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Epigrafe

Escola é
... 0 lugar que se faz amigos.
N&o se trata s6 de prédios, salas, quadros,
Programas, horarios, conceitos...
Escola é sobretudo, gente
Gente que trabalha, que estuda
Que alegra, se conhece, se estima.
O diretor é gente,
O coordenador € gente,
O professor é gente,
O aluno é gente,
Cada funcionario é gente.
E a escola seré cada vez melhor
Na medida em que cada um se comporte
Como colega, amigo, irmao.
Nada de “ilha cercada de gente por todos os lados”
Nada de conviver com as pessoas, e depois
Descaobrir que ndo tem amizade a ninguém.
Nada de ser como tijolo que forma a parede,
Indiferente, frio, so.
Importante na escola ndo é sé estudar, ndo € so trabalhar,
E também criar lagos de amizade,
E criar ambiente de camaradagem,
E conviver, é se “amarrar nela”!
Ora é ldgico...
Numa escola assim vai ser facil!
Estudar, trabalhar, crescer,
Fazer amigos, educar-se, ser feliz.

E por aqui que podemos comegar a melhorar o mundo.

Paulo Freire

www.paulofreire.org
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Resumo

Sabemos que é urgente mudar o paradigma de supervisdo e ambiciona-se a
edificacdo de uma nova cultura supervisiva, para que esta passe a ser entendida como
um modo de viver a educacgdo. Sustentando-se nesse principio, este trabalho aspira dar
resposta a questdo: como ajudar a alterar a percecdo que os professores do
agrupamento a que pertenco tém de supervisdo e da funcdo do supervisor? Para o fazer,
elaborei um projeto de intervencdo a implementar no meu agrupamento de escolas, que
pretende a construcdo coletiva e colaborativa de saberes e praticas, com base na
reflexdo na e sobre a acgdo; na investigacdo; no estabelecimento de inter-relacdes
saudaveis e produtivas; no encorajamento de atitudes positivas; e no trabalho
colaborativo, constituindo, dessa forma, um incentivo a democracia.

Dado que é uma realidade que “a nossa obsessao pelo ensino e instru¢édo roubou ao
individuo a consciéncia de que uma das suas caracteristicas genéticas mais importantes
€ precisamente essa extraordinaria capacidade para o autodesenvolvimento, crescimento
intelectual e aprendizagem autodirigida” (Whitaker, 1999, p. 62), 0 seu percurso €
delineado tendo como base que o professor €, primeiro que tudo, uma «pessoa». Assim
sendo, e porque todos estamos em aprendizagem constante, depreende-se que o
mesmo poderd ir sofrendo alteragBes, visando a identificacdo de aspetos nos quais
poderemos melhorar ou complementar a nossa pessoalidade e profissionalidade, e
respeitando a personalidade dos envolvidos.

O projeto, concebido com base na caracterizacdo do contexto onde ir4 ser aplicado,
sera desenvolvido mediante a concretizacdo de acdes que pretendem levar,
gradualmente, ao desenvolvimento de atitudes, posturas e experiéncias que valorizem a
autonomia, alterem perspetivas e pré conceitos, e conduzam a (auto) supervisao. Partira
de uma sensibilizag&o inicial para a importancia e necessidade da supervisdo educativa e
prevé todo um conjunto de atividades (sessbes de esclarecimento; trabalho interpares;
pesquisa e investigacdo-agdo; encontros formais e informais para partilha de
experiéncias e reflexdo; criacdo de materiais e planos de acgédo; avaliagfes intermédias e
final), que visam a elucidagéo teorico-pratica das poténcias da supervisdo, do papel do

supervisor e ainda o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores.

Palavras-chave: Mudanca, desenvolvimento pessoal e profissional dos professores,

superviséo e papel do supervisor
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Abstract

We know that is urgent to change the paradigm of supervision and we crave to build a
new supervised culture, so that this becomes to be understood as a way to live education.
Based on this principle, the present work aspires to answer the following question: how
can | help to change the perception that the teachers of this school group have of
supervision and the supervisor’'s role? In order to do it, | drew an intervention project up
with the purpose to be put in practice in my school group, that claims for a collective and
collaborative construction of knowledge and practices, based on the reflexion on and
about the action; based on investigation; setting healthy and productive relationships up;
based on the encouragement of positive thinking; and on the collaborative work, pointing,
in this way, to an incentive to democracy.

It is known that “our obsession for teaching and education took away from the person
the conscience that one of his most important genetic characteristics is precisely that
extraordinary ability of self development, intellectual growth, and self directed leaming”
(Whitaker, 1999, p.62), his way is outlined according to that the teacher is, firstly, a
«person». Therefore, and because we are always learning, it is understood that the same
can be changed, aiming to the identification of aspects which can improve or complement
our personality and profissionality, and respecting the personality of those who are
involved.

The project, written on base of the characterization of the context where it will be put in
practice, will be developed according to the concretization of actions that aim, step by
step, to the development of attitudes, postures and experiences that worth autonomy,
change perspectives and self made ideas, and lead to (self) supervision. It will start from a
first influence towards the importance and the need of educative supervision and foresee
a whole group of activities (explanation sessions, work between peers; search and work
investigation-action; formal and informal meetings to share experiences and to reflect;
build materials and action plans; middle and final term evaluations), that aim for a
theoretical-practice clarification of the supervision’s abilities, supervisor's role and

teachers’ individual and professional development.

Keywords: Change, individual and professional teacher's development, supervision and

supervisor’s role
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INTRODUCAO

Este trabalho de projeto teve como motivacdo principal a necessidade de encontrar
meios de melhor responder a questdo «como ajudar a alterar a percecdo que 0S
professores do agrupamento a que pertenco tém da supervisdo e da funcdo de
supervisor?».

Inserido no ambito do mestrado em Supervisdo Pedagédgica e Formacdo de
Formadores, a escolha do seu tema — o supervisor como mediador do desenvolvimento
pessoal e profissional — foi determinada pela analise do meu ambiente de trabalho e das
inter-relacdes ai estabelecidas.

Verificando, mediante as aprendizagens e praticas desenvolvidas na parte curricular
do curso, o quanto se desconhece o que devera/podera ser a supervisao, tive clara
nocdo de que, tanto eu como 0s meus colegas, ndo tinhamos consciéncia da sua
abrangéncia, das suas experiéncias, funcdes e objetivos. Ai, tornaram-se muito 6bvias as
razdes da mesma ser encarada com pessimismo e desconfian¢ca, como julgamento das
experiéncias profissionais, e resultar num ambiente organizacional propiciador de mau
estar e de conflitos.

Face a isso, dada a minha forma de estar no ensino e necessidade de busca pessoal
de entendimento, crescimento e evolucdo, senti que ndo podia ficar parada,
contemplando impavida e serenamente a degradacéo das relagbes e 0 «caminhar para o
vazio» que todo o contexto me fazia experimentar.

Teixeira de Andrade afirmou:

h&d um tempo em que é preciso abandonar as roupas usadas, que ja tém a forma do

NOSsSO COrpo, € esquecer 0S NOSsOs caminhos, que Nnos levam sempre aos Mesmos

lugares. E o tempo da travessia: e, se ndo ousarmos fazé-la, teremos ficado para sempre

a margem de nés mesmos’.

E esse tempo, para mim, havia chegado!

Na primeira parte deste projeto faco a minha reflexdo biogréfica e a identificagdo do
problema. Os momentos que abordei levaram-me a um processo de introspecéo, de
autoconhecimento e intervengcdo na minha construcéo identitaria e pratica pedagogica

enquanto pessoa e professora pois

! Estas palavras séo vulgarmente atribuidas a Fernando Pessoa. Contudo, apos investigagdo em diversas
fontes, conclui-se que sdo um trecho do livro «O medo: o maior gigante da alma», escrito pelo Professor
Fernando Teixeira de Andrade (1946-2008). Disponivel em
http://poetrysfeelings.wordpress.com/category/fernando-teixeira-de-andrade/, ou ainda em
http://pensador.uol.com.br/autor/fernando_teixeira_de_andrade/.
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apenas quando podemos nomear nossas experiéncias — dar voz a nosso préprio mundo

e afirmar a nés mesmos como agentes sociais ativos, com vontade e um proposito —

podemos comecar a transformar o significado daquelas experiéncias, ao examinar

criticamente os pressupostos sobre os quais elas estdo construidas. (Giroux &

McLaren, citados em Cunha, 1997, p. 26)

Tendo por base o dialogo quotidiano com 0s meus pares e um questionario simples
que fiz, identifiquei, defini e justifiquei a escolha do problema — como contribuir para a
modificacdo da percecdo que os professores tém do papel do supervisor, e apontei para
a necessidade de mudar a nossa realidade organizacional.

No enquadramento tedrico desenvolvo os conceitos que, na minha 6tica, abrangem o
ambito da resolucdo do problema. Analisando diversas contribuigdes tedrico-praticas
adquiri conhecimentos, desenvolvi competéncias, identifiquei estratégias e metodologias

para encontrar solu¢ées que vao de encontro a concretizacdo da minha acao.

Todos os paises tém consciéncia da importancia de procurar novas formas para
fomentar a melhoria do seu sistema educativo, dado este desempenhar um papel
preponderante no desenvolvimento das capacidades da populacdo e no crescimento
econdmico e social. A profissdo docente € uma das que mais contribui para tal. Nesse
sentido, é basico que acompanhe as alteracGes da sociedade e do ambiente onde se
insere, para que consiga corresponder as suas expetativas e solicitacoes.

Mediante a atual conjetura educativa, de «turbuléncia», alteracBes constantes e
inseguranca, parece-me que é imprescindivel uma mudanca — é este o0 primeiro conceito
que exploro.

A mudanca, mais do que uma ideia, devera tornar-se um facto nas nossas escolas e,
mais importante ainda — porque é onde comeca, em nds proprios, docentes. Na andlise
deste conceito exponho as razdes porque a organizagdo escola e os professores
precisam de mudar e os diferentes entendimentos sobre a mudancga. Para entender o seu
decurso é necessario perceber quais os tipos de mudanga; por que fases ela
passa/deve/pode passar; os seus modelos de processo; os agentes que nela intervém;
as fontes e os fatores que a favorecem ou representam resisténcia a sua implementacgéo;
o perfile de quem a institucionaliza na educagédo e como devera ser feita a avaliagdo da
sua implementacdo. Estes sdo itens que exploro no dominio da abordagem desta

tematica.

Vivemos, atualmente, num mundo em «turbilhdo», a varios niveis. Assistimos a uma

politica de cariz essencialmente economicista, onde se sente estarem a esvair-se 0s
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compromissos intelectuais e valores éticos, morais, pessoais, profissionais, sociais e
civicos. Lipovetsky (2004) refere-se ao tempo que estamos a viver como “a sedutora
leveza do ser” (p. 26).

Importa encontrar meios conducentes a alteracdo desta situagdo pois ha muito que
temos consciéncia do qudo importante é ultrapassar as fronteiras do individualismo, e s6
€ viavel encontrarmos a nossa esséncia e um sentido para o papel que desempenhamos
na sociedade tendo uma visdo global e globalizante do cosmos que nos rodeia.

Sendo a educacdo o pilar da sociedade, é através dela que poderemos chegar a
solucéo para a crise de identidades (Hall, 1992; Luft, 2009) em que nos encontramos.
Convém, pois, apostarmos em praticas educativas que remetam para o pleno
desenvolvimento do individuo e constituam um direito humano universal, expandindo a
sua personalidade, reforcando os seus direitos e liberdades fundamentais, através da
solidificacdo da compreenséo, tolerancia e amizade entre todos (Barret, 1981).

E importante que ndo deixemos a educagao perder o “rosto” humanizado e ficar sujeita
as leis de mercado, tornando-se suscetivel as suas exigéncias, porque € urgente
combater a “curiosa ambigtidade entre o discurso ético que se dissemina e ocupa todos
0s espacos e a efetiva importancia que se da a ética no campo prético” (Goergen, 2005,
p. 984).

Para tal, é crucial que vejamos 0s seus atores ndo s6 como profissionais mas, e
principalmente, como pessoas. Neste esteio, e porque a mudanca €é feita pelos
individuos, pareceu-me correto abordar como segundo conceito o desenvolvimento
pessoal e profissional dos professores, partindo do principio que o crescimento
pessoal é o suporte de todo o desenvolvimento profissional, pois, antes de ser
professora, sou um ser humano cuja atuacdo ultrapassa em muito as fronteiras da
profissao.

Comecgo por dar uma nocdo de desenvolvimento, mediante os diversos autores
estudados.

O homem, ndo sendo apenas um ser biolégico, € matéria e espirito, e, portanto, tanto
€ racional como sensivel. Assim, abordo o desenvolvimento pessoal, passando pelos trés
tipos de inteligéncia humana: racional, emocional e espiritual — uma vez que, enquanto
«pessoa» somos constituidos pela parte fisica, mental, emocional e espiritual. S6 a
comunhdo e o equilibrio dessas componentes promove 0 aperfeicoamento e 0 progresso
de todos e de cada um.

Seguidamente, analiso o desenvolvimento profissional do professor, do ponto de vista

do seu conceito e das etapas da carreira.
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Como néo poderia deixar de ser, termino esta primeira parte com a abordagem do
desenvolvimento pessoal como base do desenvolvimento profissional docente, porque,

conforme comprovei nas investigacoes feitas, € impossivel separa-los.

Pretendendo-se a mudanca e o desenvolvimento profissional dos professores, a
supervisdo surgiu como o terceiro conceito a trabalhar: sendo um processo de
aprendizagem e de formacao continua e continuada, constitui um meio de inovacao que
da resposta a mudanca, levando ao aperfeicoamento profissional das organizacbes e
instituicdes (Marchao, 2011, junho) e que permitira passar de uma “mudanca legislada”
para uma “mudanca negociada” (Day, 2001).

Comento a definicdo de supervisdo dada por autores de referéncia (Alarcdo; Glickman;
Moreira; Rolddo; Tavares; Vieira).

Para melhor compreender as funcdes e objetivos da supervisdo, foi necessario
dissecar as diferentes abordagens e estratégias supervisivas e o papel do supervisor.
Para isso, examinei-os em diferentes vertentes: reflexiva; organizativa; conectiva,;
interventiva e avaliativa.

Finalmente, analiso a supervisdo e o papel do supervisor como mediadores do
desenvolvimento pessoal e profissional, nos dominios de detecdo, andlise e
concetualizacdo dos problemas, destacando a liberdade de ideias e opinides; a
afetividade; a empatia relacional; o positivismo; a paciéncia; a tolerancia e o ativismo de

atuacéo.

Na proposta de resolucdo do problema identifico a metodologia que irei aplicar e
caracterizo o contexto onde irei desenvolver o projeto, dos pontos de vista
socioecondmico e cultural. Descrevo também a populacédo escolar; os recursos fisicos e
humanos; a organizagdo e funcionamento do agrupamento; a prestacdo do servico
educativo e a lideranca e gestéo.

Exponho o plano de resolugdo do problema, reportando-me a area de atuacao;
objetivos especificos; acbes a desenvolver; espagos; recursos, calendarizagdo e
avaliacao.

Acabo esta terceira parte com uma sintese reflexiva onde abordo a exequibilidade,

restricdes e obstaculos a aplicagdo do projeto.
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Para elaboracédo do trabalho foram seguidas as instru¢bes da Instituicdo, de acordo
com o Despacho n° 101/2009 %, de 26 de maio; o guido do trabalho final de Mestrados em
Ciéncias da Educacéo da Escola Superior de Educacédo Almeida Garrett (ESEAG) e as
Normas APA® na verséo de Azevedo (2011).

2 Normas para a elaboragdo e apresentacdo de teses de doutoramento, (aplicaveis as dissertacBes de
mestrado) da Reitoria da Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologia, da autoria de Judite
Primo & Diogo Mateus.

® Normas editadas pela American Psychological Association (APA).
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PARTE |

AUTORREFLEXAO BIOGRAFICA E IDENTIFICACAO DO
PROBLEMA
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Parte | — autorreflexdo biogréfica e identificagdo do problema

1 - DESCRICAO REFLEXIVA DO PERCURSO PROFISSIONAL

“Contar é dificultoso. Ndo pelos anos que ja se
passaram. Mas pela astlcia que tem certas coisas
passadas de fazer balancé, de se remexerem nos

lugares...”
(Rosa, 1986)

A minha memodria de “escola” remonta a tempos muito distantes...

Nascida no seio de uma familia sem grandes recursos econémicos, numa altura em
gue s6 0s mais abastados estudavam, a educacao e instrugdo sempre constituiram uma
prioridade pois ambas eram vistas como o objetivo essencial para a minha existéncia,
tanto pela minha familia como por mim propria.

Fui educada, em determinado periodo da minha infancia, pela minha avé paterna,
que guardava em si 0 desgosto de nenhum dos seus filhos ter querido prosseguir
estudos. Ela foi a minha primeira professora: aos trés anos de idade, verificando o meu
interesse e apeténcia para aprender e compreender tudo 0 que estava a minha volta,
dedicou-se firmemente a tarefa de me ensinar as primeiras letras e nimeros.

Aos guatro anos e meio ja escrevia cartas, em cadernos de duas linhas, para o meu
pai que se encontrava a cumprir o servico militar no Ultramar. Esta «experiéncia
acumulada» valeu-me a minha primeira reguada, no primeiro dia de aulas!

Recordo o pedido da idosa e tranquila Professora — a D. Magda, ao ingressar no
ensino oficial: desenhar 0 «Jodo Ratdo» e a «Carochinha», apds ter ouvido a histéria.

Nao o fiz, ndo sei bem porqué... Nao seria por «rebeldia» pois sempre primei pela
obediéncia. Lembro-me de ter passado boa parte do tempo a pensar. «mas isto € a
escola? Mas eu ndo estou aqui para aprender a ler e a escrever?». Possivelmente, na
minha forma de ver, essa seria a minha missdo naquele lugar - pelo menos é essa a
interpretacdo que, presentemente, lhe dou, ndo esquecendo que “quando uma pessoa
relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-se gque reconstréi a trajetéria percorrida
dando-lhe novos significados” (Cunha, 1997, p. 26).

Independentemente da razdo para ndo ter cumprido o pedido, houve duas posturas
gue, tenho quase a certeza, dai advieram: o nunca, em nenhum momento da minha
carreira, ter usado «forca fisica» para com os meus alunos e ter, desde sempre,

abominado tais atitudes (apesar de ser prética relativamente corrente, no inicio da
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minha vida profissional); jamais ter «morrido de amores» pelo desenho e, sempre que
possivel, «fugir» de desenhar...

S6 descobri que sabia fazer «rabiscos» quando, a determinada altura, estando a
lecionar numa escola de lugar unitario, me confrontei com a necessidade de produzir
imagens para os meus alunos e nao tive por perto ninguém que me valesse — esta foi
uma das varias vantagens desse periodo da minha vida. Sim, porque, nao obstante
todas as dificuldades inerentes a situacdo (veja-se 0 texto que escrevi para uma
publicacéo sindical, em setembro de 1996, e que considero bastante elucidativo dessa
fase da minha carreira — apéndice I), foi uma época de grande aprendizagem e
experimentacao... A partir dai, comecei a fazer ilustragdes para os meus discentes e - 0
gue considero mais importante — sabendo que ndo séo obras-primas, deixei de sentir
«vergonha» dos mesmos.

Em meados da minha primeira classe, os meus pais foram chamados a escola e
confrontados com a hip6tese de eu progredir automaticamente para o 2° ano: 0s meus
conhecimentos e desempenho assim o permitiam. Lembro-me da acesa discussédo que
iSso gerou entre eles: a minha mée achava que sim; o0 meu pai pensava que nao.
Segundo este, eu ainda era muito nova e nao havia necessidade disso. Acabou por
prevalecer esta Ultima opinido. Na altura, e durante muito tempo, senti-me «magoada»
por tal ter acontecido. No entanto, hoje, enquanto professora e vendo-me confrontada
diariamente com as dificuldades que as minhas criancas tém em desempenhar
determinadas tarefas que implicam um certo grau de maturidade e responsabilidade,
considero que foi tomada a decisdo mais acertada. Verifico, pois, que Cunha (1997) tem
toda a razdo quando defende que ao fazermos a narrativa autobiografica esta
implementa mudancas na forma como nos compreendemos a nés préprios e aos outros.

