fazer uma proposta
de avaliagdo final ao juri de avaliacéo.



P.6

Entr.: No encontro p6s-observacdo que funcdes desempenha ao nivel da reflexdo, na avaliacéo
do processo de ensino-aprendizagem, na interpretacdo dos factos e na discussao das estratégias
de supervisao

EA: Eu primeiro ouco o avaliado. O avaliado apresenta a sua reflexdo e eu dou de imediato o
feedback dessa mesma reflex&o com base nos registos que efetuei.

Entr.: Discutem o processo de ensino-aprendizagem? De que forma o fazem?

EA: Discutimos sempre o processo de ensino-aprendizagem através de uma reflexdo em
conjunto (...).refletindo sobre as atividades realizadas, objetivos alcancados, niveis de
participacdo dos alunos, aspetos a melhorar. N&o tenho tido oportunidade de sugerir melhorias
porque as praticas que observei foram muito bem apresentadas, mas se continuar em avaliadora
e sempre gque seja necessario apresentar pontos menos fortes serdo apresentados aquando da
reflex&o.

Entr.: E ao nivel das estratégias de supervisao?

EA: No encontro p6s observagdo as estratégias de supervisdo ja estdo definidas o que posso
fazer e tenho feito € discutir as estratégias de supervisdo (...) porque eu também gosto que o
meu trabalho enquanto avaliadora seja avaliado pelo meu avaliado (...) também para eu
melhorar as minhas estratégias de supervisdo. Logo ha uma discusséo (...) eu questiono se as
estratégias de supervisdo foram do agrado, se acharam que foram corretas, se tém propostas a
apresentar. E feito, também, nos momentos em que reuni com o avaliado para esclarecimentos
sobre avaliacdo, para a apresentacdo da documentacdo aprovada pela Comissdo de Coordenacao
da Avalia¢do, De modo que essa discussdao de estratégias ¢ transversal a todo o processo... o
processo de avaliacdo tem decorrido com muita partilha e tem havido um esforgo para que esta
avaliacdo contribua mesmo para o0 melhoramento das praticas educativas e por isso tem sido
participada entre avaliador e avaliado.

P.6.1.
Entr.: Depois da aula observada séo definidos planos de acdo/intervencao?

EA: Estavam previstos planos de intervencdo, mas nao foi necessario (...) logo ndo foi
necessario proceder a planos de acdo ou de intervengao (...) ah (...) as aulas foram muito bem
conseguidas (...) ah observei aulas muito dindmicas, muito criativas (...) ah (...) muito bem
conseguidas. Logo ndo foi mesmo necessario.

Entr.: Os avaliados ndo partilharam consigo a necessidade de serem definidos planos de agdo?

EA: Nao, os professores ndo sentiram, porque tal como eu, eles sentiram gue 0s objetivos foram
atingidos, que as praticas educativas/pedagogicas foram adequadas e ndo foi mesmo necessario
desenvolver planos de acdo, embora, eu, como avaliadora estivesse preparada para o fazer, mas
ndo foi mesmo necessario desenvolver planos. Também quero referir que todas as reflexdes que
analisei estavam muito adequadas, muito corretas e ndo me causaram ddvidas.

P.7

Entr.: Qual ou quais os contributos que espera ter dado ao avaliado durante o processo de
avaliacdo?

EA: Entdo todo o processo de avaliacdo deve ter como principio melhorar sempre a nossa
pratica, neste caso a nossa préatica letiva (...) ah (...) dar a nossa capacidade de reflexdo critica



na procura de medidas de melhoramento de sucesso sempre procurando cada vez mais eu
pretendo que a avaliagdo contribua para um melhoramento das capacidades individuais de cada
docente

Entr.: Especificamente, enquanto avaliador quais acha que foram os contributos ...enquanto
avaliador?

EA: Enquanto avaliador? Quais os contributos? Bem o que eu dei aos colegas foi trabalho
(risos), mas foi um trabalho que fizeram com muito empenho (...) bem o que é que eu lhes dei
enquanto avaliadora? Dei-lhes também o meu conhecimento sobre (...) a partilha da minha
experiéncia como professora quando fizemos reunides, quando observei os professores (...) ah
(...) contribui com certeza para um melhoramento da capacidade de reflexdo da pratica...porque
ndo posso também dizer que a minha intervencdo, o meu papel, como avaliadora, contribuiu,
por exemplo, para um melhoramento dos conhecimentos cientifico pedagdgicos, porque isso
ndo se consegue em duas observacBes. Sinto que a minha presenca foi benéfica, também, no
sentido em que os professores me puderam dar a conhecer o seu trabalho, a forma como
organizam as atividades letivas, a relacdo pedag6gica com os alunos e isso pareceu-me que me
agradou (...) o facto de a avaliadora estar a avaliar contextos que lhe agradaram e que 0s
alunos...eu senti também que os alunos me receberam muito bem (...) ah (...) o avaliador, que
neste caso, sou eu ...gostaram imenso de me mostrar os trabalho. Pronto eu poderei ter
fomentado, de certo modo, o incentivo a préatica educativa inovadora, porque sempre que eu
observei praticas inovadoras, eu realcei (...) ah (...) fiz logo uma referéncia bastante positiva ao
trabalho, inclusivamente dizendo que admirava muito determinada pratica e que como
professora ia também desenvolver essa estratégia (...) e tudo isso foi do agrado (...) acho que a
partilha foi boa (...) também se aprende quando se procede a uma avaliagdo (...) talvez se
aprenda mais do que aquilo que se ensina. Portanto eu recebi mais do que aquilo que dei.

P.8

Entr.: Considera que a formacdo na area de supervisdo poderia ser vantajosa no desempenho da
sua funcéo de supervisora? Em que medida?

EA: Eu considero sempre que formagdo é uma mais-valia para o desempenho das nossas
funcdes., para um melhoramento das nossas competéncias como avaliadores (...) ah (...) para
um melhoramento de estratégias de supervisdo. Sim, acho que a formacdo é vantajosa na
medida em que nos prepara melhor para o desempenho da nossa funcdo. Eu gosto de formacéo!
Tenho alguma formacgdo em supervisdo, mas penso que mais formacéo sera benéfica, sempre.

RELATOR 2 (EB)

P.1

Entr.: Como caracteriza a relacdo afetivo-emocional com os professores supervisionados?

EB: Pois, independentemente de serem supervisionados ou ndo tenho sempre uma atitude de
aproximacao, de tentativa de conhecer os colegas e a partir dai desenvolve-se todo um processo
de entreajuda e de partilha.

P.2

Entr.: Conhecia os professores supervisionados antes de iniciar o seu processo de avaliacdo de
desempenho?



EB: Alguns, sim. Este ano por exemplo tenho uma colega que assisti a aulas dela. Ela pertence
a0 nosso agrupamento mas este ano ela trabalha num reflgio em Faro e entdo ndo a conhecia, s6
a fiquei a conhecer nessa altura.

Entr.: Esse contexto alterou de alguma forma o tipo de relacionamento que tinham
anteriormente, no caso das professoras que ja conhecia?

EB: N&o. Ndo porque expliguei as colegas que (...) as colegas também me conhecem. Assim
como eu as conheco a elas, elas também me conhecem e sempre tentei que isto fosse uma
supervisdo formativa, tanto para mim como para elas porque ambos os lados aprendem com
isto.

P.3

Entr.: Com que frequéncia se encontra com os professores supervisionados?

EB: Eu procuro semanalmente ir a todas as salas de jardim-de-infancia, pré-escolar, s6 que sdo
dez salas e nem sempre tenho possibilidade mas eu penso que de quinze em quinze dias eu (...)
pelo menos as que estdo aqui mais proximas costumo ir visitar. As outras, as vezes demoramos
um pouco mais, mas (...) costumo ver.

P.4

Entr.: Antes da observacdo da aula que papel desempenha enquanto supervisora, ao nivel da
planificacdo, estratégias, metodologia, recursos, materiais e reflexao?

EB: Antesda(...)?
Entr.: (...) da observacéo.

EB: Sim pois ha aquele (...) no nosso agrupamento temos aquele encontro pré-observacdo em
gue os colegas nos fazem uma caracterizagdo do grupo e depois situam-nos no trabalho que
estdo a desenvolver, nas unidades que estdo a tratar, e depois a partir dai apresentam-nos (...)
situam-nos e apresentam-nos a planificacdo da atividade que vd@o desenvolver nas aulas
assistidas.

Entr.: (...) E tem alguma influéncia na planificacdo? D& sugestbes para as estratégias,
metodologias?

EB: Eu procuro é conhecer bem o trabalho que a colega (...) contextualizar bem, portanto,
situar-me em relacdo aquilo que...aos dados que a colega apresenta e depois, como ja tenho esse
conhecimento, tirando aquela excegdo que lhe falei que para mim foi (...) foi (...) mais dificil,
ah, pronto e informar-me bem sobre o que elas vao fazer. Fago-lhes perguntas. As vezes ndo é
s6 aquilo que elas me pretendem apresentar mas também (...) faco-lhes outras questBes e
guestiono, as vezes, determinadas coisas que ndo me parecem bem esclarecidas.

P.5

Entr.: Define objetivos ou estratégias de observagdo em conjunto com o professor
supervisionado? Ou seja, quando vai assistir as aulas eles ja sabem o que vai observar?



EB: Nao, o colega é que me diz qual é o tema que vai tratar. Eu ndo faco esse tipo de sugest&o.
Informo € o colega qual é o método que utilizo para observar, portanto se for solicitada por uma
crianga pois eu respondo a crianca mas eu vou estar ali e tentar interferir o menos possivel.
Portanto, quero que a minha observacdo seja neutra mas também ndo vou ali incomodar, entre
aspas, nao é, o grupo e o colega.

Entr.: (...) mas leva alguma grelha para observacdo?

EB: Sim, sim, sim. A nivel de agrupamento também construimos uma grelha em que
preenchemos e, se for necessario, também tiro algumas notas, mas tento estar mais atenta sem
estar propriamente a registar tudo, tudo, tudo o que acontece.

P.5.1

Entr.: Acabou de responder a minha préxima pergunta: Caso a resposta seja afirmativa como
implementa a estratégia (...) é com grelha de observagdo?

EB: Sim. Os colegas que véo ser avaliados também tém conhecimento destes instrumentos. O
gue é nds vamos observar (...) portanto, digamos que é um jogo limpo, portanto eles sabem o
gue é que (...) os pontos essenciais que devem focar e nds estamos atentos para 0s registar.

P.5.2
Entr.: Durante a fase de observacdo que papel desempenha e o que pretende observar?

EB: Pois eu pretendo observar todos aqueles indicadores que estdo na ficha, ndo é? Desde a
relagdo com os alunos, desde a maneira como a colega (...) ou os colegas, portanto (...)
dinamizam a atividade que se propuseram fazer, a reacdo das criangas, ao (...) pronto, ao
produto final, se conseguiram concretizar tudo no tempo previsto. Pronto, todos estes aspetos.

Entr.: (...) e desempenha mais algum papel?

EB: Eu tento ser o mais neura possivel, de forma a nao interferir e ver a autonomia do grupo, do
professor, portanto a dindmica sem que eu interfira muito, mas se eu for solicitada ndo hesito
em colaborar (...) mas(...).evito.

P.53.e53.1

Entr.: Regista a informag&o observada?
EB: No momento?

Entr.:: Sim.

EB: Sim, por vezes ndo fago uma descricdo extensiva mas sou capaz de (...) de ter ali uma
folhinha proxima, e uma caneta e registar um tépico ou outro para depois desenvolver no
relatério pds observacdo e mesmo na conversa com a colega.

P. 5.3.3.
Entr.: Tem algum outro tipo de intervencao?

EB: Nao, tento ser 0 mais neura possivel.



P.5.4.

Entr.: O que faz com os dados recolhidos na observacdo da aula?

EB: Pois (...) preenchemos um relatério pés observacéo de aula, e que depois mostramos as
colegas.

P. 6.

Entr.: No encontro p6s-observacéo que funcdes € que desempenha?

EB: Pois, informo a colega se realmente (... se cumpriu o plano (...) se, se (...) Se eu consegui
observar todos aqueles tépicos que tinha de observar, como é que decorreu, pronto (...) faco
assim uma avaliag&o.

Entr.: (...) e essa avaliacdo é centrada no supervisor ou no supervisionado?
EB:
Entr.: Na reflexdo apresenta logo os pontos negativos, positivos (...)?

EB: Sim (...) os fortes os menos bons e enumeramos dificuldades que tenhamos sentido,
porque...¢ o que eu digo, esta observacdo tem um caracter formativo. Por vezes até (...)
aconteceu-me este ano, uma colega que tinha previsto uma atividade de ciéncias e que nao
correu bem e ela pediu-me outra aula assistida, portanto, em vez de duas teve trés. Ela quis
mostrar que (...) realmente numa segunda aula ela (...) correu-lhe muito melhor.

Entr.: Entdo, no fundo a reflexao ¢ feita mais pelo supervisor que pelo supervisionado (...)?