Contudo, também vejo o outro lado da questdo: jamais deixo algo ou alguém
penalizar algum aluno pelo facto de ser mais novo que 0s outros; ndo posso estar de
acordo com os encarregados de educacido quando me dizem: “ele(a) é tdo novo(a), é
tao bebé, deveria ficar retido(a)...” — desde que o estudante demonstre as competéncias
essenciais e a capacidade de se autodirigir (de acordo com o exigido para a sua faixa
etaria), incentivo sempre a sua progressao!

A decisdo de ser professora foi tomada muito cedo, desde sempre me vi como tal!
Aliads, essa foi a minha primeira op¢do quando me perguntaram: “0 que queres ser
quando fores grande?”. Nao posso deixar aqui de relembrar as tardes passadas no
parque infantil da pequena aldeia onde cresci, a fazer de «mestre» para as criancas
mais novas, que tinham que responder as dificeis perguntas que eu lhes fazia,

alinhadas no banco de madeira puida. Eram dificeis, sim senhor, porque, na altura, ja
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eu tinha descoberto uma das delicias da minha vida: os livros! E «devorava» tudo o que
encontrava, baseando-me depois no que tinha lido para desempenhar o meu «papel»
junto dos meus conterraneos.

Naturalmente que muitos dos contetdos nada diziam a meninos de seis, sete e oito
anos...

A descoberta dos livros é algo demasiado importante para poder menosprezar pois
foram, sdo e serdo sempre 0os meus companheiros de jornada. A este propdsito julgo
pertinente referir o que atesta Brandao (2008): registamos na memaria aquilo que para
nds € mais significativo e tem um sentido, ou seja, nos indica um caminho, uma direcéo
a seguir. Esse achado nao foi feito apenas a partir dos trés manuais escolares da época
(Lingua Portuguesa; Estudo do Meio; Mateméatica) — esses ja eu conhecia «de cor e
salteado»...

A minha mée era Auxiliar de A¢do Educativa no Liceu Nacional de Faro e, no final
de cada ano letivo, eram deitados ao lixo os livros perdidos durante o ano. Meio
escondida, atras das funcionarias, «como quem ndo quer a coisa», esperando que se
afastassem dos grandes bidons onde eram depositados para depois se queimarem,
mergulhava literalmente la dentro para escolher os que mais me interessavam. Assim,
era um encanto cada dia que me era permitido acompanhar a minha progenitora ao seu
local de trabalho (no periodo das férias de veréo). Vinha carregada com um bracado de
«obras» que, muito cuidadosamente, organizava dentro de uma parte vazia do louceiro
la de casa, colando-lhe etiquetas, como via na Biblioteca Itinerante da Gulbenkian, que
visitava a aldeia mensalmente. Depois de achar que ja tinha o suficiente a que me
dedicar, desistia de acompanhar a minha progenitora e dedicava o resto do tempo a sua
leitura. Ndo havia a minha bisavé de dizer: “esta menina é tdo sossegadinha, quando
esta em casa ninguém a ouve...”!

A situacdo, que me valeu grandes ralhetes, ainda hoje € uma constante pois uma
das coisas de que mais me orgulho e que cuido com maior carinho é a minha biblioteca
pessoal.

A transicdo do 2° ciclo para o 7° ano de escolaridade foi marcada por um
acontecimento importante: fui para o Liceu! Na altura, a Escola Comercial e Industrial
era o caminho normal para os alunos sem grandes aspiracdes ou de parcos recursos.
No entanto, consegui ser admitida no Liceu de Faro, pelas minhas boas notas e pelo
pedido da minha mae. Obviamente que isso alargou a minha pequena existéncia,
sobretudo em dois dominios: significava a hipétese de prosseguir estudos (0 meu

grande sonho!) — caso contrario, “por que razdo a minha mae teria insistido em que eu
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fosse para 1a?”; a partir dai passei a contactar com jovens da cidade, com um nivel
cultural superior, com o qual me identificava e enriquecia.

Porque “todo o adulto que foi um dia aluno, guarda consigo lembrancas mais ou
menos precisas de sua escolaridade” (Peyrone, 2000, citado em Mallet, 2006, p.8), e “a
histéria escolar do sujeito tem uma grande importancia na constituicdo do que hoje se
convencionou chamar «esquema escolar de si»” (Markus, 1993, citado em Mallet, 2006,
p. 9), considero propositado referir que, na vida de estudante liceal, houve duas
professoras que me marcaram positivamente e que, sem sombra de divida, espelharam
a minha forma de estar na profissdo. Como atestam De Quadros et al. (2000), “mesmo
gque os cursos de licenciatura enfatizem teorias mais modernas de ensino e de
aprendizagem, os professores acabam assumindo a posicdo de seus antigos
professores” (p. 151). Refiro-me a Professora de Portugués do 10° ano e a Professora
de Psicologia do 11° ano.

A primeira, porque me deliciava com os materiais «diferentes» e interessantes com
que me fazia absorver cada uma das matérias. Por exemplo, foi com Ela que ouvi, pela
primeira vez, em discos de vinil, os Sonetos de Camdbes; as Cantigas de Amigo, de
Escarnio e Maldizer e os Autos de Gil Vicente; e aprendi a apreciar masica classica.
Talvez por isso, sempre foi uma constante na minha vida de Professora metade da
minha biblioteca e objetos de casa estarem na escola, e ter uma necessidade diaria de
materializar tudo aquilo que abordo, desde que tal seja possivel. HA em mim uma
«urgéncia» constante de fazer os meus alunos verem, ouvirem e sentirem, ao vivo, «in
loco», os saberes que lhes pretendo transmitir.

Ah! Mas havia também os textos que nos pedia para redigirmos: sempre com
assuntos originais, muito aliciantes, fossem ou ndo com temas orientados. E o melhor
era as suas apreciacdes sobre a nossa escrita: 0s elogios que dava a cada progresso, a
cada ideia, o quadro bonito que pintava a partir das nossas palavras... Com Ela aprendi
a valorizar os meus discentes, a elogia-los por cada pequena vitéria e a incentiva-los a
irem mais além.

A outra Professora a que fiz referéncia tinha a particularidade de ter comigo longas
horas de conversa - que me faziam sentir tdo importante, sobre os mais controversos
temas, e de me emprestar, «as escondidas», livros proibidos para a altura, tais como
«Freud», «O Idiota», e outros que ndo eram permitidos a adolescentes de guinze anos
de idade... Depois de os ler, era maravilhoso debaté-los com Ela e cruzarmos opinides
e ideias. Essa atitude fez-me perceber e praticar que ndo tenho o direito de «castrar»
(dentro do razodvel, claro estd) a ansia dos meus educandos de saberem mais e mais.

Para além disso, senti o quao importante € saber ouvir e disponibilizar tempo para eles,
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também fora do contexto de sala de aula, onde, muitas vezes, conseguimos descobrir
facetas e necessidades que em outras situagdes ndo temos oportunidade, porque se
«diluem» no Todo.

Contrariamente as duas anteriormente citadas, a minha Docente dos 10.° e 11.°
anos, da disciplina de Francés fez-me viver um verdadeiro “calvario”, que me pareceu
interminavel: por mais que estudasse, por mais que me esforcasse, ndo conseguia
passar dos 8,5 — 9 valores, a excec¢do do ultimo teste do 3.° periodo, onde conseguia,
invariavelmente, um misero 10. A minha oralidade era correta (de acordo com os
familiares e amigos que vinham passar as férias em Portugal), a minha escrita tinha
poucos erros, conforme as corre¢des da Professora. Assim sendo, ndo entendia por que
razdo continuava a esforcar-me e ndo avancava dali... Foi desmotivante, frustrante,
angustiante! Primeiro, a média desta disciplina fazia descer consideravelmente a nota
global do ano — e tal constituia um obstaculo ao meu prosseguimento de estudos (o tal
sonho, construido com “sangue, suor e lagrimas”, tanto minhas, que passava os trés
meses de verdao a trabalhar para poder estudar, como da minha méae que, a esta altura
sozinha, pelas circunstancias da vida, ja tinha arranjado um segundo emprego, aos fins
de semana, e insistia, a pulso, formar a filha). Segundo, a turma, relativamente diminuta,
reduzida a cinco alunos (porque os outros ja tinham desistido a meio do primeiro
periodo...) ndo permitia troca de experiéncias e valores nem manifestagdo de opinides
pessoais. Era sempre tudo feito da mesma forma: chegar, sentar, escrever a data, abrir
o livro, fazer os exercicios, corrigi-los, arrumar e sair. Por mais que me esforcasse, o
meu empenho nunca era reconhecido: se lia «a», deveria ter lido «6»... Terceiro, ndo
havia um louvor, eram apenas criticas destrutivas...

Apesar de negativa, esta experiéncia valeu-me para aprender o que nunca fazer
aos meus discentes! Cada crianca esforca-se e da o seu melhor, desde que
convenientemente motivada e apreciada.

Ao terminar o liceu, varias hipéteses eram vislumbradas: entrar para uma
universidade (impossivel pois as condi¢cbes econdmicas ndo me permitiam dar a esse
«luxo» — apenas havia estabelecimentos de ensino superior em Lisboa, Coimbra ou
Porto); parar de estudar (algo nunca posto em causa, pelo meu gosto pelos estudos e
pela firmeza de ideias da minha mae); ingressar no Magistério Primario ou na Escola
Superior de Turismo de Faro. Esta ultima conjetura foi posta de lado pois iria “tragar-me
um futuro inadmissivel para uma menina de familia” (convém aqui referir que estavamos
em 1985, no Algarve, onde o «turismo sexual» era uma realidade — como me apercebi
mais tarde, com a maturidade e o conhecimento promovido pela docéncia em diversos

meios).
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Entrei para o Magistério Primario, atrds do meu sonho de me tornar professora (néo
de Matematica, como inicialmente ambicionava, mas, como iria trabalhar com criangas —
vocacao que desde sempre mostrei, estava bem!). Ai tive a minha primeira verdadeira
experiéncia marcante a nivel de supervisdo pedagdgica, ao ser orientada em estagios,
durante trés anos.

Pouco a pouco fui «crescendo», na minha formacdo profissional inicial e na
seguranca de enfrentar uma turma pois “a escola é lugar de aprendizagens de vida,
lugar de confrontacdes e, as vezes, de conflitos, microcosmo que reproduz a sociedade
— dos adultos em todos 0s seus aspetos, como espaco de maturacao intelectual” (Tison,
2004, p. 196).

Tive a sorte de ser guiada por pessoas que trabalhavam de forma diferente da
tradicional, abertas a mudanca, ao novo, as nossas propostas e, sobretudo, muito
humanas e preocupadas com os alunos. Dentre elas estava um dos nomes mais
sonantes do entdo recente Movimento da Escola Moderna (MEM): a Professora Odete
Xarepe.

Nesse periodo tomei consciéncia de que ser professora ia muito para além de
chegar a uma sala de aula, abrir os livros e «despejar» a matéria. Levava cerca de uma
semana a preparar uma das aulas a partir da qual iria ser observada e avaliada.
Primeiro, havia que pensar o que fazer; depois, passar as ideias para o papel, visando
objetivos, estratégias, metodologias e recursos. Nesta tarefa era acompanhada pela
Orientadora de Estagio, numa primeira fase, e, posteriormente, pelas quatro colegas de
grupo de trabalho. A seguir passava para a preparacdo de materiais/recursos.

A luz dos conhecimentos que atualmente possuo, considero que essa fase € muito
importante pois a orientadora, assumindo um papel de supervisora, desempenha uma
tarefa formativa, procurando ajudar a estabelecer uma interacdo continua entre o
pensamento e a a¢do, dando sentido e apoiando o vivido e o conhecido, com o objetivo
de haver uma melhor/maior compreensdo para uma mais correta atuacao,
implicando-se numa atividade psicossocial, de construgéo intra e interpessoal e intra e
intergrupal. Para além disso, também deve gerir, animar e apoiar situacdes e recursos
de formacéao.

Contudo, produto da legislagdo em vigor e praticas correntes da altura, a vertente
supervisiva que mais se destacava era a de controlo, fiscalizacdo e inspecéo.
Felizmente que esta tendéncia, com o passar do tempo, se foi/vai esvaindo pois o que
se pretende € um desenvolvimento dos professores assente na cultura da democracia e

com concecodes de formacao renovada (Alarcdo & Roldao, 2008, p. 15).
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A reflexdo sobre o tipo de supervisdo que recebi nesta fase fez surgir em mim a
divida sobre se esta seria a Unica forma de supervisionar e deixou-me uma
necessidade de aprofundar estes conhecimentos — outra das razdes bastante validas
para ter ingressado neste Mestrado — afinal, o conceito de supervisao, que até aos anos
oitenta apontava para a formagdo e acompanhamento de professores em inicio de
carreira, hoje é encarado muito para além disso (A. Oliveira, 2010, p.4).

Apos ter orientado a licdo, no proprio dia, dispunha de duas horas para fazer auto e
hetero reflexdo, com a Orientadora e as outras Estagiarias. Hoje, pensando nisso e
apos a sensibilizacdo neste sentido (promovida pelos conteddos abordados na parte
tedrica deste Mestrado), vejo o quanto foram importantes para 0 meu desenvolvimento
profissional esses momentos. E fundamental que encaremos a reflexdo como base do
desenvolvimento da autonomia, da seguranca, da confianca e da eficacia do nosso
trabalho enquanto agentes educativos aprendentes. S6 sendo constante, em todas as
fases do ensino, isto é, durante a planificacdo, aquando do ensino propriamente dito e
depois deste, a reflexdo nos abrira caminhos conducentes ao contorno e ultrapassagem
dos obstaculos com que nos deparamos diariamente nas nossas vidas, tanto a nivel
pessoal como profissional. Ela levara a um melhoramento das préaticas, ao
desenvolvimento do potencial de aprendizagem do educador e a promocdo da
capacidade de organizacdo de ambientes de trabalho autorrenovaveis.

Posso considerar, portanto, que fui «sujeita» a uma «mistura» de abordagens
supervisivas: artesanal — na medida em que o saber ia sendo concretizado pela
observacao e imitacdo do mestre, que era o responsavel pelas aprendizagens; reflexiva
- uma vez que a reflexdo sobre as praticas era uma constante; 0s responsaveis eramos
eu e a supervisora, e desenvolvia-se na escola onde estagiava, com a colaboracdo da
orientadora do Magistério.

Em termos de estratégias, usavam-se as narrativas (registo quotidiano); a andlise
de casos (acontecimentos problematicos que ocorriam na sala de aula e que eram
discutidos entre as estagiarias e a supervisora), e a observagdo de aulas (ndo afastada
do ambito da avaliacdo do formando).

Nesta fase interiorizei que o trabalho colaborativo era fundamental para que tudo
corresse bem e sentisse a minha «ardua» tarefa facilitada.

Autores como Fullan e Hargreaves (2001); J. Lima (2002); Moreira (2004; 2005;
2009); Reis (2001); Vieira (2009a; 2009b), entre outros, deixam bem patente nos seus
escritos a importancia do trabalho colaborativo como estratégia de desenvolvimento

pessoal e profissional dos professores.
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Ndo posso deixar de lamentar que, atualmente, os docentes estejam tdo sOs a
planificar, a discutir sobre as suas ag¢odes, a refletir sobre o que correu menos bem, o
que poderiam fazer melhor... E porqué? Porque a burocracia, as atividades escolares,
as reunifes «por tudo e por nada» nos retiraram o tempo de que dispdnhamos para o
fazer. E verdade que estes fatores vieram agravar a situacdo docente e,
consequentemente, os resultados escolares dos alunos. No entanto, ndo deixa também
de ser uma realidade que ndo encontramos, diariamente, nem disposicdo nem
interesse, da parte da maioria das pessoas, para o fazer. Cada um esta demasiado
centrado no seu «umbigo» e alega nao ter tempo para...

As escolas deixaram se ser locais de convivio saudavel, onde ansidvamos chegar
para partilhar angustias, alegrias e tristezas, pessoais e profissionais. Perdeu-se o
sentido humano das mesmas, e sdo encaradas, infelizmente, como o local onde se vai
buscar o vencimento para as necessidades... Gragas a Deus que ainda existem
excecodes e sao esses exemplos que me fazem crer que vale a pena e € preciso agir
com urgéncia! Este Mestrado veio abrir-me os olhos para a situacao deveras caética em
gue se encontra 0 nosso sistema de ensino, em relagao a esta questao...

Pessoalmente, continuei a refletir sobre as minhas aulas, de ano para ano mais
sozinha, é certo. No entanto, ndo o tinha sentido até aqui como algo de «muito grave»
porque, sendo 0 meu marido também professor no meu nivel de ensino e tendo formas
idénticas de encarar a profissdo, sempre trocAmos ideias, opinides, experiéncias e
materiais. Para além disso, varias das muitas formacfes que fiz envolveram aulas
assistidas que foram alvo de uma reflexao na/sobre a acéo.

Assumo que foi verdadeiramente na ESEAG que tomei consciéncia de que é
preciso mais do que contemplar impavida e serenamente a perda desses momentos. E
fundamental agir, € necessario mudar: é basico conduzir os colegas ao trabalho
colaborativo; a novas metodologias e estratégias de aprendizagem; & promogéo da
experimentagdo integrada; a ultrapassagem da uniformidade da transmissdo de
conhecimentos; a reflexdo conjunta, para transformarmos e melhorarmos as praticas
educativas e recuperarmos a nossa (auto)confianca, serenidade e até a dignidade
profissional. Tudo isto remete para um continuo processo de formacdo. S6 assim
encontraremos caminhos para construir a nossa vida e adquiriremos condigfes para
nos orientarmos para um processo constante de autoconhecimento e atualizagdo

pessoal e profissional.

Iniciei a minha carreira no ano letivo 1988/89, jA detentora de um diploma, num

Posto de Ensino Basico Mediatizado (EBM), numa terreola isolada, na fronteira entre o
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Alentejo e o Algarve, com «meia dlzia» de habitantes, a 77 quilébmetros de casa. E,
ironia das ironias, a lecionar Portugués, Religido Moral e Catdlica; Estudos Sociais;
Histéria de Portugal e, pasme-se, Francés! Tinha, na altura, vinte anos e 0 meu aluno
mais velho dezasseis!

Este foi um marco bastante importante, por diversas razfes: constituiu 0 meu
primeiro afastamento da familia; houve o «choque» com uma realidade nova, em termos
geograficos, sociais, culturais e escolares; vivenciei experiéncias Unicas, positivas e
negativas, que me fizeram amadurecer pessoal e profissionalmente. Passo a analisar
algumas delas individualmente, pois sou da mesma opinido de Carter (1993, citado em
Galvdo, 1998) quando afirma que “as historias tornam-se um meio de capturar a
complexidade, a especificidade e inter-relagdo dos fendbmenos com que lidamos” (p.
116).

Quando concorri pela primeira vez, pairava uma nuvem negra sobre a profissdo: os
colegas que tinham terminado o curso em julho do ano anterior ao meu sé tinham
comecado a trabalhar em meados de abril do ano seguinte. Isso fez com que fosse
seletiva na escolha das vagas, dando primazia as anuais. Foi também o desalento da
conjetura da altura que fez com que, tendo sabido da colocacéo as dez horas da manha
de uma sexta-feira, as onze jA me encontrasse a caminho da Escola para dar entrada
ao servico. Dessa forma contar-me-ia para tempo na profissdo também o fim de
semana. Dois dias eram por demais preciosos na época que se estava a viver...

Ao chegar a Martinlongo (a aldeia onde figquei colocada), deparei-me com uma
imagem de «escola» totalmente impensavel apds os meus estagios em edificios de Tipo
P3, na cidade de Faro. Funcionava num prédio antigo, com uma cave e uma garagem
que seriam as minhas salas de aula. Na altura n&o pensei muito nisso...

A excitacdo de ter emprego, a ansia de conhecer os meus primeiros alunos, a
vontade de pdr em pratica uma pandplia de ideias que trazia, ocuparam toda a minha
mente. Depois, a «realidade» abateu-se sobre mim, essencialmente no dia em que, com
pena das criangas e a tiritarmos todos de frio, decidi forrar o chdo da garagem com
papelBes para evitar a frieza do cimento nu e indspito - uma vez que estavamos em
plena serra, a temperatura era extremamente baixa. Os alunos chegavam gelados e
molhados as aulas, dado serem recolhidos nos Montes vizinhos a partir das oito horas
da manha, pela Gnica carrinha que a Junta de Freguesia possuia. Tinham que esperar
na rua, a intempérie, até as treze horas — altura em que se iniciavam as aulas.

Como a casa era propriedade de um dos trés docentes que & lecionavam, o

Senhor «punha e dispunha» de professores, salas e materiais como bem entendia.
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Logo que sai da Escola, ainda nesse dia, decidiu retirar todos os papeldes que eu e 0s
meus alunos tinhamos, com tanto entusiasmo, colocado...

Figuei desolada pois ndo entendi como se podia ser tdo insensivel as condigbes
adversas que se verificavam...

Analisando friamente a situacdo, tenho que reconhecer que eu também agi com
ousadia pois deveria ter-lhe pedido autorizacdo para fazer o que fiz. No entanto, o
guerer melhorar as condi¢cbes dos meninos, a minha imaturidade e o facto de aquela ser
a «minha escolinha», ndo me deixaram ver mais além...Nesse momento aprendi o
significado do provérbio “lugar onde fores ter, faz como vires fazer’ — apesar de, por
mais que tentasse, nunca o ter conseguido por em prética...

Também compreendi que ndo existe 0 «a escola é de todos» e esse conhecimento
foi-me muito Gtil ao longo da vida, principalmente atualmente que leciono num edificio
gue é pertenca da Camara Municipal e onde nem sequer tenho autorizagéo para colocar
um cartaz nas paredes da sala...

Hoje faria diferente, e apercebo-me disso pela potencialidade que este relato escrito
me esta a dar, a nivel formativo, constituindo-se numa “experiéncia instituinte de novos
saberes e préticas e (...) de uma resignificagdo dos modos de ser e de estar na
docéncia” (Braganca, 2009, p. 43).

Ainda nesta Escola divisei, a muito custo, que, infelizmente, quem tem o poder faz o
gue entende (ndo medindo os seus limites e hem sempre 0 usando para proveito da
comunidade escolar), até mesmo abrir a correspondéncia pessoal dos professores...

Aqui ndo havia reunifes, ndo se partilhavam materiais e estratégias, e isso fez-me
sentir «perdida», considerando as experiéncias vivenciadas em estagio. Tive que me
desenvencilhar sozinha, aplicando tudo aquilo que até ai tinha aprendido e fazendo o
melhor que sabia e podia...

Atualmente sei — em grande parte devido ao aprendido na Disciplina de Supervisdo
Organizacional, que a formagdo, a supervisdo e a lideranga constituem o0s eixos
estruturantes de qualquer projeto de gestdo da escola e do curriculo, através da
instituicdo e administracdo de uma rede de mecanismos de efetiva supervisdo interna
dos processos de trabalho, das equipas e da sua geréncia do processo curricular que a
escola desenvolve; da transformacdo das chefias meramente hierarquicas em
liderancas assumidas e responséaveis, que adotam op¢des e respondem por elas junto
dos pares, numa postura de conducdo para metas desejadas; da monitorizacdo de
processos participados e da transformacédo do «consumo» da formacgdo em «producao
estratégica» de formacado, indispensavel ao desempenho e desenvolvimento da

instituicao.
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O meu primeiro ordenado s6 veio em dezembro, através de um recibo azul que
tinha que ir levantar nas financas da cidade de Faro. Representou o comeco da minha
autonomia e, nessa altura, s6 pensava em juntar dinheiro para comprar um carro pois a
minha mae tinha ficado apeada para eu poder ir trabalhar (s6 havia um autocarro - que
partia da Cidade a sexta-feira a noite para trazer as pessoas da Aldeia que la
trabalhavam, a passarem o fim de semana — e regressava na segunda-feira, pelas seis
horas da manh&d). Nao obstante, uma boa parte desse vencimento foi gasto em livros
juvenis para facultar a leitura aqueles jovens que nunca os tinham tido nas maos, pondo
em pratica mais um dos ensinamentos que tinha assimilado em estagio.

Aprendi a viver «sozinha» pois a minha vida social naquele lugar resumia-se a um
café no Clube da Aldeia, entre as vinte e as vinte e duas horas, com o Padre, o
Bancario, o Médico e a Colega do 1° Ciclo. Esse facto fez-me amadurecer bastante
pessoalmente e, ao mesmo tempo, dava-me espaco para ampliar os meus
conhecimentos, na medida em que o tempo passado fora da escola era gasto a analisar
0s programas e a ler livros didatico-pedago6gicos que agora ja me permitia adquirir, sem
ter que os requisitar por tempo limitado. Era, na verdadeira acecdo da palavra, uma
professora-pesquisadora, a procura de estratégias que me ajudassem a ultrapassar as
incertezas e as dificuldades do comeco.

Conforme sei hoje, ndo basta cingirmo-nos a defender ideias e teorias que néo
passam disso mesmo: importa que potenciemos a nossa atuacdo, através de
procedimentos que nos levem a pensar, a questionar, a refletir e a criar. Alarcéo e
Roldao (2008) defendem, e muito bem, que a mudanca devera ser fundamentada na
epistemologia e apoiada por métodos que se centrem na “formacéo — investigacao -
acao”, (p. 25). SO dessa forma conseguiremos a melhoria da qualidade da acéao
educativa dos professores. Esta metodologia alterna-se, ciclicamente, entre a acéo e a
reflexdo critica, procurando a resolugcdo das situacgdes, e apresenta-se como “um
guestionamento sistematico da préatica com a finalidade de aprofundar a compreenséao
de situacgdes educativas particulares e de contextos educativos mais latos, e de intervir
naquelas situacbes para promover a mudanca e a inovacdo” (Carr&Kemmis, 1986,
citados em Marques, Moreira e Vieira, 2001, p. 620). Promove, portanto, uma acéo
propositada no sentido de transformar a realidade.

O professor, para além de observador, torna-se agente participativo naquilo que

esta a estudar. No fundo, acaba por ser critico da sua prépria agdo, agindo com
flexibilidade, no sentido de encontrar respostas para os problemas que se lhe deparam

diariamente na sua pratica.
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A investigagdo-acdo é participativa e colaborativa pois todos os intervenientes sédo
implicados e coautores na pesquisa; € pratica e interventiva, ndo se baseando apenas
na teoria e € autoavaliativa pois as modificacdes sdo avaliadas sistematicamente e
adaptadas, se necessario.

Sendo que todos estamos em aprendizagem constante, importa que identifiquemos
aspetos nos quais poderemos melhorar ou complementar a nossa profissionalidade,
percebendo a sua importancia na resolucdo das diversas situacbes com que nos
deparamos no quotidiano. Parece-me pertinente salientar aqui que, durante a
frequéncia das disciplinas tedricas deste Mestrado, adquiri as ferramentas necessarias
para potenciar a minha atuacdo docente, através de saberes baseados na experiéncia,
gue tém origem na pratica diaria da profissdo, em confronto com as condicdes a que
estamos sujeitos (funcionamento da escola, obrigacdes, interacbes). Com isso, fui
impulsionada a repensar a minha postura na profissdo, para melhorar/alterar
metodologias de acéo, promovendo novos modelos de atuacao.

N&ao foi apenas nesta etapa da minha carreira profissional que tal aconteceu. Ao
longo do tempo, sempre me deparei, no decorrer das minhas praticas pedagogicas, com
problemas que necessitei identificar, definir, planear, delineando estratégias que me
possibilitassem ultrapassa-los. Frequentemente me questiono sobre as decisbes que
tomo, em termos educativos; sobre o insucesso escolar dos alunos; vejo os planos de
aulas como hipéteses que serdo comprovadas ou refutadas na sala de aula; leio de
forma critica os manuais e as propostas didaticas; reflito sobre as funcbes da escola e a

sua concretizacdo (Alarcdo, 2001, p.6).

Foi também na Escola acima referida que, enquanto professora, tive as minhas
primeiras aulas assistidas. Mensalmente vinha uma Inspetora da Direcdo Geral de
Educacédo (D.G.E.) assistir a duas das minhas aulas. No final, elaborava um relatério
discursivo do que, supostamente, tinha visto, e que eu, obrigatoriamente teria que
assinar, concordasse ou ndo com o seu contelido. As parcas palavras que trocAdvamos,
no final das licdes, eram por mim religiosamente aceites, sem pestanejar (essas eram
as «instru¢des» que me tinham sido dadas pelo Diretor da escola, para que esta nunca
viesse a ter problemas...).

Hoje, ao refletir sobre esses momentos - “os relatos autobiograficos,
evidentemente, ndo sao escritos somente para «transmitir memoéria». . . eles sdo o lugar
onde se elabora, se reproduz e se transforma uma identidade” (Lejeune, citado em L.
Pereira, 2000, p. 121), e face, mais uma vez, ao que aprendi no Mestrado, verifico que

nada estava mais longe da verdadeira supervisaol...
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A luz dos conhecimentos e teorias estudados, supervisionar € muito mais do que
«ensinar a ensinar», abrange a colaboracdo, o apoio, a entreajuda e a empatia que
levem ao nosso desenvolvimento (Oliveira-Formosinho, 2002c, p.5) pessoal e
profissional. A supervisdo € um agente de mudanca, que necessita urgentemente ser
repensado, a nivel de conceito, de papel e de func¢des, baseando-se na monitorizacao
das praticas nas vertentes analitica e interpessoal. Ela devera ser encarada, acima de
tudo, como mediagéo do desenvolvimento organizacional e profissional.

Escusado sera dizer que, nos primeiros meses, eu tremia como varas verdes,
«trocava 0s pés pelas maos» e gaguejava como nunca imaginava ser possivel (logo eu
que fui desde sempre uma faladora inveterada...). Aqueles dias eram um horror! O
coracdo estava «mais pequeno que um bago de arroz» e as horas arrastavam-se
interminavelmente...

Contudo, a partir do meio do ano letivo, comecei a conseguir «ignorar» a senhora
gue estava sentada ao fundo da sala, adotando a estratégia que, inconscientemente,
utilizava em estagio: esquecia quem estava a volta e s6 existiam eu e os meus alunos.
O meu ritmo cardiaco e desempenho, pouco a pouco, comegaram a Seguir 0 Seu curso
habitual.

Foi ainda neste ano que tive o primeiro contacto com as acdes de formacao e senti-
as de tal forma Gteis que, até hoje, ndo mais as dispensei. Aqui também é importante
referir que os conhecimentos adquiridos neste Curso de Supervisdo Pedagdgica e
Formacdo de Formadores me «forcam» a admitir que nem sempre terdo sido bem
organizadas, em termos tematicos, de publico a que se destinavam e de estratégias e
linguagem utilizadas. E fundamental repensarmos sobre «que formagdo?»; «onde?»;
«CoOMO?»; «porqué?» e «para quem?». Neste dominio, ha ainda um longo caminho a
percorrer, tal como me foi dada oportunidade de perceber. Sera importante que a
formacdo passe pelas necessidades concretas dos professores, tendo em conta que
surgem novas questdes, no dia-a-dia, para as quais os docentes nunca estao
completamente preparados. Tal remete-me a reconhecer a necessidade de conceber a
formacdo como um continuum, retomando as praticas e as teorias que possam
contribuir para um melhor desenvolvimento profissional. Principalmente, a formagéo
deverd partir de dentro das escolas, dos problemas reais que a instituicdo encara como
indispensaveis resolver.

Entre muitos dos autores que se dedicaram ao estudo deste tema, Novoa (2009)
refere como importante, “devolver a formacéo de professores aos professores” e aponta
gue “enguanto forem apenas injungdes do exterior, serdo bem pobres as mudancas que

terdo lugar no interior do campo profissional docente” (p. 210) — posi¢cdo com a qual
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concordo plenamente pois temos que sentir que fazemos parte do processo, que a
formac&o ira dar resposta aos nossos problemas. E nesse sentido que esta se tornara
algo de realmente util e que o professor podera utilizar para, de facto, melhorar as suas
préaticas. E isso que sinto no aqui (ESEAG) e no agoral!

Ao longo da minha vida profissional vivenciei diversos ambientes de ensino, em
diferentes escolas, particulares e publicas, com distintos tipos de lideranca, que me
permitiram enriquecer pessoal e profissionalmente e, em simultdneo, estabelecer
comparacfes. Toda esta experiéncia leva-me a concluir que, se queremos criar numa
organizacdo um ambiente acolhedor e que desenvolva, importa fomentar uma
atmosfera positiva, que sO6 é possivel promovendo a motivacdo e uma lideranca
compartida, que se baseie na valorizacdo da diversidade e nas relacbes colaborativas.
Tal pressupbe que a participagdo seja dividida, isto é, que haja partilha de
responsabilidades, necessidades, duvidas, insegurancas e que seja feita uma correta
gestdo de conflitos. Isso s6 se conseguira através de uma clarificacdo de obijetivos,
definicdo de regras, comunicacdo assertiva e tomada de decisbes em conjunto, por
parte de todos os elementos que compdem a organizacao.

Conforme deixam claramente expresso Rego (1997), Santos Guerra (2008,
outubro) e Whitaker (1999), € basica a existéncia de um lider com caracteristicas
autocraticas, isto €, que estimule a participacdo e fomente 0 «empowerment». N&o
existem pessoas que tenham nascido predestinadas a assumir liderancas: liderar é uma
guestdo de bom senso, de saber posicionar-se na medida certa em relacéo a pessoas e
circunstancias, de conhecer as causas e os fatores que influenciam o comportamento
humano, assim como suas necessidades. E basico que quem lidera ndo se esqueca
gue, primeiro que tudo, é professor, e as suas «energias» e comportamentos devem
estar direcionados para a aprendizagem pessoal e de todos os que 0s rodeiam.
Lideranca €, por um lado, desafiar o profissional, mas, por outro, estar atento as
necessidades que ele pode ter para chegar a «bom porto» e pressupde a cooperacao e
a unido entre as pessoas, huma busca integrada de esforcos para o0 sucesso.

E, pois, elementar criarmos/construirmos uma escola reflexiva/aprendente, onde se
promova a supervisdo com o objetivo de desenvolver as qualidades da escola enquanto

organizacao e dos individuos que nela coexistem (Paixao, 2004).

O ter lecionado em escolas privadas mostrou-se muito importante para
desmistificar as ideias que sempre tinha ouvido e o questionar da qualidade do seu

ensino. Para mim foram experiéncias muito gratificantes, das quais guardo a melhor
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impressdo. Bons e «maus» docentes ha em todo o lado e, é uma realidade que tenho
que admitir, o facto de as pessoas se sentirem «supervisionadas», faz com que, muitas
vezes, se esforcem por dar o seu melhor e invistam mais na profissdo. Em minha
opinido, a supervisao € indispensavel a evolucao da escola enquanto organizagdo que
aprende, motiva, desenvolve e autonomiza. Progredindo de forma continuada, no
ambito de uma orientacdo profissional, procura desenvolver os atores da organizacao

escolar, do ponto de vista humano e profissional — sendo esse 0 seu grande objetivo.

A atividade académica, em simultdneo com a lecionacdo sempre foi uma constante
na minha vida.

Ainda no Algarve, quando tive oportunidade de me ir aproximando da cidade
devido ao tempo de servico, retomei os estudos. Considero que essa postura me
ampliou os conhecimentos culturais e universitarios e influenciou fortemente a minha
atuacao enquanto professora.

Sendo estudante, consegui sempre estar mais perto dos meus alunos, entender as
suas angustias e necessidades. Para além disso, aprofundava com eles certos assuntos
gue ndo fizeram parte da minha formacéo profissional. Por exemplo, huma altura em
gue se ouvia falar, pela primeira vez, nas Novas Tecnologias e em que ndo estavam
disponiveis nas escolas e nem em acdes de formacao, essa foi uma enorme mais-valia
para mim, tanto em termos de organizacdo e planeamento do trabalho profissional e
académico, como de desenvolvimento de competéncias, de formacdo e de
metodologias pessoais pois permitiu-me aceder a um conjunto de praticas e recursos
que facilitaram o meu trabalho (letivo e ndo letivo), tendo uma acéo inovadora no
desempenho docente, flexibilizando os processos de aprendizagem, facultando uma
maior interacdo entre mim e os discentes, aproximando-nos temporal e espacialmente,
facilitando-me o acompanhamento das atividades desenvolvidas mesmo na sua
auséncia fisica.

Foi também a ansia de saber mais que me fez mudar radicalmente a minha vida
pessoal: transferi-me para Lisboa. Vim atrds do sonho de me tornar professora de
Matematica. Como afirma Derouet (1988, citado em Abrah&o, 2007), “a identidade
profissional dos professores € uma elaboracdo que perpassa a vida profissional em
diferentes e sucessivas fases (...) constituindo-se com base nas experiéncias, nas
opcdes, nas praticas, nas continuidades e descontinuidades” (p. 166).

Se € uma realidade que a decisdo desta mudanga me causou muita insegurancga e
muitas duvidas, ndo é menos verdade que me abriu 0s horizontes pois foi por isso que

contactei diretamente com a atividade sindical, tendo oportunidade de integrar um novo
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«grupo» docente; de (re)construir a minha identidade profissional; de desempenhar
outros cargos (delegada e dirigente sindical).

Esta alteracdo na minha vida pessoal/profissional também teve reflexos na minha
(auto)formacao pois o leque de ofertas neste ambito era francamente superior ao da
minha localidade de origem, permitindo-me fazer escolhas de acordo com os meus
interesses e necessidades.

Todos o0s percursos tracados marcaram intensamente a minha atuacdo como
professora que, no meu ponto de vista, sempre se pautou pela diferenca, a nivel de
acOes, metodologias e recursos — muitos deles construidos por mim propria, a partir das
aprendizagens feitas.

Obviamente que a minha postura perante o ensino ndo agradou, desde sempre, a
ala mais «conservadora» das escolas onde trabalhei. Primeiro, porque fazia coisas
«loucas» como ir dar aulas para a «rua» (as saidas de estudo eram uma constante,
usadas como estratégia de ensino, principalmente na area de Estudo do Meio); segundo
porque andava sempre com ideias que punham os que estavam a minha volta numa
«roda-viva», tirando-os do seu quotidiano rotineiro; terceiro porque a proximidade dos
alunos e a relacdo de companheirismo e parceria que, desde sempre, estabeleci com
eles e com as familias n&o eram vistas com bons olhos, sendo «um risco»
(completamente infundado, como a experiéncia me tem vindo a mostrar...) para o
respeito pelo meu estatuto, devendo manter a “devida distdncia dos meus
subordinados”.

Sempre encarei as familias dos alunos como parceiros de jornada, com a quase
totalidade das quais contei para o desenvolvimento dos projetos em gque me envolvi com
as minhas turmas e para apoio dos educandos. Considero que 0s encarregados de
educacdo sdo um suporte muito importante para conduzir aos objetivos que a escola
pretende alcancar. S&o diversos 0s autores que corroboram esta minha perspetiva:
Baptista (2005); Marques (2001); Nogueira (2005); Nunes (2004); J. Pereira (2011); etc..

E importante ndo encarar os pais como prestadores de servico entre clientes e
profissionais mas sim como parceiros. (Villas-Boas, s.d.).

Procuro fazer de mediadora entre os progenitores e os filhos na escolaridade,
estabelecendo estratégias de parceria assentes no respeito pela sua individualidade e
diversidade, a nivel de estilo familiar; cultura de origem; interesses; necessidades e
habilitacdes. Desta forma, apercebo-me do que esperam da escola e, a0 mesmo tempo,
obtenho da sua parte 0 apoio que considero necessario. Tal faz-me ter uma clara no¢ao
de que se o trabalho educativo for distribuido entre as duas instituicdes todos teréo a

lucrar pois esta colaboragdo também contribui para que os pais/ familias assumam os
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seus deveres - afinal, como afirma J. Pereira (2011), “escola e familia partilham um
projeto comum — a educacéo dos alunos” (p. 69).