EB: Entramos em dialogo porque depois ha aspetos que (...) as vezes ha pequenas coisinhas
que nds ndo entendemos no momento porque é que aconteceu assim, ou porque é que respondeu
assim a uma crianga, ou (...) e depois este encontro também serve um pouco para aferir esses
comportamentos essas atitudes que as vezes nem sempre se entende muito bem.

Entr.: (...) e ao nivel das estratégias de supervisdo? Ha uma discussao?

EB: Sim, tanto no encontro pré (...) em que eu digo mais ou menos a atitude que eu vou ter,
tentando ser neutra, também neste pds ha um feedback do avaliado no sentido de dizes se se
sentiu bem, se (...) se sentiu incomodado com a minha presenca, se perturbei de alguma forma,
e tentamos acertar maneiras de atuar de maneira que (...) eu faco o meu trabalho corretamente e
o0 avaliando também.

P. 61.e6.1.1.
Entr.: Depois da aula observada séo definidos planos de acéo, intervengéo?

EB: Sim. Por vezes discutimos estratégias e dizemos: olha, (por exemplo nesse caso que te
disse a pouco) pareceu-me que se tivesses feito desta forma ou se tivesses assumido esta atitude
em determinado momento as coisas poderiam ter corrido de outra maneira. E a colega por vezes
reconhece, outras vezes justifica-me porque é que teve outra atitude e ndo aquela e acabamos
por acertar estratégias. Numa vez seguinte ja reparo que as colegas ndo cometeram esses erros,
ou tentaram arranjar outras solugdes.



P.6.1.2.

Entr.: Entdo os planos sdo sempre definidos em conjunto, tanto pelo avaliado como pelo
avaliador (...)?

EB: O trabalho maior, a proposta (...) digamos vem do avaliado. Nds, se entendermos (...) ha
casos que nds sentimos segurancga, que o0 colega estd a vontade e deixamos o colega fazer.
Quando nos sentimos que nos podemos ajudar de alguma forma, ai (...) pronto, sou capaz de
dar algumas dicas.

P.6.1.3.
Entr.: E qual é o objetivo destes planos de intervencao?

EB: Pois, o objetivo é mesmo fazer com que a avalia¢do seja formativa e que o avaliado tire dai
beneficio para a sua pratica.

P.7.

Entr.: Qual ou quais os contributos que espera ter dado ao avaliado durante este processo de
avaliacéo

EB: Pois, que seja (...) para ja que as pessoas se sintam bem, ndo se sintam constrangidas com
a minha atuacdo e com a minha presenca e que de alguma forma as possa ajudar.

P. 8.

Entr.: Considera que a formacao na area de supervisao poderia ser vantajosa no desempenho da
funcdo de supervisor?

EB: Claro! (riso) E fundamental e, como disse, tive algumas cadeiras em supervisdo e pronto, &
sempre importante. E um papel muito dificil.

Entr.: Em que medida é que acha gue pode ajudar?

EB: Nos temos a ideia que existem diferentes formas de avaliar, diferentes formas de observar,
diferentes formas de registar e (...) pronto, porque h& muitos aspetos que nds ndo consideramos
mas que sdo importantes e s6 precisando é que poderia dizer mais qualquer coisa (...) assim,
ndo sei exatamente

RELATOR 3 (EC)

P.1

Entr.: Como caracteriza a relacdo afetivo-emocional com os professores supervisionados?

EC: No caso deste departamento do 1.° ciclo sdo condicBes especiais porque guase todas as
pessoas deste departamento foram meus colegas de trabalho em anos anteriores, em muitos anos
anteriores. (Pergunta 2) Portanto nés ja nos conhecemos h& muito tempo e mantenho uma
relacdo de amizade com quase toda a gente, de maneira que a excecdo de dois professores, todos
o resto faz parte do meu circulo profissional. J& os conhe¢o ha muitos anos e ndo alterou nada o
relacionamento que tinha com eles, anteriormente embora, de inicio, houvesse (...) quando
surgiu este processo de avaliacdo, portanto no outro ciclo avaliativo anterior, houvesse alguma



resisténcia da parte de alguns mas com o passar do tempo as pessoas forma percebendo que este
era um trabalho a ser desenvolvido, sério e que ndo desferia de modo algum na rela¢do que nés
tinhamos. N&o tive problemas nenhuns com ninguém.

P.3
Entr.: Com que frequéncia se encontra com os professores supervisionados?

EC: Sempre que havia necessidade de Ihes comunicar alguma informagdo nova, sobre a
avaliacdo, sempre que era necessdrio combinarmos algum tipo de procedimento, como
calendarizar as observagfes, como combinar que tipo de impressos que deveriamos preencher
para a avaliacdo final e depois, para além de isso, encontramo-nos treze vezes durante o0 ano em
situacBes formais, de reunido de departamento. Para além disso encontrava-me sempre que
necessario, quando eles vinham ao agrupamento entregar qualquer papel que fosse (...)
portanto, quase todos os dias. Agora, sobre avaliacdo, encontros mesmo para falar sobre
avaliacdo era mesmo s6 quando havia algumas (...) diretrizes novas por parte do ministério, ou
entdo sempre que havia necessidade de comunicar algum procedimento novo que era
necessario. Pronto sempre que houve essa necessidade, por exemplo antes de iniciarmos (...) de
combinarmos quando iriamos ter as aulas observadas, reuni-me com toda a gente para lhes
explicar como é que as coisas se iam proceder, 0 que é que era necessario, que tipo de
documentos é que as pessoas tinham de ler. Depois assim, para além disso mando e-mails com
alguma frequéncia.

Entr.: Ainda neste ponto costumavam-se encontrar-se antes da observacao, pds-observacdo ou
sO durante a observacéo?

EC: Exatamente (...) estes eram 0s trés momentos que faziam parte daquele processo especifico
que era a observacdo da aula, ndo é? A Observacdo da aula é apenas um pontinho de todo o
processo da avaliagdo. H& muito mais para além disso porque, para j&, ndo considero justo que
uma avaliacdo seja dada s pelo que se observou naquelas duas aulas. E impossivel! H4 muito
mais para além disso. Ha todo um trabalho que o professor desenvolve antes, ha o trabalho que
o professor desenvolve depois, ha a postura, ha a relagdo com o0s outros e que ndo serdo em duas
aulas que nos (...) é muito dificil avaliar as outras pessoas, 0s colegas, se nés nao tivermos um
conhecimento mais alargado, mais para além disto. Sendo fica (...) ndo considero justo que (...)
imagina que famos observar a tua aula e naquele dia, por motivos que tu ndo controlas, tais
como 0s miudos estarem (...) algum dos miudos estarem com algum problema na escola e as
coisas correram mal. E verdade ainda tinhamos outra (aula observada) mas imagina que (...)
pronto, ndo tinhas planificado (...) hum (...) até costumavas fazer as coisas diferentes mas
naquele dia, como ias ser observada, planificaste daquela forma porque achaste que assim ia
correr melhor. Mas afinal, como ndo tinhas experiéncia no assunto, a “coisa” ndo correu. Achas
que deves ser penalizada por causa disso? E evidente que néo!

Entre o avaliador e o avaliado tem de haver sempre um contacto muito mais alargado, um
conhecimento maior. E evidente que, as vezes, isso ndo é possivel. E porque isso ndo é possivel,
ha muita gente com dificuldade em avaliar as pessoas que sdo do seu grupo, porque ndo as
conhece, pura e simplesmente! Portanto os Unicos dados que tem para avaliar sdo: as aulas que
observou e 0s documentos que pediu. Porque também sdo diferentes, ndo €?

Entr.:. Gostaria de saber se realmente se encontravam antes das aulas observadas e depois
delas...



EC: Sim! Entdo, com certeza! Antes, durante e depois (risos)! Sendo, como é que poderiamos
fazer uma reflexdo? Temos que refletir antes, temos que, na (...) e temos que refletir depois!

P.4

Entr.: Antes da observacdo da aula que papel desempenha enquanto supervisora, ao nivel da
planificacdo, estratégias, metodologia, recursos, materiais e reflexdo?

EC: E assim, supostamente (...) supostamente, o supervisor, se quiser ser imparcial e avaliar
mesmo as qualidades do professor, como por exemplo, se ele é capaz de fazer uma planificacéo,
se ele foi capaz de avaliar que estratégias é que resultariam melhor, se utilizou as metodologias
adequadas as estratégias, se 0s recursos eram 0s adequados. Se nds deixarmos, para avaliar o
professor quanto a isto tudo, entdo vai ter um papel de expectante, vai ouvir e ndo se vai
manifestar. Mas se o supervisor quiser ajudar (...) ndo é no sentido de melhorar a avaliacdo, é
sim ajudar o desempenho da pessoa que ele esta a avaliar, entdo pode dizer: olhe (...) E assim,
imagina que a planificacdo era enorme (...) é assim, faga como quiser mas, refletindo juntos,
esta planificacdo ndo estd adequada a este tempo, é muito grande, veja I3, ja pensou nisto? Fazé-
lo refletir sobre aspetos que o relator ja conhece e ja sabe antecipadamente o que vai acontecer.
As vezes isso acontece, depende. Depois na reflexdo ja é diferente, juntos ja tm um papel mais
ativo. Juntos ja podem chegar a conclusdes, sobre o que é que foi bem feito o que foi nao foi
assim tdo bem e que poderia ter sido melhorado, o que falhou aqui, o que falhou ali (...) mas
normalmente, olha, todas as pessoas que eu observei, elas proprias chegaram a concluséo, sem
ser preciso nenhuma ajuda, o que deveriam ter feito melhor. Porgque sdo pessoas responsaveis, ja
tinham refletido antes, levaram isto a sério e fizeram as coisas como deve ser. No meu grupo
acho que as coisas corram muito bem.

Entr.: Entdo, antes da observacao, todo o processo é centrado na reflexdo?
EC: Pois! Pensar um pedacinho! E pensar depois também, ndo é? Para melhorar para a segunda
atuacdo (...) olha a tua foi muito melhor que a primeira, portanto vés, resultou!?

P.5
Entr.: Define objetivos ou estratégias de observacdo em conjunto com o professor
supervisionado?

EC: Hum (...) N&o! E assim (...) na aula (...) normalmente, na primeira aula eu digo para as
pessoas estarem a vontade e que eu estou ali como colaborante, mas, repara, as pessoas que vao
ser observadas sabem o que é que vamos observar...

P.5.2

Entr.: Durante a fase de observacdo que papel desempenha e o que pretende observar?

EC: Olha, normalmente é um papel tipo de “fantasma”, ou seja, a principio pensei que talvez
fosse bom para o professor ficar mais descontraido, o facto de eu me integrar na dindmica do
grupo, mas depois, em reunido de avaliadores, decidiu-se que essa ndo seria a postura mais
correta, porque ia influenciar de alguma forma, negativa ou positiva (...) e € verdade (...) ndo é?
Porque as coisas podem correr bem ou mal e se o avaliador estiver la a participar ativamente,
tem uma cota parte de responsabilidade naquilo, ndo é? Pode influenciar positivamente porque



da uma ajuda mas também pode influenciar negativamente se os mitdos ficarem mais excitados,
ou assim (...) Portanto, depois disto, adotei uma postura de me sentar |4 num cantinho e tornar-
me o mais invisivel possivel.

Quanto a segunda parte da pergunta...

Entr.: (...) 0 que pretende observar?

EC: O que pretendo observar (...) pretendo observar a relacdo pedagdgica do professor com os
alunos, a forma como conduz as atividades, se as atividades que selecionou estdo de acordo com
0s objetivos planificados, no plano de aula e com os objetivos do programa também, e depois se
0S recursos e as estratégias estavam adequadas e a forma como se faz a diferenciacdo
pedagdgica, a forma como se engquadra dentro da turma em si

P.5.3.

Entr.: Regista a informag&o observada?
EC: Ah...S¢ topicos!

P. 5.3.3.
Entr.: Tem algum outro tipo de intervencao?
EC: S6 se for assim um caso... hum muito urgente. Mas de resto, nao.

P.5.4.

Entr.: O que faz com os dados recolhidos na observacéo da aula propriamente dita?

EC: Analiso aquela observacdo, e no proprio dia de maneira a ter bastante presente o que
aconteceu na aula e faco entdo o relatério que vou apresentar ao observado dois dias depois.

P.6.

Entr.: No encontro pds-observagdo que funcdes é que desempenha? Mais uma vez ao nivel da
reflexdo, da avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem, na interpretagdo dos factos
recolhidos na observacéo e na discussao das estratégias de supervisao?

EC: Pronto, para ja conduzo a reunido. Converso com o observado sobre como (...) vamos
refletir sobre como é que correu a aula (...) o que ¢ que ele achou...pronto.

Entr.: E a reflexdo é centrada no supervisor ou no supervisionado?

EC: N&o, no supervisionado, no que é que ele fez e como é que (...) é na pessoa que foi
observada, no que ele fez, mas (pausa)

Entr.: Quem da o parecer? E o supervisor?
EC: Os dois! Primeiro o supervisionado e depois o supervisor e trocam (...) discutem os

assuntos em conjunto, se concordam ou ndo concordam. Acho que toda a gente concordou com
0 que eu disse (...) ninguém me disse que (riso) se acharam que eu disse (...) ninguém teve



coragem de dizer que ndo tinha concordado! Mas o que é que se pode fazer aqui? Aqui é 0
momento certo para se tentar chegar a uma conclusdo sobre o que ndo correu bem e o que é que
correu muito bem (...) e o que é que poderia ter corrido melhor e de que forma poderia ter
corrido melhor. Nao ¢ suficiente dizer que isto ndo estava bem. Néo estava bem, porque é que
ndo estava bem e o que € que se poderia ter feito para estar bem.