Sobre este assunto, ha uma questdo que me parece pertinente focar: o facto de
uma das razdes pelas quais, infelizmente, os pais ainda continuam a ser chamados a
escola ser a existéncia de problemas com os seus educandos. Contrariando essa
tendéncia, sempre tive 0 habito de solicitar a sua presenca para partilhar com eles cada
pequena vitéria dos filhos.

Nao menosprezando 0s constrangimentos da relagdo escola-familia (os quais tive
hip6tese de analisar detalhadamente), considero que nao é correto serem chamados
apenas para se fazerem sentir nas reunides: € importante que se sintam incluidos
também nos processos deliberativos e pedagégicos das escolas (Aradjo, citado em
Lovisolo & Silva, 2011, pp. 2314 - 2315).

Posso afirmar que, em relagcéo a diversidade de contactos que estabeleco com as
familias dos meus alunos, me considero aquilo que Montandon (1993) classifica como
professora “polivalente”, na medida em que valorizo tanto 0os contactos formais como
informais. Sempre defendi os eixos da “participacdo engajada” (Lovisolo e Silva, 2011),
ou seja, vi a colaboracdo das familias como contributiva para uma gestdo democratica;
para um melhor desempenho da escola e dos alunos; como forma de mudar atitudes e
préaticas educativas de ambas as partes.

Devo, pois, referir que sem a ajuda das familias dos meus discentes néo teria sido
possivel empreender e realizar muitos dos meus sonhos. Foi com elas que, por
exemplo, consegui reerguer uma escola que estava condenada a ser deitada abaixo
pela camara, devido a falta de alunos e ao estado de degradacdo em que se
encontrava. Desde o primeiro momento que senti que o meu trabalho saia valorizado
com a sua colaboracéo.

Possivelmente nao foi alheia a esta afinidade a escolha do tema da tese que
defendi, aquando da minha Licenciatura em Ciéncias da Educagdo, em 2004 — a
relacdo escola-familia. Este foi um momento particularmente importante na minha
carreira pois ajudou-me a promover e preparou-me para a colaboracdo com as familias,
conduzindo-me a uma consolidagcdo de atitudes facilitadoras dessa cooperagdo, num
sentido que considero positivo, em relacdo ao envolvimento parental. Mostrou-me como
implicar e aglutinar mais eficazmente os pais no processo de ensino e aprendizagem
dos filhos, abrindo ainda mais o caminho para a implementacdo dos efeitos
inquestionaveis desse envolvimento.

Para além do que referi, esta Licenciatura permitiu-me o conhecimento das

perspetivas de um sem numero de estudiosos que se dedicaram a questdes muito
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pertinentes ligadas a educacado, sob varios vetores, incluindo a relacao escola-familia,
tanto em Portugal como no estrangeiro: Afonso; Ballion; Batista; Benavente; Canario;
Coleman; Davies; Diogo; Elias; Inhelder; Karpau; Kellerhalls; Lewis; Levi; Lighfoot;
Macedo; Madeira; Marques; Sa; Sampaio; Stoes; Vieira; Waller; Zenhas; etc..

Agora, refletindo sobre o que acabo de referir, apercebo-me que esta fase foi o
comeco do caminho que me conduziu ao tema deste Mestrado pois também é do
ambito da supervisdo a implementacdo de ac¢bOes concretas que conduzam ao
desenvolvimento da instituicdo, através da participacdo e do apoio a comunidade,
nomeadamente aos encarregados de educacao e familias.

Tem sido dificil para os meus colegas de profissdo entenderem o porqué de eu
“passar a vida a estudar, quando poderia estar calma e tranquilamente a exercer o meu
oficio”. Muitas vezes senti que me achavam meio «doida» por isso e que até poderia ser
interpretado como compensacéo para alguma lacuna minha vida pessoal. Na realidade,
h&a, da minha parte, uma insatisfacdo, mas ndao com a vida particular. Ou melhor, ha
uma enorme necessidade de satisfacdo pessoal, de um saber maior, de fazer mais e
melhor, tanto para mim prépria como para aqueles com quem trabalho diariamente.

Outra das razbes para desagrado tem sido o facto de as minhas ideias «malucas»,
na maioria das vezes, resultarem e ter havido sempre colegas que me «acompanhams,
essencialmente 0s mais novos, que sempre respeitei e tratei com carinho, procurando
partilhar a minha experiéncia e aproveitar a sua inovagao, a todos os niveis. Tal tem
feito com que considerassem que pretendia “destacar-me e brilhar”.

Nem sempre foi facil lidar com isso. Houve muitos momentos em que me senti
incompreendida, discriminada e até mesmo injusticada. Estas etapas, tal como
comprova Huberman (1992) nas suas investigacbes, fazem parte do ciclo de vida dos
professores, e estdo estreitamente articulados com os periodos de maturacao pessoal,
ético/moral e cognitiva. Conforme atesta Leithwood (citado em Garcia, 1999), o
desenvolvimento das competéncias profissionais evolui em simultineo com o
desenvolvimento pessoal (p. 67).

Assim, a maturidade, a seguranga, a estabilidade profissional e os resultados dos
meus alunos foram-me conduzindo ao que sou hoje: uma professora apaixonada pelo
ensino, realizada profissionalmente, mas numa continua busca de saber e de fazer cada
vez melhor.

Fui assistindo, ao longo da minha carreira profissional, ao aprovar e revogar de Leis
e de Decretos, sendo que o mais polémico de todos foi e € o da Avaliacdo de
Desempenho Docente. Quando esta foi implementada, de imediato me candidatei a

mesma, porque ndo me oponho a avaliacdo dos professores. Considero que, desde
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sempre, fui avaliada: primeiro que tudo, pela reflexdo sistematica que faco sobre as
minhas préaticas pedagogicas; depois, pelos meus colegas, com quem sempre
compartilhei e partilho as minhas experiéncias educativas; pelos pais e encarregados de
educacdo dos meus alunos a quem permanentemente ouvi e tentei ir de encontro as
expetativas como professora; pelos meus alunos, tentando que conseguissem o0s
melhores resultados, respeitando as capacidades e ritmos individuais e ouvindo as suas
opinibes e sugestdes; pelos meus superiores hierarquicos, a quem sempre recorri para
me aconselhar, esclarecer dividas e seguir orientagées.

A profissdo docente n&do pode ser encarada com «leviandade». Temos nas nossas
maos a formagédo de personalidades; o enraizar de conhecimentos; o ensino de
métodos de trabalho e regras de convivéncia social, o desenvolvimento de
competéncias, pessoais, sociais e emocionais, com vista a fazer de cada um dos
nossos discentes seres humanos bem formados ética e culturalmente e prontos para
uma cidadania ativa, consistente e consciente. Desta forma, afigura-se-me
imprescindivel que cada um de noés aja no sentido de uma permanente e efetiva
atualizacdo de saberes, metodologias, recursos e pedagogias que nos permitam
acompanhar a evolucéo da sociedade e o crescimento académico e pessoal dos nossos
alunos. Ha, portanto, que fazer uma «selecdo», um reconhecimento por quem se dedica
de corpo e alma aquilo que faz, evitando o absentismo desmesurado; produzindo
materiais e aplicando pedagogias diferenciadas, respeitando cada crianca como um ser
Unico; fazendo com que os seus discentes caminhem no sentido do excelente e,
sobretudo, sejam felizes e se sintam realizados com o seu desempenho!

N&o concebo de outra forma a avaliacdo docente que ndo seja a de incentivar as
pessoas a darem o seu melhor, a consciencializarem-se das suas responsabilidades e
dificuldades, a assumirem o papel de verdadeiros educadores. Neste sentido,
parece-me que a mesma pretende criar mecanismos para 0 conseguir.

Com a pratica da avaliagio de desempenho docente, vi as atitudes mais
«primarias» que um ser humano pode ter: desde criticas, a falacias e até cortes de
comunicacao, sendo esta (avaliagdo) uma das principais responsaveis pelo mau clima
organizacional que se vive em muitas escolas em Portugal (a minha incluida...).

Refletindo sobre esta questdo e cansada de tudo isso, conclui que algo nédo esta
bem. Mas o qué? Onde? Como? Porqué? Serd a atitude de prepoténcia de certos
diretores de escola e avaliadores? Sera a legislacdo? Serdo os professores? Sera a
gestao?

Com todas estas duvidas na cabecga, achei que ndo poderia ficar parada. Tinha que

encontrar a luz ao fundo do tunel...
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Reconhecendo a minha ignorancia em matéria de supervisdo, formacéo e avaliacdo
de professores — questdes que sempre me interessaram, sO havia uma forma de
encontrar as respostas para as minhas interrogacdes e de conseguir fazer algo para
mudar a situagdo: ingressar numa formacdo abrangente neste dominio. Dai o ter-me
inscrito neste Mestrado!

Na ESEAG aprendi que s6 sera possivel a criacdo e implementacdo de um novo
paradigma profissional se nés, enquanto docentes, nos reorganizarmos e empenharmos
mais numa intervencdo efetiva, a nivel de autonomia, formacao inicial e continua,
reflexdo, trabalho cooperativo, supervisdo e avaliagcdo — tudo isto estendendo a nossa
atividade para além do tecnicismo e apostando no didlogo, no incentivo, no respeito
mutuo, na honestidade e na afeicao entre todos os atores da organizagéo escolar.

Tenho-me apercebido que a avaliacdo e a supervisdo, do ponto de vista legal, tém
sido caracterizadas por uma l6gica de «descontinuidade» e que a legislacéo nao levou a
mudanca das praticas educativas e das culturas institucionais.

Verifico que ha diferentes interpretacdes do que se entende ser o papel do
supervisor e que tal condiciona o seu reconhecimento e afeta o clima organizacional.

Noto claramente alguma auséncia de planeamento e avaliacdo da supervisédo, que
nao leva a uma articulacdo efetiva e se traduz em pouca eficacia pedagogica dos
processos conducentes as mudancgas que realmente se pretendem.

Vejo que a funcdo desta ultima, estando sempre ligada a regulacdo das escolas, é
encarada, muitas vezes, numa perspetiva de «inspecdo» e nao como processo de
colaboracdo que ira ajudar os professores a trilharem o seu percurso pessoal e
profissional, de forma colaborativa e inter-relacional.

Face aos quatro aspetos acima referenciados e tendo ja sentido na pele a
discriminacdo e até receio, em relagcdo a minha pessoa, pelo facto de me encontrar a
tirar um mestrado neste dominio, tive nogcdo de que tenho em maos um Seério
«problema» que urge ser resolvido: como desmistificar a percecdo que os professores
tém do papel do supervisor — é este que irei desenvolver no meu trabalho de projeto,
gue tem como grande objetivo potenciar a supervisdo no meu ambiente de trabalho,

intervindo, formando e informando positiva e produtivamente.

Se inicialmente foram as razdes anteriormente apontadas que me motivaram para
este Curso, atualmente hd muito mais: o facto de, nesta Instituicdo, me ter sido
facultada a realidade da avaliacdo e formacg&o docentes fez com que, neste momento,
deseje, e muito, exercer o papel de supervisora, pois aprendi a analisar as situacdes

para poder detetar os problemas, a identificar aspetos nos quais poderei melhorar ou
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complementar a minha profissionalidade e a dos meus colegas, e foram-me dados
saberes e recursos que poderdo levar & sua resolugdo. Com os conhecimentos
adquiridos conseguirei atuar mais efetivamente, em termos de comportamentos,
atitudes e valores, na medida em que me incentivam ao encorajamento de posturas
positivas de trabalho e valorizam a participacédo, constituindo, dessa forma, um estimulo
a democracia. Em simultaneo, possibilitar-me-ao melhorar as avaliacdes de alunos e
professores. E tudo isto que quero e que pretendo pdr em pratica, apos terminar este

Mestrado, afinal, “as inovag¢des ndo se fazem por decreto” (Alarcéo, 2001, p.2).

“Lembro-me do passado, ndo com melancolia ou saudade, mas com a sabedoria da

maturidade que me faz projetar no presente aquilo que, sendo belo, ndo se perdeu.”

Lya Luft

(Escritora)

2- SITUACAO PROBLEMA

A identificacdo da situacdo probleméatica que estd na base do desenvolvimento
deste projeto foi diagnosticada na minha realidade escolar, ou seja, dentro da
organizacdo onde desempenho func¢bes. Para tal, baseei-me em conversas informais
gue tenho tido com os Colegas, ao longo do tempo, e hum pequeno questionario
(apéndice II), feito pessoalmente. Esta surgiu da necessidade que sinto em melhorar o
ambiente escolar onde estou inserida e de facilitar a minha agdo e a dos meus pares.

Esta diretamente relacionada com o tema que escolhi — «0 supervisor como
mediador do desenvolvimento pessoal e profissional», com o meu interesse pessoal
acerca da questdo e a opcado metodolégica que pretendo seguir na sua proposta de
resolucao.

Considero que o problema para o qual pretendo, da melhor forma que me for
possivel, encontrar solugfes, se situa no ambito tanto da teoria como da experiéncia:
por um lado, ao tentar resolvé-lo, estarei a aumentar o grau de conhecimento (de
todos os atores) sobre o assunto; por outro, ao refletirmos na e sobre a agdo e ao
aplicarmos o0s saberes adquiridos, estamos a agir no sentido de levar a

comportamentos e atitudes praticas conducentes aos nossos objetivos.
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2.1 - IDENTIFICACAO E DEFINICAO DO PROBLEMA

Procurei encontrar um problema que seja suscetivel de ser respondido enquanto
projeto, dentro da minha organizacao laboral e cuja resolu¢do conduza a mudanca de
posturas, procedimentos e entendimentos da supervisdo e do papel do supervisor e
também ao desenvolvimento pessoal e profissional dos professores.

Analisando o meu contexto de trabalho, verifiquei que a supervisdo é encarada
pelos meus colegas como julgamento do trabalho que realizam, cujo Unico objetivo é
atribuir-lnes uma classificacdo; que a presenca do supervisor é vivida com muita
angustia, stress e rodeada de uma carga muito negativa, pautada pela desconfianca e
sinto que é urgente fazer algo para mudar a situacao.

Constato que a competicdo, o mau estar no clima de escola, as dificuldades em
desenvolver habitos de colaboracdo e uma pratica reflexiva interferem na motivacao
para o trabalho. E tudo isto porque se desconhece as verdadeiras dimensdes da
supervisao e da tarefa do supervisor, conforme tive oportunidade de atestar!

Assim, parece-me que o problema mais pertinente que se me coloca e para o qual
urge encontrar resposta é: como contribuir para a modificacdo da percecao que 0s
professores tém do papel do supervisor?

E sobre ele que pretendo atuar, no sentido de ajudar os docentes do meu
agrupamento, através da edificacdo de uma nova cultura de supervisdo educativa,
procurando que esta deixe de ser encarada como um processo de pontuacdo de
professores, alunos e escolas, e passe a ser entendida como um modo de viver a

educacao, construindo coletiva e colaborativamente saberes e praticas.

2.2 = JUSTIFICACAO DA ESCOLHA

O Homem nédo nasce, cresce ou vive isolado; € um ser gregario por natureza. Como
tal, é impossivel concebé-lo fora de um contexto onde, simultaneamente, forma e é
formado; interage e conduz os seus comportamentos, por meio de crengas, costumes,
tradi¢cbes, opinides, valores e condutas, que lhe sé&o transmitidos pelas organizagdes
da sociedade onde esta inserido.

Os avancgos tecnoldgicos e a globalizagéo tém levado a um processo evolutivo que
impds a sociedade e as suas estruturas a necessidade de alteracdes
comportamentais, atitudes e posturas, como tentativa de acompanhar essa evolucao.
A velocidade das mudancas levou o Homem a uma corrida frenética para o
consumismo, focando-o essencialmente no exterior, tendo-se proporcionado a
comunicacdo entre pessoas e povos de todos os recantos do planeta mas ndo se

conseguindo conectar o homem consigo mesmo, com 0S outros e com 0 proprio
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Universo. Do mesmo modo, as modificagbes de que a escola tem sido alvo nos
ultimos anos e as diferentes politicas educativas que a tém guiado, fazem com que os
professores se sintam desorientados, perdidos, isolados profissionalmente, sem
capacidade de intervencdo publica, e que seja urgente parar, refletir e agir, no sentido
de promover transformacfes. E neste cenario complexo e incerto que temos que
(re)aprender a viver e a conviver, procurando o equilibrio, na medida em que somos
seres em permanente construcgao.

Face a isso, assisto, diariamente, a conflitos e constrangimentos, verificando que ha
uma enorme discrepancia entre a realidade e o que efetivamente se deseja, em
termos de funcionamento organizacional, em grande parte devida a forma como os
docentes encaram a supervisdo e o papel do supervisor.

Se é verdade que, enquanto organizacao, a escola € um local onde se estabelecem
relacBes sociais, que espelham a conexado entre a sociedade e a educacdo, como
refere Santos Guerra (2008, outubro) - “as sociedades criam as suas escolas, e as
escolas sdo criadas para perpetuar as sociedades”, importa alterar a situacao
verificada.

A meu ver, para conseguirmos uma melhoria das relacdes vividas nas nossas
escolas e, consequentemente, uma mudanga rumo ao sucesso educativo, ndo
podemos desprezar o facto de que a melhoria da qualidade do ensino passa,
impreterivelmente, pelo desenvolvimento organizacional das escolas e pela melhoria
das praticas de supervisao.

Sinto que estou a viver num contexto ambiguo pois, verificando a importancia da
aplicacdo pratica dos conteldos trabalhados nas aulas teéricas deste Mestrado e
tendo sido sensibilizada a encarar a supervisdo e o trabalho colaborativo como
elementos construtivos e de desenvolvimento pessoal e profissional, assisto
exatamente ao contrario no meu ambiente de trabalho. A resolucdo deste problema ira
conduzir-me pelos trilhos da mudanga pois permitir-me-4 uma divulgagdo efetiva do
conhecimento adquirido. Assim sendo, reveste-se da maior importancia, ndo so6 para a
nossa (minha e dos meus colegas) formacdo profissional mas também pessoal,
porque, além de nos alargar horizontes, faz-nos encarar a escola a luz da sua
complexidade, dando-nos uma visdo abrangente da mesma. Dessa forma, pretendo
gue todos passemos a senti-la como um cosmos, onde se cruzam diversas vertentes
(cultural, social, espacial, temporal e institucional).

Para mim, a resolucdo deste problema ird fornecer «ferramentas» que me

conduzirdo, de maneira mais proactiva, ao exercicio da profisséo, a relacionar-me com
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os confrades de trabalho e encarar e resolver, mais confiante e serenamente, as
questdes que possam surgir.

Outro dos motivos que me fez optar por este problema foram as diretivas para a
avaliacdo de desempenho docente, apontadas pelo Conselho Nacional de
Educacao/lnspecdo Geral de Educacdo (IGE). Estas destacam a colaboracdo
interpares e, neste dominio, o problema que levanto € muito importante e justifica todo
o trabalho de pesquisa que vou fazer.

Ha também a considerar o facto, ndo menos relevante, de que, gracas a este
Mestrado, disponho de um vasto leque de fontes de informacgéo crediveis, que me
permitirdo enfrentar o desafio de melhorar o funcionamento da minha organizacéo
escolar e implementar medidas conducentes ao sucesso.

Sentindo que ndo conseguiria abordar, tanto na pesquisa (enquadramento tedrico)
como na metodologia de e para resolucdo do problema todo o conhecimento na area,
delimitei o0 meu projeto aos assuntos diretamente ligados a supervisédo e ao papel do
supervisor, selecionando, portanto, uma parte do todo, ou seja, procurei centrar o
problema, de acordo com a maior pertinéncia no meu contexto especifico de trabalho.

Naturalmente que tive também em conta, na minha opcdo, a viabilidade da
concretizacdo do projeto e, consequentemente, a resolucdo do problema a nivel
temporal e de recursos disponiveis.

Por tudo o que referi e pelos desafios que me coloca, considero que o problema
que despertei é bastante estimulante e apelativo, se reveste de um carater tanto
tedrico como pratico, consubstanciando e sendo complementado pelo estudo que irei
fazer. A sua resolucao terd, pois, grande relevancia, contribuindo para a alteracao de

praticas na organizacao escolar a que pertenco.