Entr.: Mas leva o supervisionado a tentar descobrir por ele préprio (...)?

EC: A minha pergunta é sempre esta: 0 que é que tu achaste da aula? Eu disse as pessoas, a
titulo facultativo, ndo era obrigatdrio, poderiam fazer um relatério de reflexdo, eles proprios.
N&o que isso tivesse grande importancia (...) para me entregarem, porque o meu relatério ja
estaria feito, mas porque o facto de eles se sentarem dez ou quinze minutos a pensarem sobre
aquela aula, isso ia leva-los a refletir. Portanto quando eles chegavam ao pé de mim ja toda a
gente levava uma ideia sobre aquilo. Portanto a minha primeira pergunta era sempre: 0 que é
gue achaste? Como € que tu achas que correu? E depois a partir dai eu dizia se concordava ou
ndo. Realmente acho que a maior parte das vezes as opinides coincidiam.

Entr.: Ao nivel das estratégias de supervisdo, por norma perguntava aos supervisionados sobre
0 que é que acharam do processo de supervisao?

EC: Néo! Nunca perguntei. N6s, por norma, nunca falavamos disso. S6 sobre a aula e sobre o
observado.
P.6.1.e6.1.1.

Entr.: Depois da aula observada séo definidos planos de acéo, intervengéo?

EC: E assim, se a aula...se o supervisionado e o relator, em conjunto, chegarem a conclus&o
gue a aula foi mesmo ma, que as estratégias ndo estavam de acordo com os contelidos nem com
o perfil da turma, nem com as necessidades dos alunos, se as coisas correram mal, entdo é
necessario que definam estratégias para na préxima aula (Telefone interrompe o raciocinio).
Entr.: Estdvamos nos planos de acdo e intervencao.

EC: Pronto, e depois teriamos entdo que fazer um intervengdo mais (...) hum (...) mais
centrada naquilo onde vimos dificuldades. Imagina que o professor ndo tinha dificuldade em
programar, mas tinha dificuldade em aplicar na sala de aula. Entdo teriamos de pensar, juntos,
porgue é que as coisas ndo estavam a resultar. Talvez reformular ou 0s recursos que usamos ou
entdo as estratégias, de acordo com o que foi observado.

P.6.1.2.

Entr.: Por quem sdo definidos os planos de a¢do?

P.6.1.3.

Entr.: E qual é o objetivo destes planos de intervencéo?

EC: Teria também de ser refletindo, pelos dois em conjunto. O supervisor (...) ah (...) parte-se
do pressuposto, que é uma pessoa mais experiente e o supervisionado que tem aquelas



dificuldades. Porque nunca resultara se o supervisor impuser um caminho a seguir (...) ah (...)
isto ndo resulta, resulta sim se for uma estratégia concertada. Pode sugerir um ou outro e
desenvolvem os dois a ideia porque €é assim a pessoa que vai dar a aula e que vai ser observada
tem que estar a vontade se ndo € pior a “emenda que o soneto” e o objetivo disto é melhorar o
desempenho e ndo penalizar alguém. Alias o objetivo desta avaliacdo deveria ser sempre ajudar
as pessoas a melhorar e ndo a seleciona-las e escalona-las ...

P.7.
Entr.: Qual ou quais os contributos que espera ter dado ao avaliado durante este processo de
avaliacéo

EC: Olha eu espero ter-lhes aumentado a autoestima (& uma coisa muito importante) e espero,
também, dar-lhes algumas sugestdes que possam servir para eles melhorarem a préatica futura ou
entdo mostrar-lhes, se for o caso, que o caminho que eles estdo a seguir é realmente bom, por as
vezes ha pessoas que estdo a desenvolver determinadas estratégias e que estdo um bocadinho
inseguras e depois acabam por chegar a concluséo que estéo a fazer bem e que é de continuar.

P. 8.
Entr.: Considera que a formac&o na area de supervisao poderia ser vantajosa no desempenho da
funcéo de supervisor?

EC: Eu acho que sim.
Entr.: Em que medida é que acha que pode ajudar?

EC: Porque ficaria com conhecimentos mais (...) pronto para ja permitia-me partilhar opinides
porgue nods estamos a fazer isto (...) n6s reunimos o grupo de relatores da escola mais a CCAD
e trocamos opinides, mas se estas opinides fossem mais alargadas ou se houvesse um estudo, ou
se nés tivéssemos conhecimento e analisdssemos outros estudos feitos estariamos mais seguros
deste processo. Mas isto € processo de tal forma escorregadio que do préprio Ministério da
Educagdo (ME) as informagBes mudam todos os dias. As diretrizes que n6s temos hoje sdo
umas, amanhd sdo outras (...) o sentido € diferente (...) Nao se chegou ainda a um ponto que
nés possamos refletir sobre isto e tomar decisdes seguras, nos estamos sempre a ver 0 que
acontece amanhd e é sempre diferente.

AVALIADO 1 - (ED)

P1

Entr.: Conhecia o relator antes do processo de avalia¢do?
ED: Sim, ah...

Entr.: Este contexto alterou de alguma forma o tipo de relacionamento que tinham
anteriormente?



ED: Nao, até¢ nao alterou muito, porque ... quer dizer (...) ja conhecia a relatora ha algum
tempo (...) ja tinha trabalhado neste agrupamento (...) até ndo alterou a forma de
relacionamento que tinha anteriormente.

P2

Entr.: Com que frequéncia é que se costumavam encontrar em contexto de supervisdo?
ED: Ah...

Entr.: Encontravam-se antes da observacao, na observacéo e p6s-observacao?

ED: S6 nos encontrdmos em trés momentos na pré-observacdo, na observacdo e na pos-
observagéo

P3.

Entr.: Sente-se a vontade para esclarecer as suas davidas, partilhar insegurancas e receios com
o relator?

ED Sim (...) ah, a vontade, totalmente ndo diria (...) mas (...) sim, até partilhdmos algumas
situagdes que aconteceram nas aulas... insegurangas e dividas

Entr.: SO havia este procedimento relativamente as aulas observadas, ou também havia este a
vontade em relacéo a outras aulas?

ED: Nas outras também acontecia 0 mesmo, uma vez que o relator era também coordenador de
departamento.

P4.