3 — QUESTOES E OBJETIVOS DE INVESTIGACAO

O desenvolvimento de um projeto “pressupde um conjunto de caracteristicas e
etapas sistematicas e articuladas entre si” (Cardoso, s.d., p. 1), dentre elas o
levantamento da questdo de partida, das questdes parcelares ou subquestdes e a
definicdo dos objetivos geral e especificos. Sera a partir daqui que o trabalho ira ser
desenvolvido, de forma concisa e objetiva, pois eles representam as linhas
orientadoras destinadas a resolugcdo e a procura de solu¢des para o problema que

formulei.
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3.1 - QUESTAO DE PARTIDA
Procurando alargar a minha capacidade de investigacdo, vislumbrando a
identificacdo de recursos e técnicas a usar, de forma a encontrar respostas para o
problema em causa, a minha questdo de partida € «como ajudar a alterar a
percecdo que os professores do agrupamento a que pertengo tém de supervisao
e dafuncéo do supervisor?» Esta &, no fundo, toda a razdo de ser da minha tarefa.

3.2 - SUBQUESTOES
Tentando responder a questédo de partida e a clarificacdo do problema envolvente e
decompondo-o em varias partes a fim de facilitar o desenvolvimento da minha
abordagem a investigacdo empirica, sdo as seguintes as questdes parcelares a que

pretendo dar resposta:

¢ Quais as diferentes visdes que os professores do agrupamento a que pertenco
tém da supervisao (que pré conceitos existem)?

e Qual é o papel da supervisao e do supervisor?

e Como poderei esclarecer os atores da minha organiza¢éo escolar acerca das
funcdes supervisivas?

e  Que estratégias e praticas de supervisdo poderei aplicar, de forma a potenciar
0 desenvolvimento pessoal e profissional dos professores do agrupamento a que
pertenco e, consequentemente, da organizacdo escola?

¢ Como promover a mudanca de perspetivas e praticas de supervisdo e do papel

do supervisor, na organiza¢ao escolar onde estou integrada?

3.3 - OBJETIVO GERAL

Os obijetivos definem, esclarecem e revelam os pontos de interesse do trabalho e
relacionam-se diretamente com o problema levantado, procurando clarificar e
direcionar o foco central da minha pesquisa.

Apoiando-me no profissionalismo, na responsabilidade e na potenciagdo de
capacidades, face a mim mesma, aos meus alunos, aos meus colegas e a
organizacdo que integro, 0 meu grande objetivo € contribuir para a mudanca da
forma como os professores encaram a superviséo e o papel do supervisor. Se o
conseguir alcancar, terei respondido ao problema que arvorei.

Estipulo, a seguir, um conjunto de metas, de carater concreto e operacional, que

conduzirdo a consecucao do meu objetivo geral.
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3.4 — OBJETIVOS ESPECIFICOS
Tendo em conta a exequibilidade e clareza de pretensdo, sdo o0s seguintes 0s
objetivos especificos que pretendo alcancar:

e Identificar as diferentes visGes que os professores tém de supervisao;

e Clarificar o papel do supervisor e da supervisao;

e Contribuir para o desenvolvimento pessoal e profissional dos atores da minha
organizacdo escolar, através da promocdo de capacidades, atitudes, praticas e
estratégias, conducentes a uma mudanca na cultura de supervisao existente;

e Potenciar a supervisdo no meu ambiente de trabalho, como contributo
essencial para a resolugcédo de problemas existentes;

e Transmitir positiva e produtivamente os limites e possibilidades da supervisdo

educativa.

Para responder ao problema e as questdes que levantei, passando pela
concretizacdo dos objetivos a que me proponho, é fundamental a analise das
contribuices tedrico-praticas que me foram apontadas na parte curricular do Curso.
Dessa forma, conseguirei, a partir do seu estudo, desmistificar a mudanca, o
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores e a supervisao,
adquirindo conhecimentos e competéncias que me permitem concretizar a minha

acio. E este, portanto, o passo seguinte do meu trabalho.
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1- MUDANCA

Se pararmos um pouco e olharmos a nossa volta, reparamos que «o que é ja foi»,
em praticamente todos os dominios: acabamos de adquirir um computador de ultima
geracdo e ja esta outro a ser lancado; entramos na primavera e ja esta a ser
comercializada a colecdo outono-inverno; é publicada a mais recente teoria sobre
obesidade, pelo doutor x, e jA 0 doutor y estd a escrever uma nova tese sobre o
mesmo tema... Enfim, tudo esta em permanente mudancgal

A escola e o sistema educativo, reflexo da cultura das sociedades, também néo
foge a regra. Vivenciamos um periodo de altera¢bes que se manifestam na publicacao
regular e sistematica de legislacéo: a avaliacdo de desempenho docente, o estatuto do
aluno e o regimento do concurso de docentes sdo apenas alguns exemplos.
Verifica-se, pois, transformacdes a um ritmo frenético (Morgado, 2010) que parecem
estar a atingir os limites do sustentavel (Hargreaves e Fink, 2007) e criam aquilo a que
Canario (2005) chama “escola de incertezas” (p. 83).

Mas serd necessaria a mudanca? E que tipo de mudanca? Por que processos?
Quem nela intervém? O que a incentiva? O que a limita?

A estas e outras questdes procurarei responder nas proximas paginas deste

trabalho.

1.1 - A ORGANIZACAO ESCOLA E OS PROFESSORES PRECISAM DA
MUDANCA!

Estamos a assistir, diariamente, a uma desmotivacdo cada vez maior dos atores
gue pertencem a organizacdo escolar. Atentemos, a titulo de exemplo, nas palavras
usadas por Alves (2012g, junho), para caracterizar o ano letivo que termina: “um ano
dificil chega ao fim. E certo que houve alteragBes positivas. Mas fica a convicgéo de
gue se semearam ventos, se aumentou a instabilidade, se dificultou ainda mais a vida
nas escolas e de que nao se sabe como se ha de ir para onde se promete” (paragrafo
6).

A meu ver, esta opinido ilustra claramente o descontentamento, a falta de
tranquilidade que as pessoas mostram e a inseguranca que as altera¢cdes continuam a
deixar... Ha todo um conjunto de situacdes e de vivéncias que tém contribuido para o

«desencanto» verificado:
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e a constante enchente de projetos e de solicitagbes, de autarquias e outras
entidades, direta ou indiretamente ligadas as escolas, com que somos
«bombardeados», para que ponhamos em pratica,

e afalta de apoio que sentimos na resolugéo dos problemas;

e 0 excesso de fungdes e de pedidos, de alunos, familias, sociedade, politicas
educativas...;

e 0 acentuar da hierarquia e da burocracia (Estrela & Estrela, 2001), que dificulta
e impede a partilha de duvidas, dificuldades e problemas;

e 0 desprestigio pelo estatuto do professor (Morgado, 2010);

e 0s salarios ndo correspondentes ao desgaste tido;

e a falta de aposta em formacdo necessaria e adequada — “grande parte dos
programas de formagdo continua tém-se revelado de grande inutilidade, servindo
apenas para complicar um quotidiano ja de si fortemente exigente” (Névoa, 2007, p.
9);

e o0 isolamento (ndo apenas geografico) motivado pela auséncia de comunicacao
entre colegas;

e ando-aceitacdo de ideias e ideais;

e afalta de tempo para refletir, programar, planificar e avaliar, individualmente e
em conjunto;

e 0 aumento da violéncia nas escolas (Teixeira, 2001);

e 0 excesso de alunos por turma;

e a desarticulacdo entre conhecimentos teéricos adquiridos na formacao inicial e
a prética encontrada nas escolas — que conduz, obrigatoriamente, a inseguranca,
motivada pela falta de preparacao;

¢ a mobilidade docente (J. Formosinho,2009);

e as baixas expetativas em relacéo a escola e ao seu futuro profissional;

e adesvalorizac@o da experiéncia profissional (Zeichner, 1993);

e acomplexidade legislativa (Antunes, 2005);

e as politicas educativas, as reformas e a pressao que é feita junto das escolas
no sentido de melhorarem os seus rankings (Bolivar, 2007);

e afalta de alternativas...

Estas sdo apenas algumas das razfes de desencanto dos nossos professores e
organizacdes escolares.
A educacgdo esta a sofrer sistematicas alteracfes. Assistimos a mudancas de

ordem organizacional, curricular, extracurricular, politica e legislativa, que exigem dos
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docentes modificacdes nos seus papéis, competéncias e formas de atuacao (Estrela &
Freire, 2009).

Face ao quadro acima descrito e ao desfasamento que assistimos “entre a
instituicao escolar e a diversidade de expectativas e légicas de accao, presentes num
publico cada vez mais diferenciado” (Canario, 1997, p. 15), é necessario agir para
alterar conceitos, atitudes, posturas e praticas. E preciso a mudancal!

1.2 - QUE MUDANCA?

Goodson (citado em Herdeiro & Silva, 2009) admite que a mudanca nao passara
“de uma forma de accao politica simbdlica, desprovida de qualquer empenhamento ou
sentido de posse pessoal ou interno a instituicao” (p. 9) se os professores nao a virem
como “fontes de inspiracdo” e a sentirem como “objetos” necessarios a reforma. De
encontro a essa opinido, Alves (2012a, janeiro) considera que estamos «fartos» de
reformas ineficazes; que é necesséario tornar a autonomia e a responsabilidade
partiihada realidades (2012e, maio) para que possamos crescer, e gue esse cansago
se deve ao facto das mudancas de paradigma ndo tocarem no essencial. Segundo
este autor, ha que definir uma linha de rumo, inovar, estabelecer o que ele chama de
‘uma pedagogia da desaprendizagem” (2012f, maio), deixando habitos, rotinas,
preconceitos e ilusdes, para gue possamos progredir.

Na mesma esteira, Canario (2005) refere-se a “desalienar o trabalho escolar” (p.
87), transformando a escola hum local onde dé gosto aprender.

Do que foi dito anteriormente, fica claro que a mudanca que se exige tem que
passar, necessariamente, pelos professores, ndo s6 a nivel de atuacdo mas também
de Ihes conceder direito a opinido, ao conhecimento, a participacdo ativa, a “margens
de liberdade de independéncia” (N6évoa, 2007, p.7). S6 assim se poderdo “gerar
melhorias sustentaveis” (Alves, 2012b, fevereiro).

Alves (2012d,margo), deixa bem expressa a sua ideia sobre a mudancga, a qual

partiihamos na integra:

As mudancas que tém poder impactante sobre as formas de ensinar e aprender tém de
ser introduzidas pelo poder central mas tém de ser geradas, alimentadas e sustentadas
pelos atores que trabalham nas escolas e nos territérios educativos, tendo como
referéncia e foco central a organizacdo pedagdgica e os modos de ensinar e de
aprender. Ora, como é sabido, os modos de se organizar o0 ensino e de se fomentar as
aprendizagens dos alunos ndo sio decretaveis. (terceiro paragrafo)

E necessario mudar — ja atras foi referido, mas tal ndo é simples nem facil: implica
alteracbes que nem sempre s80 aceites, que levam o0 seu tempo, exigem

conhecimentos, aprendizagens e competéncias facilitadoras da adaptagdo (Whitaker,
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1999). Sobretudo, precisam de ser conduzidas, planificadas e experienciadas com
base em objetivos, muito claros e concretizaveis, e em projetos que tenham em conta
a realidade de cada organizagdo. Entdo, daqui se deduz que é imprescindivel alguma
«ordemx» para se implementar a mudanca.

Que ou qual mudang¢a queremos? Para qué? Com que finalidades? Como a vamos
implementar? Sobre o que agir? Quais as consequéncias? Como se processara? Que
resultados se esperam? Que fatores nela intervém? — estas s&o simplesmente uma
amostra das imensas questfes que devem ser colocadas aquando da efetuacdo de
uma mudanca, as quais deverao ter respostas consistentes, fiaveis, e ser alvo de uma
reflexdo e avaliagdo pormenorizadas.

E certo que a profundidade deste tema e a diversidade cultural existente fazem com
gue ndo seja possivel conceber formulas exatas de descrever como acontecem as
transformacdes em educacao (Huberman, 1993). Contudo, hd muitos aspetos que,
tendo ja sido experienciados, nos poderdo dar pistas sobre a forma mais sensata de
atuar.

No meu texto, de uma maneira geral, uso os termos «mudanga», «inovacao» e
«melhoria» como sinénimos, embora tenha plena consciéncia de que eles tém
abrangéncias diferentes pois, por um lado, uma inovacdo pode nao representar
melhoria ou uma melhoria ndo tem que, obrigatoriamente, ser implementada por via de
uma inovacédo. Por ora, sobre este assunto, limito-me apenas a referenciar que uma
inovacdo, para o ser, tem de ser “mensuravel, deliberada, durdvel e pouco susceptivel
de produzir-se com frequéncia . . . uma operacdo completa em si mesma cujo
objectivo é fazer instalar, aceitar e utilizar determinada mudanca” (Huberman, 1993,
pp. 15-17). A este propésito, Milles (citado em Huberman, 1993) atesta que a inovacéo

€ “mais deliberada, voluntaria e planificada” do que a mudanca (p. 16).

1.3 - ENTENDER O PROCESSO DE MUDANCA

Ao pensarmos em «Mudanga» importa, primeiro que tudo, termos em atencdo que
ela ndo se da por imposi¢do e ndo envolve apenas aspetos materiais e processuais.
No seio de qualgquer mudanca, “seja objecto da inovacdo as metas da educagédo ou
uma parte do processo de ensino, ela deve ser compreendida em termos de
comportamento humano e de relagbes humanas” (Secretariado da UNESCO, citado
em Huberman, 1993, p.7). Como tal, importa nunca perder de vista que a assimilagéo
de ideias, conceitos e préaticas necessita de um determinado tempo e deverd ser
respeitada uma implementagéo gradual, com o objetivo de desenvolver e respeitar a

competéncia emocional dos sujeitos - isto porque ela é um fator chave na tomada de
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decisbes, na lideranga, na iniciativa, na comunicagdo, na criatividade e nos
relacionamentos conducentes a uma correta gestdo da mudanca (Damasio, 2000).
Antunes (1991) sugere mesmo que seja introduzida nas escolas uma “alfabetizagao
emocional” como modo de se conseguir compreender 0s sentimentos e, por esse
meio, chegar-se a uma formacéo integral e integrada.

E basico desenvolvermos a nossa capacidade de enfrentar os sentimentos de
contrariedade de forma inteligente — dai ser tdo importante expandirmos e treinarmos
a nossa inteligéncia emocional, ou seja, a capacidade de reconhecermos, lidarmos e
de Ihes responder, ndo s6 aos nossos, pessoais, mas também aos dos outros. E
fundamental conseguirmos gerir 0S NOSSOS sentimentos menos positivos pois eles
poderdo representar um entrave bastante significativo na nossa evolugcdo. N&o
obstante, ndo queremos com isto dizer que ndo expressemos O que sentimos;
devemos é fazé-lo com ponderacéo e da maneira mais adequada.

Outro aspeto que me parece importante ndo deixar passar aqui é o facto de, muitas
vezes, encarar-se a mudanca como algo de radical, isto é, a ter que ser reestruturado
desde a raiz. Para além dessa ideia, a meu ver, contribuir para um maior aumento da
inseguranca face a inovagdo, considero que nem sempre € necessario alterar os
procedimentos na sua totalidade: devemos aproveitar aquilo que é experienciado,
produz resultados positivos, € facilitador das tarefas e se reflete positivamente no
bem-estar dos envolvidos (alunos, docentes, comunidade em geral) — “as mudancas
introduzidas no ensino podem ser pequenas ou grandes; em dado sistema podem
consistir na adopcao de alguma pratica ja utilizada algures — de sorte que inovacao
nao é necessariamente invencao” (Secretariado da UNESCO, citado em Huberman,
1993, p. 7) e, como diz Whitaker (1999), “a organizacao eficaz da mudanca exige que
a experiéncia seja considerada como um recurso chave” (p. 70).

Entender o processo de mudanca exige ter-se em conta quatro pontos
profundamente influenciados pelo ambiente cultural e politico a que esta se reporta
(Huberman, 1993): a “capacidade de inovagdo” manifestada pelos atores, as
condicbes em que a inovagdo € aceite ou apresenta resisténcia; a utilizacdo de
diferentes métodos e competéncias exteriores (dado que a maioria das inovagdes tem
origem externa — aspeto explorado mais adiante) e o facto de que o maior fator de
resisténcia a mudanca néo ser o tipo de inova¢cdo mas sim a ideia que o individuo tem
da mudanca que tera que aplicar. Assim sendo, dever-se-4 comecar pela mudanca de
atitudes e s6 depois passar a alterar métodos e préaticas (pp. 10-11).

Os escritos existentes apontam diversas limitagdes para que se dé a inovagao no

campo do ensino, muitas delas apreendo na comunicag¢do quotidiana de e com 0s
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meus pares: linguagem demasiado técnica; ndao sentir a mudanca como algo de util; a
pouca consideracdo dada as formas de resisténcia & mudanca, que vao para além do
«racional»; o destacar de aspetos relativos ao comportamento, etc.. No fundo,
apresentam uma tendéncia para “negligenciar a importancia do quadro social, historico
e politico em que operam todas as inovac¢des” (Huberman, 1993, pp. 11-13). A este
assunto dedicarei uma atencéo detalhada mais a frente. Por agora, debru¢co-me sobre
os tipos de mudanca.

1.3.1 - TIPOS DE MUDANCA
Podem considerar-se as transformacdes introduzidas nos sistemas escolares de
trés tipos (Huberman, 1993):
- “Mudancas materiais” - dizem respeito a equipamentos escolares (mobiliario,
livros, espacos);
- “Mudancas conceituais” - referem-se aos métodos de ensino e de aprendizagem;
- “Transformacgdes nas relagdes interpessoais” - reportam-se aos relacionamentos

professor-aluno, professor-professor e professor- diretor/administrador (p. 20).

N&ao descorando a importancia das duas primeiras, atentarei sobre a terceira, dado
ter uma ligacdo mais direta com o tema do meu projeto.

Hargreaves (1998) é um dos muitos autores que defende que a analise das
relacbes interpessoais, que considera ndo serem estaticas e, portanto, poderem
mudar ao longo do tempo, € um dos aspetos que levam ao entendimento “dos limites e
das possibilidades de desenvolvimento dos docentes e da mudanca educativa” (p.
187).

A escola, como qualquer organizacdo, tem uma vida propria, que inclui
formalidades, regras de comunicacao, relacdes entre os seus atores, etc.. As relagdes
interpessoais sdo um dos fatores béasicos na caraterizagdo do clima e da cultura
organizacional pois estes qualificam-se, entre outros, pelo comportamento (o que as
pessoas dizem e fazem) e pelas relagbes que estabelecem (como funcionam, com e
através de terceiros) (Whitaker, 1999, p. 11). Aferimos, portanto, que, sendo o clima
organizacional a forma como os colaboradores percecionam o0 ambiente da
organizacdo em que trabalham e o reflexo do grau de satisfagdo dos mesmos, as
relacdes profissionais sdo um dos itens que permitem analisar o clima e a cultura

organizacional da escola®. A titulo de enriquecimento, posso referir que Hargreaves

* Este tema podera ser aprofundado através da analise dos testemunhos escritos de varios autores que a
ele se dedicaram: Borel; Brunet; Carvalho; Erickson; Kelley; Lima...

39
Escola Superior de Educagdo Almeida Garrett



Maria Irene Gongalves Pires Amado
O supervisor como mediador do desenvolvimento pessoal e profissional dos professores

(1998) defende a existéncia de quatro formas gerais de cultura docente, que tém
implicacdes diversas no seu ambiente de trabalho e, consequentemente, na mudanga
educativa: o individualismo, a colaboracéo, a colegialidade artificial e a balcanizagéo
(pp. 187-245).

E sabido por todos que, em educacéo, as relagdes interpessoais sdo fortemente
influenciadas pelas mudancas, mas também as influenciam. Determinadas relagdes
interpessoais, dado o seu carater, fomentam um clima psicolégico que ajuda a
mudanca, a inovacao. Assim sendo, e uma vez que sao as pessoas que orientam as
transformacdes, é necessario mudarmos as atitudes, dando especial atencdo as
relag@es, isto porque “é melhor admitir «coisas» ou «informag¢des» do que mudancas
nas praticas, nas atitudes ou nos valores” (Huberman, 1993, p. 21). Neste sentido, ndo
podemos esquecer de que € preciso dar espaco para que a inovagdo seja
primeiramente aceite a nivel individual, para posteriormente a expandirmos para o
coletivo.