Entr.: Como responde o relator as suas duvidas, caso haja? (com criticas, com explicagbes, com
guestBes no sentido de as tentar remeter de novo para si para que as esclareca por si?)

ED: (...) o relator foi muito...tentou sempre resolver todas as situagcdes que aconteceram
fazendo por vezes algumas criticas, mas também tentando solucionar as ddvidas e as situagdes
gue iam aparecendo.

Entr.: Mas criticas em que sentido?
ED: (...) fazia sempre criticas construtivas.
P5.

Entr.: Antes da observacdo da aula qual o papel desempenhado pelo relator? (ajudou na
planificacdo, nas estratégias, nas metodologias, nos recursos/materiais e na reflexdo?

ED: Na pré-observacdo da aula assistida apresentei-lhe o que estava a pensar fazer... a
planificagdo, ah (...) a planificagdo da unidade, a planificacdo semanal e a planificacdo da aula
...e o relator até me deu uma sugestdo que depois até adotei e até utilizei.

Entr.: e ao nivel das metodologias e dos recursos?

ED: Ajudou-me essencialmente ao nivel das estratégias.



Entr.: e na reflexdo? Fé-la refletir sobre a forma como tinha preparado a aula?
ED: (...) acho que referiu que estava tudo bem planificado...ndo fez observagdes.
P.6.e6.1.

Entr.: Os objetivos e as estratégias foram planificados em conjunto?

ED: Nao (...) eu planifiquei tudo e o relator s6 sugeriu uma alteracéo.

Entr.: o relator disse-lhe o que ia observar?

ED: Sim, apresentou-nos uma grelha com tudo o que ia observar na aula... com todos os
pardmetros que ia observar.

P.6.2.

Entr.: Durante a observacdo qual foi a postura do relator (...) faz registos? (...) entreviu? Fez
alguma expressao facial?

ED: Apenas fez alguns registos da aula, do que ia acontecendo, mas ndo participou na aula.
Nao, ndo (...) manifestou qualquer opinido (...) ndo entreviu.

P.7

Entr.: No encontro pés-observacdo que fungdes desempenham o relator? Promoveu a reflexdo
sobre a avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem, sobre os problemas e dificuldades que
surgiram? Ajudou na interpretacdo dos factos?

Fomentou a discussdo das estratégias de supervisdo ou é apenas o relator que da a sua opinido?

ED: Sim, promoveu a reflexio (...) ah (...) tentou que eu refletisse e disse 0 que tinha corrido
bem e o que tinha corrido menos bem (...) e quais foram as dificuldades que senti (...) ah (....).

Entr.: Mas foi o relator que a levou a descoberta?

ED: Sim, sim, ela é que ia fazendo algumas observactes e eu depois ia refletindo sobre o que
aconteceu.

P.8.1.

Entr.: Depois da aula observada sdo definidos planos de acdo? Por exemplo sdo definidos
planos de formagao?

ED: N&o, no meu caso ndo foram diagnosticadas dificuldades, por isso ndo houve necessidade
de definir planos de formacéo.

P.8.1.2.
Entr.: Considera pertinente a definicdo de planos de acdo?

ED: Sim, considero que sim, no caso de haver algumas lacunas, ou necessidade de formacéo
que (...) que se veja que € necessario.

P.9



Entr.: Que mais-valia acha que teve com o envolvimento neste processo supervisivo?

ED: Ajudou-me a desenvolver outras praticas, ou a melhor as que ja faco na atualidade.

P.10

Entr.: Considera que seria Util para a funcdo de relator uma especializacdo/formacdo na area?

ED: Sim, considero importante para que os relatores estejam preparados para ajudar, ndo s6 na
observacdo, mas também ajudar os professores que sdo observados.

P.11

Entr.: Quais as caracteristicas/atitudes que considera que um relator, enquanto supervisor na
avaliacdo de desempenho deve possuir?

ED: Ah (...) deve tentar ajudar o professor a melhorar a sua pratica dando-lhe, dando-lhe alguns
instrumentos (...) ah (...) fazendo criticas construtivas para que ele possa melhorar e evoluir.

AVALIADO 2 - (EE)
P.1
Entr.: Conhecia o relator antes do processo de avaliacdo?
EE: Sim (pausa)

Entr.: Este contexto alterou de alguma forma o tipo de relacionamento que tinham
anteriormente?

EE: Ndo, de maneira nenhuma!

P.2

Entr.: Com que frequéncia é que se costumavam encontrar em contexto de supervisao?

EE: Na pré-observacdo, na pds-observacdo e na observacgdo, essencialmente s isso. Tivemos
apenas um encontro na pré-observacado, na pds-observacao e na observacao.

P. 3.

Entr.: Sente-se a vontade para esclarecer as suas davidas, partilhar insegurancas e receios com
o relator?

EE: Sim, sem duvida, mas isso também das pessoas em questao.

P. 4.

Entr.: Como responde o relator as suas duvidas, caso haja? (com criticas, com explica¢fes, com
guestdes no sentido de as tentar remeter de novo para si para que as esclareca por si?)

EE: Pronto, eu colocava (...) era uma conversa, quase uma troca de impressdes sobre a aula que
ia ser observada (...) ah (...)



Entr.: Ento (...) como esclarecia as duvidas? Com criticas, com explica¢des, com questdes no
sentido de as tentar remeter de novo para si para que as esclareca por si?

EE: Nio era ali mesmo...até porque nio surgiu nenhuma duvida que (...) que (...) obrigasse a
uma pesquisa, ou a uma reflexdo maior, portanto foram coisas relativamente simples e por isso
foi mesmo uma troca mesmo de impressdes, ndo mais do que isso.

P.5.

Entr.: Antes da observacdo da aula qual o papel desempenhado pelo relator? (ajudou na
planificacdo, nas estratégias, nas metodologias, nos recursos/materiais e na reflexdo?

EE: Ele observava, porque, portanto nos...
Entr.: Antes da observacdo da aula!

EE: Antes da observagdo, portanto (...) fazia a planificagdo entregava-a e nas aulas observadas
ndo houve sequer a questdo de poder alguma coisa néo estar bem, portanto quando fui pedir as
minhas aulas assistidas (...) ah (...) portanto, estava perfeitamente a par daquilo que se ia
passar, do trabalho que se ia desenvolver, portanto ndo houve nada que ...

Entr.: (...) e ao nivel das metodologias?

EE: Né&o foi colocada qualquer questao.

Entr.: (...) e ao nivel das estratégias?

EE: Nada, ndo foi colocada qualquer questao.

P.6.e6.1.

Entr.: Os objetivos e as estratégias foram planificados em conjunto?

EE: Quando fui observada ja sabia em que é que ia ser observada, portanto n6s tinhamos toda
aquela documentacdo relacionada com a avaliacdo e sabiamos perfeitamente como € que
tinhamos que proceder e tendo cumprido isso ndo havia ddvidas.

P.6.2.

Entr.: Durante a observa¢do qual foi a postura do relator (...) faz registos? Entreviu? Fez
alguma expressao facial?

EE: Nao fez (...) ah (...) € assim (risos) eu estou habituadissima a ter pessoas dentro da sala,
portanto era mais uma e neste caso a coordenadora (relatora). Esta também perfeitamente a
vontade e portanto aquilo aconteceu com muita naturalidade, portanto (pausa)

Entr.: (...) ndo houve registos?
EE: Sim, ela tomou alguns apontamentos.
Entr.: (...) e entreviu?

EE: Nao, ndo



Entr.: (...) manteve alguma expressao facial?
EE: Nao, ndo (...) normal.

P.7

Entr.: No encontro pds-observacdo que fungdes desempenham o relator? Promoveu a reflexdo
sobre a avaliagcdo do processo de ensino-aprendizagem, sobre os problemas e dificuldades que
surgiram? Ajudou na interpretagéo dos factos?

Fomentou a discussdo das estratégias de supervisdo ou é apenas o relator que da a sua opinido?

EE: Sim, promoveu a reflexdo (...) ah (...) nds ja traziamos a nossa propria reflexdo e depois
disse-lhe o que tinha achado daquela aula e (...) ah (...) o relator também deu a sua opinido.

Entr.: Mas foi o relator que a questionou primeiramente?

EE: N&o, nés apos cada observagdo tinhamos mesmo que fazer, para entregar ao relator, uma
reflexdo da aula e depois quando eu trouxesse a reflexdo dizia o que é que tinha achado daquela
aula...o que é que achei que tinha corrido bem, ou menos bem e por sua vez o relator fez a
mesma situacdo: o que € que tinha observado, o que é que tinha achado positivo (...) ah...

Entr.: Entdo houve partilha de ideias?
EE: Precisamente.

P.8.1.

Entr.: Depois da aula observada sdo definidos planos de acdo? Por exemplo séo definidos
planos de formagao?

EE: Nao, nao!

P.8.1.2.

Entr.: Considera pertinente a definicdo de planos de acdo?

EE: Se alguma coisa ndo correr bem, ou correr menos bem € importante, mas isso faz parte da
nossa pratica pedagdgica. Quando nés desenvolvemos uma atividade com os alunos que vemos
que surgem dificuldades, na prépria atividade ou nos alunos em particular todos nés fazemos
uma reflexdo, independentemente de serem aulas observadas ou ndo. No meu caso, nas aulas
observadas, néo se colocou essa questdo.

Entr.: (...) mas, em que medida é que considera que é importante a definicdo de planos de
accao?

EE: So6 para ajudar, no sentido de se melhorar a pratica ¢ de ajudar os alunos (...) se de facto
existir dificuldades

P.9

Entr.: Que mais-valia acha que teve com o envolvimento neste processo supervisivo?



EE: (Risos) sinceramente, eu ndo concordo muito com este tipo de avaliagdo, embora como lhe
diga, acho que o relator era excecional (pausa) a avaliacdo deve ser feita, mas ndo desta forma

Entr.: Entdo acha que ndo foi uma mais-valia o envolvimento neste processo?

EE: N&o, ndo, porque eu ndo alterei a minha pratica, nem fiz nada especial porque ia ter uma
aula observada. Aquilo que eu tinha planificado para aquela semana (...) ah (...) e para aquele
dia em particular ndo foi nada pensando: pronto é uma aula observada vou fazer uma coisa
diferente (...) ndo

Entr.: Entdo e ao nivel do desenvolvimento pessoal e profissional?

EE: Ndo, porque por norma eu ja pratico, eu ja costumo fazer o melhor possivel e fazer aulas
diversificadas e fazer aquilo que é importante para os alunos e ndo é neste caso que em uma aula
ou duas observadas, ou trés, ou até mesmo em meia duzia que fossem que vai fazer com que a
pessoa melhor. Eu acho que a troca de experiencia com colegas, a partilha € muito importante.
Este sistema, como digo, ndo tem qualquer ( ...) As aulas correram muito bem, ndo tive
qualquer problema (...) ah (pausa). Podera nalguns contextos ou nalgumas situagdes ser util,
mas no meu caso pessoal, ndo vi que a minha pratica melhorasse o que melhorasse
significativamente porque houve um relator, porque tive aulas observadas... por norma eu
reflito sobre as aulas, sobre o que esta a correr bem, porgue é que determinados alunos nédo estao
atingir determinadas competéncias. Eu faco essa reflexdo, eu tento melhorar no dia-a-dia
independentemente de ter um relator ou ndo

P. 10
Entr.: Considera que seria Util para a funcéo de relator uma especializacdo/formacao na area?

EE: Ah (...) eu acho que sim. No meu caso a pessoa tinha formagdo e tempo de servico
suficiente para, realmente, avaliar. Sim, mas acho fundamental! E evidente que a pessoa que vai
avaliar tem que ter uma formacg&o e tem que ter experiencia, as vezes nem sempre acontece.

P.11

Entr.: Quais as caracteristicas/atitudes que considera que um relator, enquanto supervisor na
avaliacdo de desempenho deve possuir?

EE: Primeiro um grande sentido de operatividade, de isenc¢do...Portanto de querer ajudar,
portanto esta ali para observar e para avaliar, mas também no sentido de promover a melhoria
do desempenho do docente porque acho que € esse 0 objetivo maior da avaliacdo de
desempenho... e portanto, depois, ser uma pessoa que tenta ser imparcial e objetiva.

AVALIADO 3 (EF)
P.1
Entr.: Conhecia o relator antes do processo de avalia¢io?

EF: Sim (pausa)

Entr.: Este contexto alterou de alguma forma o tipo de relacionamento que tinham
anteriormente?



EF: Néo, nada (pausa)

P.2

Entr.: Com que frequéncia é que se costumavam encontrar em contexto de supervisdo?

EF: Encontramo-nos duas vezes antes das aulas assistidas, na observacdo e duas depois das
aulas assistidas.

P. 3.

Entr.: Sente-se a vontade para esclarecer as suas ddvidas, partilhar insegurancgas e receios com
o relator?

EF: Sim, bastante (pausa)

P. 4.

Entr.: Como responde o relator as suas duvidas, caso haja? (com criticas, com explica¢fes, com
questdes no sentido de as tentar remeter de novo para si para que as esclarega por si?)