O autor acima referido chama também a atencdo para o facto de, aquando do
estudo dos tipos de mudanca, dever considerar-se a diferenca entre “a quantidade de
mudanca requerida e a natureza das mudancas” (p. 21).

De acordo com Havelock (citado em Huberman, 1993), a quantidade de mudanca
requerida tem a ver com 0s espacos; equipamentos; despesas (dimensdes e alcance
das operacodes); reciclagem dos professores, visando a aplicacdo de novos programas
e do trabalho em equipa (novas competéncias); alteracdes nos objetivos; mudanca
nos valores e nas orientaces (pp. 21-22).

Miller (citado em Huberman, 1993) refere que a natureza das mudancas reporta-se

ao tipo de mudanca que é necessario aplicar ou adaptar (p. 22).

1.3.2 - FASES DA MUDANCA

Fink (citado em Whitaker, 1999) refere que a mudanca se da por quatro fases
reativas, que podem nao ser sistematicas ou previsiveis, durando minutos, anos, ou
até nunca virem a acontecer. choque, negacdo, reconhecimento; adaptagdo. Em
simultaneo, Whitaker (1999) aponta formas e estratégias de gestdo das mesmas (pp.
79-82). Atentemos, entao, sobre essas fases e as formas de as enfrentar:

- “choque” — h&d uma desorientacdo, confusdo e ameaca, sobretudo se a mudanca
€ imposta pelo exterior ou pelas altas hierarquias. Para esta ser melhor gerida, é
importante transmitir que aceitamos o0 sentimento que a alteracdo provoca nas

pessoas e usar-se estratégias que visem a compreensdo pelo que cada um esta a
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sentir, a empatia, a abertura para as «queixas» e o incentivo a manifestacdo das
angustias;

- “negacdo” — fase em que se procura evitar as consequéncias da mudanca.
Dever-se-a aceitar que resistir-lhe € natural e aplicar estratagemas de encorajamento
da manifestacdo das frustracdes e ansiedades. E importante saber ouvir, com
sensibilidade, sentir e compreender as ansiedades;

‘reconhecimento” — sendo acompanhado, quase sempre, de incerteza e
inseguranga, verifica-se uma sensacgéo de inevitabilidade da mudanca. Devemos estar
sempre prontos a explicar e a informar. E bésico que se usem principios de ajuda na
ativacao de recursos individuais para essa mudanca, através da revisao de técnicas e
competéncias adequadas. Importa ter em conta que cada um leva o seu tempo para
fazer o reconhecimento;

- “adaptacao” - verifica-se quando ha uma “aceitacdo racional” da mudanca. A
ansiedade diminui e a confusdo e incerteza vao dando lugar a confianca. Nao é
sinbnimo de conformismo. Deve encontrar-se ajuda pratica e apoio, através de
orientacdes que fomentem o conceber de novos sistemas e procedimentos, a
promocdo da familiaridade com 0s novos recursos materiais, técnicas, métodos e
formacdo adequada — “passar a formacdo para dentro da profissdo”, ou seja, agir no
terreno, observando e fazendo o debate coletivo das préaticas pedagdgicas e basear a
formac&o na investigacao, isto é, fomentar “comunidades de pratica” (Névoa, 2001). E,

portanto, fundamental estarmos sempre disponiveis para dar ajuda.

Whitaker (1999) chama a atencao para dois aspetos gue me parecem importantes:
muito do stress sentido pelas pessoas da organizacdo escolar pode advir do
“tratamento insensivel e desajeitado da mudanca”; é habitual a gestdo da mudanca
afigurar-se complexa pois cada elemento da organizacdo podera estar a passar por
uma fase diferente do «modelo», “num dado espaco e momento” (pp. 79-81). Neste
trilho, fica claro que a forma como se comunica representa um papel crucial.
Parece-me, portanto, oportuno deixar aqui algum do meu sentir sobre esta questao.

A comunicacdo € a base de todo o relacionamento pois s6 se consegue 0 sucesso
se expressarmos aquilo que pretendemos, de maneira equilibrada, isto é, de forma
assertiva, sendo que “uma comunicagdo assertiva significa emitir uma mensagem
seguindo um objetivo, com coeréncia entre sentimentos, pensamentos e atitudes”
(Fayet, Silva & Lopes, s.d., p. 1). Sabermos ouvir também é algo importante pois ndo
basta apenas escutarmos a mensagem: é fundamental que consigamos decifrar o

codigo e o referente. Aqui também tem influéncia 0 nosso interesse naquilo que
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estamos a ouvir. Diz o ditado popular: “s6é ouves aquilo que queres, que te interessa”,
e é bem verdade! Quando estamos a ouvir forcadamente, tal é claramente noto6rio,
quer através dos nossos gestos, quer das expressodes faciais, que nos denunciam.
Ora, face a isto, apercebemo-nos claramente que quem ouve e quem se exprime tém
idéntica responsabilidade na comunicacdo. Deduz-se, portanto, que, face a sua

importancia, é necessario que treinemos o «saber ouvir» (Faiet et al., s.d.).

Donald Schén (1971, citado em Whitaker, 1999), chama as sensa¢fes que a
mudanga pode provocar dentro das organizagdes “zonas de incerteza”, ao transitar-se
do “conhecido” para o “desconhecido”, e associa-as em trés grupos de sentimentos:
“‘perda’ de crencas, ideias, padrdes de comportamento, habitos, confianca e até
amor-proprio; “ansiedade” - motivada por dificuldades de compreensao, em relacao a
novas competéncias, ao futuro, e a capacidade de adaptagéo; “luta” — pela sua
protecao, pela aquisicdo de novas competéncias, pelo respeito e reconhecimento (pp.

82-83).

1.3.3 - MODELOS DE PROCESSO DE MUDANCA
Huberman (1993) refere trés modelos principais e um submodelo no processo de
mudanca: “modelo de pesquisa desenvolvimento e difusdo”, “modelo de interaccao

|77

social” e “modelo de resolucdo de problemas” (pp. 81-106). Cada um destes abrange
diferentes perspetivas no processo de inovacéo e usa técnicas diversas para acelerar

a mudanca.

O “modelo de pesquisa, desenvolvimento e difusdo” concebe o processo de
mudanca como um conjunto de fases que vao desde a descoberta ou invencédo da
inovacdo até a sua difusdo, a fim de ser utilizada. Da destaque a quem efetua a
inovagdo e é bastante planificado. Apresenta a variante de conceber o processo de
mudanca de acordo com uma progressao logica que vai da descoberta a utilizagéo, ou
seja, apos ser feita a pesquisa e consequente «achado» passa para a sua transmissao
e aplicacéo a prética.

O “modelo de interacgdo social’”, dando enfase & difusdo da informacdo sobre

novos dispositivos e praticas, toma como base “técnicas de interagdo social”. Salienta
guem difunde a informacg&o. Segundo este paradigma, uma escola adota uma ideia ou
programa novos, depois de outra escola ja o(s) ter experimentado. H&4 um
conhecimento da ideia ou experiéncia, que € seguido por um interesse em

aprofunda-la. Passa-se depois para uma avaliagdo das vantagens e desvantagens;
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faz-se um «ensaio» (andlise de como funciona na prética) e, finalmente, é adotado ou
rejeitado.
Quanto ao “modelo de resolucdo de problemas”, parte de uma necessidade

(“problema”) sentida, faz o seu diagnéstico, procura informacdes sobre inovagdes a ele
ligadas, adaptando-as e experimentando, procedendo posteriormente a sua avaliacédo,
tendo como foco principal a satisfacdo dessa precisdo. Evidencia o(s) destinatario(s)
da resolucdo do problema, dando enfoque a uma “dupla difusdo no conjunto de uma
organizacdo ou de um sistema de ensino” (p. 105). Pode considerar-se que aponta
para uma “dindmica de adocao individual” (p. 106).

Watson (1957, citado em Huberman, 1993) concebeu uma variante do modelo de
interacdo social, a que chamou “auto-renovacdo permanente”, segundo o qual a
mudanga vai sendo “assimilada”, nas organizagbes, ao ritmo do “pensamento
construtivo” e do “mecanismo de resolucdo de problemas” de cada pessoa/ator (pp.
26-27).

Huberman (1993) considera que a opcéo de utilizacdo de um determinado modelo
tem a ver com a consideracdo dos antecedentes a inovacdo, com o lancamento e
incorporacdo da mudanca e com a avaliacdo dos seus efeitos (p. 29).

Peter Senge (1990, citado em Whitaker, 1999), preconizando a mudanca como
resultado de um processo de aprendizagem, propde que a sua organizacao se faz por
cinco areas de aprendizagem que “convergirdo para criar organizacbes de mudanca
eficazes e poderosas” (pp. 84-87):

- “Pensamento de sistemas” - baseia-se no envolvimento de todos, na partilha de

responsabilidades e no encontro de solucdes criativas. Abarca a mudanca de

mentalidade e de pensamento;

IH

“‘Dominio _pessoa a “organizacdo de aprendizagem” ¢é aquela que,

ultrapassando 0s pressupostos organizacionais tradicionais acerca das
potencialidades do ser humano, vé nas pessoas uma “for¢a activa” para a organizagao
atingir os seus objetivos. Provém de uma conexao enérgica entre 0 que se quer no
futuro (“visdo”) e o objetivo (a forca que leva a conseguir chegar a esse futuro);

- “Modelos mentais” - para que a mudanga se dé, € necessario que se abandone o

‘pensamento vertical e linear” e se use a criatividade, a imaginagéo e a intuicdo como
formas de “equilibrar a preocupacdo com a racionalidade e com a logica”. Refere-se a
abertura dos modelos mentais para guestbes, sugestbes e comentarios dos nossos
colegas;

- “Construcdo de visédo partilhada” - com base na cooperagdo, concebe-se e

descreve-se um futuro que espelha os objetivos e desejos de toda a organizagéo. Nao
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sendo uma solu¢do para os problemas, representa a “forgca motriz” que conduz ao
processo de “co-criacao”;

- “Aprendizagem em equipa” - baseia o trabalho na cooperac¢éo, na colaboracéo e

na aprendizagem coletiva, de forma a usar de maneira eficaz todas as capacidades
dos elementos que nela participam.

Este autor afirma que o sucesso das organizacdes de aprendizagem dependera de
medidas a serem implementadas, nomeadamente, maior exigéncia e rigor em relagéo
ao trabalho, substituicdo de atitudes individuais pelo apoio mituo e estabelecimento

de um acordo entre o individuo e a organizacao que seja proficuo para ambos.

Do mesmo modo que o0 autor anteriormente citado, também Whitaker (1999)
considera que a aprendizagem é fundamental para o processo de mudanca e
justifica-o defendendo que ela esta presente “em todos os desenvolvimentos mais
significativos das nossas vidas e nos permite seguir 0S nossos objectivos, fazer
escolhas e, regra geral, trilhar o nosso caminho no mundo” (p. 63).

Termino com uma observacdo feita pelo investigador Matias Alves (2012 b,

fevereiro) que me parece adequada a esta fase de exploracdo do assunto (mudanca):

nao existem solucdes simples nem magicas, o processo de mudanca €& sempre
complexo e contingente, em parte caético, dependente de contextos, escolas e politicas,
ndo podendo ser considerado um modelo Unico. Se as politicas educativas ndo podem
modificar o que é importante na melhoria (...) podem criar condicbes para a
aprendizagem e desenvolvimento dos estabelecimentos de ensino. E é sé isso que nés
exigimos. (paragrafo 9)

1.4 - AGENTES QUE INTERVEM NA MUDANCA

Huberman (1993) preconiza que, aguando da inovac¢ao no ensino, ha trés unidades

de andlise que entram em agdo: “o_individuo enquanto adotante” “o grupo,

9,

parametro-chave”; “o quadro institucional”. Dai advém variaveis que atuam no sistema

e que devem ser consideradas quando do processo de mudanca. S&o elas:
“‘percepgbes individuais”, “normas e processos de grupo” “estruturas organicas’;
“pressbes da comunidade e do agente” e “cédigos culturais” (p. 31). A fim de estudar

AN

melhor essas variaveis, 0 autor agrupou-as em “participantes”, “estruturas” e “papéis e

relacoes”.
March (1964, citado em Huberman, 1993) classificou os participantes em “internos”

- aqueles que representam um papel no sistema juridico ou social em matéria de
educacdo: alunos, professores, diretores, avaliadores, pais..., e “externos” -

personalidades publicas ou lideres de opinido, fundacdes ou conselhos para pesquisa,
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meios de informacgéo e industria, etc., que tém uma influéncia indireta na “difusdo da
informac&o, suscitando esperancas ou reclamando sang¢des” (p. 32).

Ja4 Mackenzie (citado em Huberman, 1993), divide as estruturas em “oficiais” -
escolas, inspetores, ministérios; “livres” - associacfes de pais, de professores, de
editores, etc.. No fundo, sdo estruturas auxiliares cuja organizacdo € legalmente
reconhecida mas que ndo fazem parte do ensino de tipo “classico”; “individuos

particulares no interior do sistema de ensino”- associacbes de amigos, grupos de

interesse..., e “instituicbes” — “relacdes intra-escolares que seguem normas prescritas”
(p. 32).

Quanto ao papel e relacbes, a nivel escolar, as posicdes sao interdependentes e as
funcbes desempenhadas de acdo reciproca. Isto quer dizer que “cada posigéo (...)
exige daquele que a ocupa que represente algum papel relativamente as outras
posicbes” (Huberman, 1993, p. 32). Deduz-se, portanto, que os papéis modificam as
relacdes.

Watson (1967, citado em Huberman, 1993) definiu relacdes-chave na mudanca
educativa: diretor de escola-conselho pedagdégico; diretor de escola-ministério;
inspetor-provisor; provisor-professor; professor-professor; professor-aluno;
professor-pais; diretor regional do ensino-lider da comunidade.

Para encerar esta questdo, apresento uma afirmacdo de Whitaker (1999) que
reflete claramente a minha opinido de quem sdo os intervenientes na mudanca: “todos
0s participantes na vida escolar devem ser encarados como potenciais fontes de poder

no processo de mudanca e desenvolvimento” (p. 91).

1.5 - FONTES E FATORES QUE FAVORECEM A IMPLEMENTACAO DA
MUDANCA
Ao conceber-se uma inovagdo, ao po-la em pratica, ha aspetos que séo
facilitadores da sua execucao.
Apoiando-se na psicologia, Huberman (1993) classifica as fontes de mudanca em:

“‘motivacdes criadoras de tensdo” e “motivacdes redutoras de tensdo”. As primeiras

referem-se a vontade de mudar costumes e praticas, “redefinir os problemas” e
descobrir novas formas de os resolver (p. 17). Estas, conforme o defendido por
diversas correntes psicoldgicas, séo intrinsecas a todos os individuos, organizacdes e
instituicdes, como é o caso do crescimento, da mudanca e do desenvolvimento. No ser
humano ha uma necessidade implicita de curiosidade, de intervencao, de alterar o que

produz insatisfacdo, de implementar novas préaticas. Conforme atesta Trow (1970,
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citado em Huberman, 1993), a mudanca produz-se, “antes de tudo por si mesma e s6
secundariamente por causa dos seus resultados” (p. 18).

Quanto as “motivacdes redutoras de tensdo”, aparecem como resultado de crises,
da concorréncia e dos conflitos que surgem (Huberman, 1993, pp. 18-19). A este
respeito, Herdeiro e Silva (2009) defendem que nos momentos de crise determinadas
guestdes ligadas a mudanca poderdo adquirir especial destaque, porque podem
conseguir alterar o mal-estar docente para incitacbes que levem tanto as escolas
como os agrupamentos a modificar atitudes e criar novas e diversas oportunidades
para “cuidar dos seus professores” (p. 15).

Fullan (1993) considera que “o conflito € essencial para que os esforcos de
mudanca tenham éxito”. Para ele, os problemas sao «companheiros» das mudancas e
guando néo se verificam significa que as mudancas substanciais estdo a ser trocadas
por mudangas superficiais (pp. 26-27).

Barroso (2006, citado em Morgado, 2010) atesta que a implementacdo de um
projeto politico nacional, que reverta a escola publica de um cariz equitativo e a leve a
ser encarada como um bem comum (“sociocomunitario”), promovera o
desenvolvimento baseado na igualdade - o que constitui um elemento impulsionador
da mudanca (p. 34).

A criacdo de organizacdes de aprendizagem (Bolivar, 2007), na medida em que
leva & construcdo do conhecimento de forma dindmica e se abre a novos processos,
baseados no questionamento, na reflexdo e no trabalho colaborativo, constituira uma
fonte de estimulo para a transformacéo e permitird passar do “eu solitario para o eu
solidario” (S4-Chaves & Amaral, 2000).

Bolivar (2007) defende a prestacdo de contas inteligente e a autoavaliacdo como
criadoras de capacidades para melhorar as escolas, Segundo ele, o foco principal do
processo de autoavaliacdo é a melhoria projetada, tendo como base o projeto e o
processo de ensino-aprendizagem. Para este autor, a autoavaliagdo promove
processos de colaboracdo, capacitacdo, compromisso, reflexdo, autonomia,
deliberacdo e um plano de melhoria conducentes a mudanca. A este respeito,
Morgado (2010) exprime que existem poucas evidéncias de que a prestacdo de contas
(e também a avaliagcdo de professores) provoque, por si s6, a melhoria dos resultados
educativos.

Rocha (1996) afirma que se a escola se assumir como comunidade educativa e
conjugar esforgos, desenvolve a sensibilidade e a consciéncia, conseguindo, com isso,

ampliar a capacidade de mudanca.
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Morgado (2010) aponta como fatores que favorecem a mudanga: a criagdo de
maiores margens de autonomia, uma atualizacdo constante dos atores da organizacao
e a inovacao das préticas curriculares. No seguimento destes, defende que a adocao
de um novo conceito de curriculo, apoiado na flexibilidade e autonomia curriculares,
como construcao coletiva e espaco integrado e diferencial que respeita a diversidade,
conduz a mudanca (p. 30).

Referindo-se ao curriculo, Roldao (1999) fala da necessidade de criagcdo de um
“binébmio curricular”, formado pelo curriculo tedrico propriamente dito e a forma como
cada escola o aplica (p. 3).

Uma das ideias-chave para se conseguir a mudancga, que constitui uma constante

na obra de Bolivar (2007), é a importancia de se acreditar que ela é possivel.

1.6 - FATORES DE RESISTENCIA A MUDANCA

Qualquer individuo, grupo, instituicdo ou cultura, na qualidade de «organizacao
viva» apresenta reacfes a novas diretrizes, normas, alteragcées, mudancgas, enfim... a
inovacdo. Nao ha neste comportamento qualquer «anormalidade» dado que tudo o
gue é novo exige adaptacdo, a nivel de tempo, espaco, predisposicao, personalidade,
vontade, acdo. Por isso, ha que analisar o significado de uma mudanca pois, muitas
vezes ele ndo € o mesmo para quem a «decreta» e quem a implementa.

Resistir faz parte do ser humano, € uma atitude de autodefesa, uma estratégia de
protecdo a nossa integridade (fisica e/ou psicolégica, dependendo da situacdo). Desde
pequeninos que somos educados a desenvolver competéncias de defesa, em relacéo
ao que é novo, ao que se desconhece. Quem de nés ndo recorda as palavras dos
seus familiares mais préximos: “ cuidado, ndo abras a porta a estranhos, vé primeiro
guem &, se conheces...”?

Huberman (1993) defende que as posturas pessoais, ao entrarem em acao, em
resultado dos valores e atitudes inerentes a uma alteragdo, provocam ansiedade,
oposicdo e uma grande necessidade de explicacdes sobre a mesma, que pode
mesmo chegar a ser dificil e dolorosa (Whitaker, 1999). Contudo, referiu também que
as disposicOes dos professores em relacdo a mudanca prendem-se mais com o que
ele considera que ira “lucrar” do que com o seu sistema de valores e a sua
personalidade (p. 34).