EF: Ela teve sempre uma atitude muito, muito préxima, ou seja ela tentou sempre esclarecer
qualquer tipo de davida que tivesse, se bem que ndo houve grandes momentos de ddvidas em
relacdo aquilo que ia fazer, mas sempre que foi preciso ela esclareceu.

Entr.: Entdo e ao nivel das metodologias e das estratégias?

EF: Sim, qualquer tipo de duvida, ela esclarecia (pausa)

Entr.: Entdo (...) como esclarecia?

EF: Quando tivesse alguma divida ela questionava, mas no meu caso isso ndo aconteceu.
P.5.

Entr.: Antes da observacdo da aula qual o papel desempenhado pelo relator? (ajudou na
planificacdo, nas estratégias, nas metodologias, nos recursos/materiais e na reflexao?

EF: Eu fiz a planificacdo como habitualmente se faz, ndo ¢? E depois ela fez a verificagdo (...)
perguntou algumas coisas em relagdo (...) ah (...) porque € que eu tinha escolhido determinada
estratégia, porque é que tinha optado por aquela atividade, de que forma é que iria enquadra-la.
Portanto, hum... e a partir dai fazia-se a (pausa)

Entr.: O relator ajudou na planificacdo? De que forma?

EF: Inicialmente ndo fui eu que fiz a planificacdo, as estratégias, metodologias, recursos, tudo.
Depois ela fez a verificagdo e uma vez que ela ndo conhecia a turma (...) ah...hum (...) qual era
o interesse dela era perceber porque é que eu tinha escolhido aquela atividade e de que forma é
que iria ser benéfica para os meus alunos.

P.6.e6.1.

Entr.: Os objetivos e as estratégias foram planificados em conjunto?



EF: Ela fez uma reunido geral onde explicou tudo isso, portanto na altura que nds para as aulas
de observagdo e antes da observagdo (...) aqueles momentos que tivemos com ela, portanto ja
sabiamos qual era a funcdo dela, portanto ela ja tinha explicado isso e j& sabiamos o que ia
observar.

P.6.2.

Entr.: Durante a observa¢do qual foi a postura do relator (...) faz registos? Entreviu? Fez
alguma expressao facial?

EF: Ela esteve na sala integrada no grupo (...) ah (...) fez registos daquilo que observou. Por
acaso ndo houve necessidade de fazer intervencdo nenhuma e pronto pelo que eu ia vendo na
maneira como ela respondia, pelas expressdes percebia-se se estava a funcionar se ndo estava
funcionar, se ela estava a concordar com aquilo que estava a fazer, se nao (...) Portanto, mas,
ndo, ndo, nao teve ali, mas teve enquadrado. Ndo houve nenhum momento que eu sentisse:
estou a ser observada, estou a ser pressionada, nao, nao...

P.7

Entr.: No encontro pés-observacdo que fungdes desempenham o relator? Promoveu a reflexdo
sobre a avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem, sobre os problemas e dificuldades que
surgiram? Ajudou na interpretagéo dos factos?

Fomentou a discussao das estratégias de supervisdo ou é apenas o relator que da a sua opinido?
EF: Sim, promoveu a reflexdo (...) ah (...) primeiro perguntou-me 0 que € que eu tinha achado,
até porque eu fiz a reflexdo da aula e entreguei-lhe a seguir. Fiz uma reflexao, ela perguntou-me
0 que é que eu considerava como pontos fortes, 0 que é que eu considerava como pontos fracos
e depois ela propria deu opinido em relagdo ao decorrer da aula.

P.8.1.

Entr.: Depois da aula observada sdo definidos planos de acdo? Por exemplo sdo definidos
planos de formacéao?

EF: N&o, ndo houve necessidade porque as duas aulas correram muito bem e ndo houve
necessidade de fazer reformulagdes, nem nada disso.

P.8.12.

Entr.: Considera pertinente a definicdo de planos de acdo?

EF: Se forem necessarios, acho que sim.

Entr.: Em que medida é que considera que é importante a definicdo de planos de agédo?

EF: Ah (...) porque ¢ assim: se (...) hum (...) se n6s estamos ali com uma pessoa que tem
muito mais experiéncia que nés e nos diz: olha se eu fosse a ti fazia assim, assim, assim
experimentas alterar a estratégia ¢ obvio que para ti ¢ bom porque tu estds a aprender (...) ah
(...) ¢ uma aprendizagem constante e se houver necessidade de reformular alguma coisa tens
oportunidade de emendar aquilo que se calhar foi uma falha tua, ndo €? Porque pode acontecer.

P.9



Entr.: Que mais-valia acha que teve com o envolvimento neste processo supervisivo?

EF: Ah (...) uma mais-valia? Eu acho que é um bocado aquilo que eu disse antes. Da-te a
oportunidade de tu corrigires coisas que se calhar ndo tinhas bem a nocdo que estavas a fazer
errado e a partir do momento que uma pessoa que esta de fora te diz: “Olha vé 14 que se calhar
esta estratégia parecia funcionar, mas afinal ndo funciona bem no teu grupo” (...) ah (...)
basicamente € isso.

P. 10

Entr.: Considera que seria util para a fungdo de relator uma especializa¢do/formagdo na area?

EF: Pode ser e pode ndo ser. No caso da nossa relatora ela ndo tem nenhuma especializacéo e
desempenhou muito bem as fungdes dela (...) pode ser um aspeto muito positivo, por outro
acho que é um bocado subjetivo!

P.11

Entr.: Quais as caracteristicas/atitudes que considera que um relator, enquanto supervisor na
avaliacdo de desempenho, deve possuir?

EF: Para ja acho que deve ter uma postura (...) ah (...) eh (...) é (...) quer dizer ¢ dificil porque
¢ assim a relatora que nos tivemos é uma pessoa muito profissional e nds ja estivamos a espera
do que é que se ia passar, portanto acho que ela é uma referéncia para a nés, portanto o
profissionalismo dela, a atitude que ela tem dela falar connosco...

Entr.: O que entende por profissionalismo?

EF: Ah (...) hum (pausa) para ja tem muita experiéncia, ja tem muito tempo de ensino, ela é
uma pessoa muito aberta a evolugdo das coisas (...) ah (...) tem uma forma de falar connosco
muito proxima (...) ndo é aquela pessoa que se mostra numa posicdo acima de nos. E nossa
colega, mas a0 mesmo tempo se for preciso dizer que (...) se nds ndo percebermos da forma
mais correta ela diz, portanto isso é o que eu considero profissionalismo. Apesar de ela ter uma
relagdo muito proxima connosco ela diz, ela é capaz de separar as coisas (...) devia ter feito
assim, ndo devias ter feito desta forma., acho que falhaste neste aspeto porque (...) portanto
acho que é isso.