Plant (citado em Whitaker, 1999) organizou um conjunto de razdes pelas quais uma
organizacao resiste & mudanga, agrupando-as em “sistémicas” — tém a ver com falta

de conhecimentos, competéncias e capacidades de gestdo; e “comportamentais” —
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mais ligadas ao aspeto emocional, advindo de reacdes, percecdes e pressupostos das
pessoas e dos grupos na organizagao (p. 77).

As experiéncias vividas sdo um dos fatores que podem dificultar a aceitacdo da
mudanca. Experiéncias anteriores com resultados sentidos pelo individuo como menos
positivos podem levar a dificuldade em aceitar apoio e orientacdo, representando para
ele uma ameaca a sua confianga e amor-préprio (Whitaker, 1999, p. 67).

O facto de a mudanca surgir nas escolas a um ritmo bastante mais rapido do que a
capacidade de adaptacéo dos atores constitui uma dificuldade a sua implementacéo.

O medo de errar ou ndo compreender é outro dos fatores de resisténcia a
mudanga, que provoca uma repressao da criatividade e do desenvolvimento. Importa,
pois, considerar que “quem ndo comete erros suficientes ndo estd a aproveitar
oportunidades suficientes” (Whitaker, 1999, p. 65).

Também a questdo de a comunidade docente ser amplamente “marcada por uma
cultura normativa, e pouco socializada numa cultura de iniciativa e de auto e
hetero-regulacao” (Roldéo, 2003, p. 135) parece-me ser um impedimento a inovacao.
Na realidade, muitos de nés habituamo-nos a seguir orientacdes legais, castrando as
nossas capacidades criadoras.

Morgado (2010) é outro dos autores que manifesta que os normativos deviam
contemplar uma maior participacdo das escolas e dos professores nas decisdes (p.
20) pois as politicas educativas centradas e impostas pelo Poder Central geram
autoritarismo e conformismo, levando-os a uma uniformizacdo do ensino e da
formacéo (p. 22).

Nado é raro as mudancas propostas ndo irem de encontro as necessidades e
desejos da comunidade educativa. Tal faz com que haja uma desmotivacéo,
necessariamente conducente a resisténcia a mudanca. Como diz Alves (2012 c,
fevereiro), “precisamos de uma outra ordem, da essencialidade (...) de uma politica
gue faca querer as pessoas trabalhar num outro registo, de mais humanidade, de mais
proximidade, de mais cuidado, de mais autoria...” (paragrafo 9).

Efetivamente, conforme afirma Whitaker (1999), as mudangas ‘tanto ao nivel
pessoal como organizacional exigem conhecimentos e competéncias que nos
permitem adaptar com sucesso a hovas exigéncias e circunstancias” (p. 62). Ora, se
pensarmos na forma como se processam as aprendizagens, verificamos que o
primeiro passo € a «motivagdo para», ou seja, 0 momento atitudinal que as facilita.
Esta, agindo sobre a parte emocional, possibilita a interacdo entre o cognitivo e 0
emocional. Neste trilho, a motivacdo €, pois, outro dos aspetos que muitas vezes é

menosprezado. Definida como sendo a vontade, o interesse e o desejo em concretizar
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algo ou atingir determinado objetivo, ela é um fator fundamental para a implementacao
da mudanca, na medida em que todos nés, antes de sermos racionais, sSomos
organismos vivos, temos, necessariamente, que tender para a homeostasia, e, nesse
sentido, importa preservar a satisfacdo das nossas necessidades. SO tendo atores
motivados conseguimos aceitar a inovagdo. A motivacéo € aquilo que nos dé energia
para avancarmos para a acdo, no sentido de conseguirmos atingir 0os objetivos.
Malogradamente, assistimos a uma enorme falha neste dominio!

O menosprezo pelo papel do professor, enquanto “personagem chave na execucao
final de uma inovacdo” é outro dos fatores que ndo age a favor da mudanca. Na
realidade, o professor é tdo impotente como “qualquer outro subordinado de qualquer
outro servico publico” para influenciar as grandes estruturas (Huberman, 1993, pp.
35-36). Ha total verdade nas palavras de Névoa (2007) quando afirma: “fala-se muito
da escola e dos professores. Falam os jornalistas, os colunistas, 0s universitarios, os
especialistas. Nao falam os professores. Ha4 uma auséncia dos professores, uma
espécie de siléncio de uma profissédo que perdeu visibilidade no espago publico” (p. 9).

Apesar de se defender cada vez mais a autonomia docente, 0 que se sente é que
“mais a sua accéao é controlada, por instancias diversas, conduzindo a uma diminuicao
das suas margens de liberdade e de independéncia” (Novoa, 2007, p. 7).

A complexidade legislativa € uma das causas da resisténcia a mudanca (Alves,
2012 c, fevereiro; Morgado, 2010). Efetivamente, a grande quantidade de leis,
decretos, alineas e a pouca clareza da linguagem que neles € utilizada leva a que,
muitas vezes, os individuos se limitem a aceitar o que lhes é transmitido, néo
encontrando forcas para analisar a lei, a fim de contrapor as interpretacfes pessoais
(e convenientes) que dela séao feitas.

Paixao (2004) refere, e muito bem, que é importante transformar as nossas escolas
em “comunidades criticas de aprendizagem”, que nao sejam geridas apenas por leis e
regras, mas que se preocupem em desenvolver as ‘“inteligéncia contextual,
estratégica; académica, reflexiva, pedagdgica; colegial, espiritual e ética” (paragrafo
nono).

Outro dos fatores conducentes a resisténcia & mudanca tem a ver com a lideranca
e gestao (ou a falta delas...) (Alves, 2012e, maio; Roldao, 2003; Whitaker, 1999).
Muitos dos nossos lideres/gestores desconhecem que a lideranca é um processo de
conducdo de um grupo de pessoas, conseguindo que ele forme uma equipa que
produz resultados (no caso da organizacdo escola, esses produtos referem-se a
eficdcia educativa), e que a gestdo ajuda e permite o melhor funcionamento de uma

organizacdo. Assim sendo, a liderangca serd uma das alternativas conducentes a
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implementacdo da mudanca (Rego, 1997; Whitaker, 1999). Contudo, e infelizmente,
assistimos a uma enorme falta de autenticidade, de transparéncia, de aceitacdo e de
sensibilidade, por parte dos nossos diretores/gestores. A maioria deles ndo entende
que a comunhdo entre todos o0s elementos da organizacdo; a igualdade de
oportunidades; a autonomia e autorresponsabilizacdo; a comunicacdo assertiva; e 0
pensamento estratégico sdo elementos fundamentais a sua atuacao (Whitaker, 1999,
pp. 88-91).

N&o quero, de forma alguma, manifestar qualquer tipo de animosidade para com 0s
lideres e gestores. Pelo contrario, reconheco que sem eles ndo sera possivel a
sobrevivéncia organizacional e, mais importante do que tudo, a mudanca. Sei que
muitos desses colegas tém uma sobrecarga de trabalho, em termos estratégicos e
operacionais (legislacdo; atendimento de autoridades, pais, professores e alunos;
gestao financeira; etc.), cuja sistematica alteracdo verificada ndao depende da sua
vontade e os obriga a horas infinitas de trabalho extraordinario. Contudo, esses
mesmos fatores poderiam servir para os sensibilizar no sentido da partilha de
responsabilidades e tarefas, do estabelecimento de parcerias pré-ativas, como forma
de os aliviar e apoiar nas suas decisdes e fungdes.

Se é verdade que “nenhuma democracia é perfeita; nenhuma escola é perfeita; e
nenhuma escola é completamente democratica” (Backman e Trafford, 2007, p.12),
também ndo é menos realidade que “a verdadeira autoridade tem que ser conquistada
junto daqueles que temos que governar, ndo decorre automaticamente da posicéo
formal” (p. 142).

Concluindo este aspeto, apraz-me fazer minhas as palavras de Roldao (2003),
guando se refere a formacdo (mas que se adaptam perfeitamente ao contexto deste
momento) e salienta: “transformando as chefias meramente hierarquicas em
liderancas assumidas e responsaveis”, que fazem opgdes e as justificam junto dos
seus pares, conduzindo para as metas desejadas (e ndo impondo, acrescento eu) e
monitorizando 0s processos participados, fazem com que haja “producédo estratégica”
conducente ao desenvolvimento da organizacao (p. 140).

Nas palavras de Huberman (1993), segundo diversos estudos, hd uma estreita
correlacdo entre os quadros politico, cultural e econdémico de um pais e a inovagéo
gue apresenta. Estes poderdo retardar a mudancga ou, na pior das hipoteses, ignora-la,
por conveniéncia de economia de recursos, por exemplo, (p. 37).

O excesso de burocracia a que o professor e a organizagcdo escolar esta sujeita
(Huberman, 1993; Névoa, 2007), as exigéncias que lhe sdo feitas nesse ambito,

limitam-no quase na totalidade, em termos de disponibilidade para parar, refletir,
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analisar, individual e cooperativamente, sobre a mudanca e os beneficios que esta
aporta para as suas praticas.

Huberman (1993) afirma, conforme anteriormente referido, que a maioria das
mudancas nao resulta da “invencao de novos métodos ou de novos dispositivos” mas
partem de uma adaptacao de algo ja existente numa escola vizinha (p. 17). Este
aspeto pode ser considerado sob dois pontos de vista: enquanto coadjuvante a
mudanca (se houver partilha) ou como limitador dessa mesma mudanga. Por um lado,
caso o professor ndo seja empreendedor e inovador, podera usar as ideias dos outros,
por comodidade, e incorre no risco de se acomodar, de limitar a sua prépria pesquisa
e experimentacao pessoal. Tal pode ter consequéncias “catastréficas”, na medida em
gue «0 que é bom para mim pode ndo ser bom para outros» — ndo é sé de pais para
pais que as condi¢cdes sociais, culturais, econémicas e as necessidades de ensino
variam. Por vezes, dentro da mesma freguesia, elas sao diferentes de zona para zona.
Ora, ao aplicar praticas de colegas sem ter em conta a diferenca de contextos, incorro
no risco de provocar danos graves e irreversiveis nos meus alunos. Parece-me que
esta é uma das vertentes que esta a falhar nas politicas educativas em Portugal que,
com a melhor das intencdes, copia 0os exemplos de outros paises sem ver que 0s seus
recursos (materiais, financeiros, de pessoal, pedagdgicos, etc.) sdo totalmente
diferentes. Por outro lado, e segundo (Backman & Trafford, 2007), se se gerar uma
‘pressdo para competir e ultrapassar as escolas vizinhas” podera verificar-se um
isolamento e um “proteccionismo” que desmotive a escola para a partilha das praticas
e experiencias profissionais e os professores passem a olhar-se como competidores
ao invés de parceiros (p, 57) — atitude que em nada abona a favor da mudanca.

Para além do ja acima referido, Havelock (1971, citado em Huberman, 1993)
salienta ainda trés conjuntos de fatores de resisténcia: exodgenos, enddégenos e de
limitacdo. Dos primeiros fazem parte a “resisténcia do ambiente as mudancas”;
‘incompeténcia dos agentes exteriores” para opinarem sobre a inovagao;
“‘desconfianca dos professores”, “auséncia de um «agente de transformacg&o» ou
«correia de transmisséo»” — geralmente quem traz a mudanc¢a ndo sao os professores,
sdo pesquisadores, universitarios e outros (0 que faz com que ela ndo seja bem
aceite); “unido incompleta entre a teoria e a pratica” (auséncia de conhecimentos
conducentes ao desempenho profissional), “base cientifica insuficientemente
desenvolvida” - falta de estudo das teorias, e “conservantismo” (conservadorismo) (pp.
40-42).
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Parece-me importante referir aqui que as sociedades e as culturas mais inovadoras
e dindmicas contribuem para a promoc¢do da mudanca nas suas escolas (Enguita,
2005) pois apresentam maior abertura para implementar a inovacéo.

O segundo grupo (enddégenos) refere-se a fatores que estdo no interior da escola,
como a “confusédo de objectivos” (metas pouco claras, duvidosas e até contraditorias),
a “auséncia de recompensas para os inovadores”, a “uniformidade de métodos” -
tendéncia para a generalizacdo de métodos e desrespeito pela diversidade de
formacédo, de capacidades e de motivacdes, tanto de alunos como de professores; “a
escola: um monopdlio” - a falta de concorréncia, motivada pelo aspeto econémico,
para com a escola publica leva a que esta ndo se preocupe em melhorar 0s servigos
gue oferece (pp. 42-48).

A cultura escolar é outro dos fatores que eu, pessoalmente, incluiria neste grupo,
embora, esta possa ser, ao mesmo tempo, um fator de resisténcia e de
desenvolvimento. E importante que se analise a cultura escolar e se veja em que
medida a mudanca que se pretende ndo entra em conflito com ela. Se a organizacao
tiver uma cultura escolar «fechada», conformista, podera apresentar maior reacao a
mudanca.

No terceiro grupo, dificultando a divulgacdo das novas ideias e préaticas no sistema
escolar, sdo apontadas a “divisdo do pessoal e dos servicos” - que leva a que, ao
aplicar novas experiéncias com sucesso, o professor pouca ou nenhuma influéncia
tenha sobre os colegas. No fundo, a pouca coordenacdo faz com que a informacéo
sobre novos conhecimentos e novas praticas nao sejam suficientemente transmitidos;
a “auséncia de processos e de formacdo com vista a mudanca” - como é do
conhecimento de todos os docentes, nas nossas escolas ndao se verifica qualquer
formacédo no sentido de levar as pessoas a aceitarem e a apreciarem o que é feito de
novo pelos seus pares. Assim sendo, ndo estdo sensibilizadas para partilharem e/ou
escutarem o outro como elemento contributivo para novos saberes.

Conforme tive oportunidade de verificar, grande parte das resisténcias sao
revestidas de um carater pessoal e, necessariamente, ndo podemos ter uma atitude
de condenacdo mas sim de compreenséo e de entendimento pois, como terei ocasido
de demonstrar num dos conceitos que abordo neste trabalho de projeto -
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, ndo se pode querer inovar
partindo do principio que as pessoas sdo um quadro em branco, sem nada inscrito,
mas sim considerando a forga e o impacto que a sua forma de estar, a sua cultura, o
seu meio ambiente e a sua propria personalidade tém na sua atuacdo a nivel

profissional.
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Huberman (1993) da um conselho que me parece importante, como forma de
diminuir a resisténcia dos professores a mudanca: que a introdugéo da inovacao seja
feita por etapas calculadas, de modo a que cause o minimo de oposi¢éo e transtorno.

Muito mais haveria ainda para desenvolver e dizer neste dominio, contudo, a
limitacdo de espaco ndo mo permite. No entanto, h& dois aspetos que me consinto, em
Gltima analise, referenciar, devido a pertinéncia que considero terem. O primeiro diz
respeito ao fator exdégeno “escola: um monopolio”. A meu ver, hoje mais do que nunca,
esta questdo estd na ordem do dia, devido aos sistemas politicos e econémicos
estarem em crise. Exemplo disso é a quantidade de alunos que estamos a receber nas
escolas publicas, oriundos de estabelecimentos privados, pela diminuicdo da
capacidade econOmica das familias. Este aspeto, a concretizarem-se as previsdoes dos
especialistas em economia, tende a acentuar-se num futuro muito préximo. Por outro
lado, também se assiste a uma passividade da parte dos pais e encarregados de
educacdo que, face a insatisfacdo, se alienam em relacdo a escola, demonstrando
falta de “real envolvimento na educacao dos filhos”, chegando mesmo a apoia-los na
deciséo de abandono escolar (Backman & Trafford, 2007, p.18).

O segundo aspeto que gostaria de ressaltar € que me dou conta do paradoxo aqui
verificado: os fatores de resisténcia a mudanca sdo, na sua maioria, motivos de
desiluséo e de descontentamento dos professores com a sua profissao! Por que razao
tal acontece? Nao faria mais sentido que os motivos de desagrado fossem
impulsionadores da mudanca? Ficam em aberto as respostas a estas duas questoes,

guem sabe, para investigacao futura...

1.7 - PERFIL DE QUEM INSTITUCIONALIZA A MUDANCA NA EDUCACAO

Para que a mudanca se dé, é necessario haver quem desperte para ela, quem a
estimule, quem a provoque; quem ponha em agdo conhecimentos e praticas; quem a
institucionalize.

Os “inovadores” (Huberman, 1993) sao caracterizados por um perfil muito peculiar e
dotados de um conjunto de formas de ser, de estar, de pensar e de sentir a mudanca
muito pessoais.

Relativamente ao perfil individual (cada individuo per si), Milles e Rogers (citados
em Huberman, 1993) definem uma lista de particularidades algo lata: fortes;
benevolentes; bastante inteligentes; bons comunicadores; pouco limitados a normas
de grupo; criativos, sinceros; entusiastas; idealistas; com estabilidade emocional;

“dadas ao ressentimento e a rebelido” em face da diversidade ou de desilusdes; de
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elevado status social, jovens, pesquisadores/exploradores; suscetiveis de serem
considerados “marginais” pelos seus colegas (pp.69-73).
Quanto ao perfil das instituicbes inovadoras, Milles, Mort e Steiner (citados em

Huberman, 1993) definem-nas como “organizacdes criadoras” - que encorajam novas

ideias, facilitam a comunicagéo e o contacto com fontes internas e externas, possuem
heterogeneidade de pessoal, valorizam a pesquisa e a experimentacdo dentro de si
préprias, onde o0s postos hierarquicos ndo tém qualquer relevancia; de “elevada
adaptabilidade” - valorizam a formacgéo, sdo recetivas a novas ideias pedagogicas,
apoiam adaptacfes e sdo favoraveis a praticas recentes; e “sds” - sdo coesas,
comunicam de forma satisfatoria, sdo claras nos seus objetivos, ndo fazem distin¢cdes
entre «poderes», rentabilizam o0s recursos que possuem, sdo capazes de inovar,
elevam a moral, sdo autbnomas na resolucao dos seus problemas e tém uma boa

capacidade de adaptacéo (pp. 75-80).

1.8 - AVALIACAO DAS INOVACOES

O processo de avaliacdo € intrinseco a qualquer projeto ou processo. Completa-o
dando-lhe, em simultaneo, pistas que permitam a quem o aplicar/desenvolver saber o
gue reformular; o que continuar, o que ndo utilizar; como o experimentar, etc..

Tratando-se a mudanca das/nas nossas escolas do maior projeto que
presentemente norteia a nossa atuacdo, ele ndo ficaria completo sem a respetiva
avaliacdo. Conforme defende Whitaker (1999), as hip6teses de sucesso serdo maiores
se as mudancas forem apoiadas por uma “reavaliacdo dos conceitos e estruturas de
gestdo, e quando todos os participantes na vida escolar forem capazes de identificar o
seu papel crucial e impar no contexto situacional” (p. 90).

Se bem que a durabilidade possa constituir um fator de referéncia, ela, por si s,
ndo é razao suficiente para avaliar positivamente uma mudanca.

Referindo-se a forma mais fidvel de avaliar a mudanca, Huberman (1993) defende
gue sera “aplici-la a titulo experimental e comparar-lhe os resultados com os obtidos
num grupo-testemunha que néo os utilize” (p. 108).

Trow (citado em Huberman, 1993) atesta que o instante mais propicio para se
avaliar uma inovagéo € quando ela ja deixou de o ser, ou seja, quando o projeto da
sua aplicacdo ja4 terminou — isto porque a avaliacdo experimental se realiza num
ambiente em que os resultados podem ndo ser os reais (p. 108) — quando sabemos
que estamos a ser observados, todos (alunos, professores, pais...) nos esforcamos

por dar o nosso melhor.
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Um outro aspeto importante é a definicdo clara dos objetivos a atingir (Huberman,
1993; Whitaker, 1999). SO se estes tiverem sido devidamente estipulados é que sera
possivel avaliar a eficiéncia e impacto da mudanca.

Pese embora os resultados de uma inovacdo possam nao ser visiveis a curto
prazo, em termos praticos considera-se a sua permanéncia como fator chave na
avaliacdo do processo, bem mais do que propriamente a qualidade da inovacgéo
(Huberman, 1993, p. 110).

Ha todo um conjunto de questdes que deverdo ser colocadas e cujas respostas
representardo os indicadores da mudanca. Ndo é importante apenas a andlise do
efeito da inovagdo no sistema, também é fundamental ver se ele provocou alteracfes
na inovacao, e, se isso aconteceu, como se processou (Huberman, 1993, p. 11).

Quando se verifica que uma mudanca falhou, importa que nos debrucemos sobre
as razbes para tal ter acontecido, a fim de conseguirmos conhecimentos que nos
permitam reaprender a fazer a inovagao.

Pela parte que me diz respeito, apesar de todos os obstaculos que diariamente
encontro pela frente, continuo apostada em conseguir a mudanca: o gosto pelo ensino;
a vontade de contribuir para o desenvolvimento da minha organizacdo e dos seus
atores; o facto de a profissdo, apesar de tudo, ainda me permitir autonomia de
pensamento e acdo (pelo menos dentro das quatro paredes da sala de aula) e a
necessidade que sinto de partilhar o que faco, a isso me incentivam...

Quanto aqueles que, tal como eu, sonham e acreditam na mudanca, dirijo-lhes a

seguinte «mensagemny:

Ndo h&d mudancas que se operem de um dia para o outro: tudo leva tempo a ganhar
raizes. O tempo parece interminavel e ndo se pode mudar tudo de uma s6 vez. Contudo,
€ sempre possivel avancar em areas em que se sente que se pode progredir. Quando
olhar para tras, depois de um ano ou dois, podera ficar espantado quando perceber
guanto caminho a sua escola ja percorreu. (Badckman e Trafford, 2007, p.173)
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2 - Desenvolvimento pessoal e profissional dos professores

O destaque gque sinto ser dado, atualmente, ao «ter»; a competitividade ilimitada; a
correria desenfreada contra o tempo a que assisto, permitem-me ver que o Homem
esta a perder a qualidade de vida, afastando-se das coisas simples mas genuinas —
gue lhe déo sentido e sdo a sua esséncia. Consequentemente, dai advém lacunas e
danos, a diversos niveis: social; psicolégico; emocional; politico; etc., e, como nao
poderia deixar de ser, também educacional. Face a isto, cada vez se torna mais
importante refletirmos nas questdes basicas da educacao e diligenciarmos formas de,
sem desistir, vencer as barreiras que encontramos, procurando, primeiro que tudo,
formar a Pessoa e depois o Profissional — isto porque, profissionalidade e
pessoalidade, na minha Otica, sdo inseparaveis, na medida em que ambas “sao
estruturantes do oficio que tecemos, das marcas construidas e das trajetorias
constitutivas das histérias individuais e coletivas” (Souza, 2011, p. 125).

Vejo o desenvolvimento pessoal como base do desenvolvimento profissional
docente. A minha evolucdo enquanto professora vai muito além da aquisicdo de
conhecimentos e habilidades técnicos especificos da minha area de atuacéo;
ultrapassa em muito as fronteiras da profissdo e sé6 me posso desenvolver como
docente se, antes de mais nada, me valorizar e respeitar como pessoa.

O percurso pessoal e profissional de cada um constituiu, desde sempre, um dos
temas mais estudados e alvo de andlise, por parte ndo sé de investigadores mas
também de psicologos, historiadores, antropélogos, pedagogos, socidlogos, filésofos e
outros. E, pois, a partir de alguns deles e do seu legado escrito que me baseei para
uma andlise mais aprofundada sobre este assunto, tendo sempre presente que 0O

desenvolvimento pessoal e a realizacéo profissional estdo intimamente ligados.

2.1 - NOCAO DE DESENVOLVIMENTO

A palavra «desenvolvimento» tem a sua origem no vocabulo latino “progressos”,
qgue significa «andar para a frente». Refere-se a criagdo, execugdo, crescimento,
proliferagdo - propagacdo, ato de desenvolver. Sendo uma caracteristica do ser
humano, é um processo global, dinAmico e continuo que ocorre ao longo da nossa
existéncia, implicando acéo, dinamismo, interacdo e socializagdo, individualmente ou
em grupo. Assim, somos noés proprios os criadores e, ao mesmo tempo, atores do/no
nosso desenvolvimento. E s6 0 conseguimos atraveés da apreciacdo, da aprendizagem

e da acdo conducente a autonomia pessoal em todos os dominios da nossa vida.

56
Escola Superior de Educagdo Almeida Garrett



Maria Irene Gongalves Pires Amado
O supervisor como mediador do desenvolvimento pessoal e profissional dos professores

Ha diversas perspetivas e teorias para explicar o desenvolvimento humano que,
ndo estando, de todo, desligadas dos pressupostos ideoldgicos que o homem gera, de
acordo com a sua visao individual e coletiva de si proprio, dos outros, do meio
ambiente e da sociedade em que se insere, sdo «modelos» que procuram perceber e
explicar o processo evolutivo do mesmo. N&o me debrugo aqui sobre essas teorias, no
entanto, parece-me pertinente dar uma breve nocao de aprendizagem, dado que € por
meio dela que se consegue o desenvolvimento.

A palavra «aprendizagem» tem a sua origem no vocabulo latino «apprehendere»,
gue se refere a aquisi¢cao de conhecimento, através da pratica ou da teoria.

Muito tem sido escrito para tentar definir aprendizagem (Abrunhosa & Leitdo, 1989;
Almeida & Tavares, 1989; Elkind, 1982; Rocher, 1989). Uns autores defendem um
ponto de vista, outros defendem outro, mas a verdade é que todos eles se
complementam e apontam no mesmo sentido: a aprendizagem é uma modificacdo
permanente nos processos de pensamento ou no comportamento, resultante da
experiéncia direta ou indireta. O ato de aprender deve ser entendido como uma acgéo
dindmica pois, quando alguém aprende, adquire conhecimento, mais ou menos
inovador, e/ou competéncias. Neste sentido, saber ou aprender sdo processos que
comecam numa percec¢do, numa instrucdo verbal, num gesto repetido e termina na
memodaria, que armazena a informacao para uma possivel utilizacao futura.

Ha diversos fatores que influenciam a aprendizagem: inteligéncia, motivacéo,
vivéncias anteriores, reforcos, ambientes sociais; e € levando em linha de conta estes

elementos que se pode atuar para a promover.

2.2 - DESENVOLVIMENTO PESSOAL

Poderemos definir desenvolvimento pessoal como a tematica que abarca o0s
diversos conhecimentos, conceitos, recursos e técnicas, relacionados ao
desenvolvimento do potencial humano. Nesta 6ética, pressupde um crescimento
cognitivo, emocional e pessoal, visiveis através da forma como falamos, como
estamos, como pensamos e agimos, ndo sé individual mas também coletivamente. A
este proposito, refere Canario (1997) “cada pessoa esta, desde que nasce, «obrigada
a aprender», segundo um processo permanente que se confunde com «uma produgéo
de si, por si»” (p. 15).

Consideramos Carl Rogers (1985) um dos grandes impulsionadores dos estudos do
desenvolvimento pessoal, na medida em que fundou a Psicoterapia Centrada no
Cliente e, posteriormente, a “Abordagem centrada na Pessoa” (expresséo utilizada

para referir uma forma especifica de entrar em relagdo com o outro). Aplicou a
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educacdo os seus principios da psicologia clinica. Para compreensdo do seu modelo
partiu de trés pressupostos fundamentais: “natureza positiva do homem”, “tendéncia
atualizante” e “condicbes facilitadoras”, e opés-se a uma concecao fragmentada da
visdo do homem, preferindo estuda-lo no seu potencial mais positivo.

O desenvolvimento pessoal abrange diferentes areas da vida: autoconhecimento;
realizacdo pessoal e profissional; planeamento pessoal; administragdo do tempo;
comunicagado interpessoal: relacionamento humano, qualidade de vida;
empreendedorismo; poder mental; lideranca; motivacdo; produtividade; etc.. E
experiencial, na medida em que as experiéncias ocasionam momentos de vivéncia
pessoal.

Cada vez mais valorizado, o proprio Ministério da Educacao considera que o
desenvolvimento pessoal é fundamental na formacéao integral do ser. Tomemos como
exemplo, a disciplina de Desenvolvimento Pessoal e Social que tem como referéncia a
Lei de Bases do sistema Educativo (L.B.S.E.) e abrange diversos dominios nesta area
(cap. VII, art.° 47, n.° 2).

Ver 0 ser humano como «pessoa» constitui o valor supremo, a partir do qual a
humanidade emerge. Logo, tal principio jamais deve ser ignorado.

O conceito de «pessoa» assenta ha singularidade (cada um de nos é insubstituivel,
Gnico), na unidade (algo de concreto que corresponde a nossa totalidade), na
autonomia (somos senhores do nosso agir e responsaveis pela nossa propria
orientacdo) e na interioridade (o espaco de reserva, de intimidade pessoal, que é
inacessivel aos outros e, simultaneamente, abertura, uma vez que € nos «outros» que
nos vemos. E essa mesma abertura que nos permite estabelecer relagées).

“Aprender significa «atribuir sentido a uma realidade complexa» e essa construcéo
de sentido é feita a partir da historia «cognitiva, afetiva e social» de cada sujeito”
(Canario, 1997,p. 15). Entdo, é legitimo depreendermos que o desenvolvimento
pessoal atua sobre todos os outros dominios do desenvolvimento humano, pois,
primeiro que tudo, é-se «pessoa». Assim sendo, para analisarmos todo o contexto
vivencial de alguém, independentemente do seu sexo, profissdo, credo, etnia, ou
gualquer outro aspeto, teremos que considerar que o seu desenvolvimento global

passa pelo aprimorar de trés tipos de inteligéncia: racional, emocional e espiritual.

2.2.1 — AS TRES INTELIGENCIAS HUMANAS
Considerando, primeiro que tudo, o0 professor uma «pessoa», O seu

desenvolvimento pessoal e profissional da-se pelo aperfeicoamento e treino a trés
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niveis: Inteligéncia Racional (Q.l.), Inteligéncia Emocional (Q.E.) e Inteligéncia
Espiritual (Q.Es.).

No inicio do Século XX, o Q.l. era a medida definitiva da inteligéncia humana, que
ficava definida a nivel operacional e estava ligada a capacidade dos individuos de
responderem a testes de inteligéncia, que foram posteriormente analisados
estatisticamente, e organizados numa escala comparativa entre as respostas.

So6 por volta da década de 90, com a descoberta da «inteligéncia emocional», ficou
provado que a primeira ndo basta pois o Homem também precisa lidar com as
emocdes. Depois disso, comega a ouvir-se falar num terceiro coeficiente — o da
inteligéncia espiritual, que nos ajuda a lidar com questbes essenciais, podendo

constituir o caminho para a saida do caos atual em que o mundo se encontra.

2.2.1.1- INTELIGENCIA RACIONAL (Q.1.)

A inteligéncia racional abrange a cultura e 0s conhecimentos cientificos, a
racionalidade, a pedagogia e a didatica, as competéncias cognitivas e técnicas:
veja-se a quantidade de «ciéncias» de que dispomos (medicina; biologia; histéria;
quimica ...) — estas ndo sdo mais do que os instrumentos que ilustram este tipo de
inteligéncia. A invencdo do computador € um dos exemplos mais ilustrativos da
mesma.

E considerada a inteligéncia que permite solucionar os problemas de carater 6gico,
podendo ser medida por testes e classificar as pessoas de acordo com determinados
graus de intelecto, definidos como «coeficiente de inteligéncia», e representa a maior
ou menor capacidade que o ser humano tem de lidar com as mais variadas situacdes
com gue se depara.

Os primeiros testes de inteligéncia devem-se a Alfred Binet, Psicologo Francés
ligado a educacéo parisiense. Este, com a ajuda de outros colegas, criou um conjunto
de atividades (palavras, testes de memodria, problemas matematicos, etc.), que
deveriam ser aplicadas, e mediante as respostas obtidas seria discriminada a
inteligéncia da pessoa.

Este modelo de inteligéncia influenciou as ciéncias e apercebemo-nos da sua
interferéncia nas nossas escolas pois verificamos que o processo educativo atual
estimula o pensamento racional em série.

Esta inteligéncia constitui uma forma racional de entender o mundo e explica o
funcionamento da mente com base em modelos, ndo levando em conta as influéncias

da cultura e dos valores no desenvolvimento das competéncias humanas.
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Sendo que a racionalidade pressupde certezas, as mudangas verificadas nos
diversos contextos da vida levaram a que este modelo fosse ultrapassado por uma
visdo muito mais abrangente e pluralista, que se desenvolveu a partir dos anos 90 e

reconhece a existéncia de diversos padrdes cognitivos.

2.2.1.2 — INTELIGENCIA EMOCIONAL (Q.E.)

A inteligéncia emocional refere-se a capacidade de reconhecermos, lidarmos e
respondermos aos nNOSs0S sentimentos pessoais e aos dos outros, reagindo
adequadamente a dor e ao prazer. Origina a empatia e a motivacédo, considerando o
valor dos pensamentos, das emocgdes e das sensibilidades. Orienta-nos face a
problemas e situacbes ambiguas, quando a nossa racionalidade ndo consegue dar
respostas.

O termo “inteligéncia emocional” torna-se conhecido, na década de 90, através da
obra do Norte-americano Daniel Goleman (1995). Este Psic6logo despertou-nos para
esta inteligéncia, através da sua “Teoria da Inteligéncia Emocional”, apresentando o
facto de que, para além de possuirmos uma inteligéncia intelectual, também
possuimos uma inteligéncia emocional, que € tdo ou mais importante do que a
primeira, para a nossa realizacdo nos varios dominios de vivéncia, sendo basico
educarmos as nossas emocdes, aprendendo a lidar com a frustracéo, as angustias, 0s
medos, as opinibes dos outros e gerindo-0s em proveito proprio.

Goleman (1995) afirma que

0 Q.l. e a inteligéncia emocional ndo se sobrepéem, mas séo distintas. Na verdade, ha
uma ligeira correlacdo entre Q.l. e alguns aspetos da inteligéncia emocional, embora
bastante pequena para que fique claro que se trata de duas entidades bastante
independentes. (p. 57)

Deixa claro que é importante fazermos a “alfabetizacdo emocional”’, ou seja,
educarmos as nossas emoc¢des, aprendermos a conviver com 0S N0SS0S sentimentos
e alterarmos/melhorarmos 0 nosso comportamento diante das dificuldades.
Trabalhando esta area estaremos mais equilibrados e em melhores condi¢des de
enfrentarmos o mundo que nos rodeia.

Importa termos em conta que, para desenvolvermos a nossa inteligéncia emocional,
€ basico respeitarmos o0 sentimento dos outros, e tal s6 se consegue se tivermos
conscientes de como nos sentimos. E de crucial importancia ndo negarmos as nossas
emocdes negativas e sermos capazes de as expressar saudavelmente.

Sendo o professor um exemplo para os alunos, ao agir dessa forma consigo
proprio, est4 a educa-los para também o fazerem, responsabilizando-os pelas suas

préprias necessidades emocionais. Do mesmo modo, ao criarmos nas nossas salas de
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aula situacdes que promovam o trabalho de e em grupo, as discussdes sobre o0s
Nnossos sentimentos, estamos a promover a evolucdo dos nossos discentes e,
simultaneamente, a nossa (docentes). Dessa forma estaremos a torna-los adultos
conscientes e autbnomos, conseguindo maior eficacia na acédo pedagdgica.

N&o se deve perder de vista o facto de que a inteligéncia emocional se aprende,
desenvolve e melhora, ao longo da nossa vida.

Para além do que ja foi referido, também promove a autoestima, a gestdo do stress,

0 equilibrio, a comunicacdo e, sobretudo, conduz a uma atitude positiva face as

dificuldades diarias com que nos debatemos. Assim, ndo é complicado deduzirmos
gue ela é fundamental para o sucesso profissional e para a satisfacao pessoal.

Veiga Branco é outro dos nomes ligados ao estudo da inteligéncia emocional. Esta
autora fez um estudo académico, quantitativo, sobre as aptiddes de inteligéncia
emocional em professores portugueses (no distrito de Braganca) e criou uma escala
para medicdo de capacidades e da competéncia emocional.

A inteligéncia emocional faz uma associacdo entre emocdes, sensacdes e meio
ambiente que nos permitem lidar com as situacdes que experimentamos. Daqui se
conclui que a emocao € tdo ou mais importante do que o conhecimento intelectual.
N&o querendo com esta afirmacéo, de modo nenhum, desvalorizar este ultimo, apenas
constato que o mesmo, por si sd, ndo chega para nos aceitarmos como pessoas pois
se ndo compreendermos e nao gerirmos as nossas emoc¢des, como poderemos gerir
as dos alunos? Este € um tema que eu, pessoalmente, gostaria muito que fizesse
parte da Formacéao de Professores, dado que € notério que ela tende a deixar de parte

as complexidades existenciais (Braganca, 2009).

Apesar de tudo o que tudo o que até aqui foi exposto, o Homem continuou a sentir
precisdo de ir mais além, de procurar uma ligacdo entre o intrapessoal e o
interpessoal, de compreender quem &, qual o significado das coisas e como é elas dao
sentido & sua vida. Constatando que para essas questdfes a racionalidade e a
emotividade ainda néo tinham respostas, surge a necessidade de entender de onde
vem a compreensdo, a compaixdo, as nocdes de bem e de mal, os seus sonhos e
ideais, a forca que o impele para olhar em frente e superar os obstaculos. Dai adveio a

indispensabilidade do conceito de inteligéncia espiritual.

2.2.1.3 - INTELIGENCIA ESPIRITUAL (Q.ES.)
A inteligéncia espiritual é o impulso que nos encaminha para a resolu¢cdo dos

problemas e esta, por isso, ligada & necessidade humana de ter um propésito de vida.

61
Escola Superior de Educagdo Almeida Garrett



Maria Irene Gongalves Pires Amado
O supervisor como mediador do desenvolvimento pessoal e profissional dos professores

Tendo-se verificado que tanto 0 Q.. como o Q.E. ndo eram suficientes para explicar
a totalidade dos acontecimentos que enfrentamos dentro de nds proprios, foi preciso
encarar o comportamento humano de outra forma, que ultrapassa o racional e o
emocional.

Diversas pesquisas mostram que temos no cérebro uma area a que chamaram
‘ponto de Deus”, que nos induz na procura de valores e de significado para a nossa
vida, tentando dar as respostas que nenhuma das inteligéncias anteriormente referidas
nos pode dar. Esta area esta ligada a experiéncia espiritual e permite-nos pensar de
forma criadora (formulando e/ou revogando regras) e percecionar de forma mais
ampla a nossa vida, gerando a sensacao de pertenca a um «Todo».

A espiritualidade sempre esteve presente no quotidiano humano, desde os tempos
mais remotos, pois todo o homem sente necessidade de ir ao encontro de quem é.
Nesta perspetiva, poderemos considerar inteligente alguém que nao se instala, que
nao se acomoda.

Segundo Zohar e Marshall (2004), a inteligéncia espiritual € uma particularidade
intrinseca e “inata” do cérebro e da “psique”, que procura as suas raizes no mais
intimo do Universo; coloca as nossas atitudes num contexto mais amplo de sentido e
valor, tornando-as mais efetivas; é “a esséncia da alma”. Contudo, as suas opinides
nao tém sido aceites sem constrangimentos pela comunidade cientifica, na medida em
gue esta ndo possui habitos de estudo daquilo que é incomensuravel e ndo pode ser
medido objetivamente (apesar de haver provas irrefutdveis da sua existéncia,
conforme ja referi anteriormente).

A inteligéncia espiritual torna a vida mais rica porque nos amplia os horizontes e
torna mais criativos.

Ninguém nos pode dizer qual é o sentido da nossa vida. Em muitos momentos
somos confrontados com essa davida e a inteligéncia espiritual ajuda-nos a chegar a
solucéo.

Zohar e Marshall (2004) chamam a atencdo para uma questdo que me parece
importante: a inteligéncia espiritual pode ou nao estar ligada a uma religido. Enquanto
algumas pessoas exprimem o seu Q.Es. com base numa religido formal, outras podem
nem sequer ter qualquer devogéao religiosa. Uma inteligéncia espiritual desenvolvida
nao depende de se ser ou nao religioso(a). Desta forma, pode afirmar-se que a
inteligéncia espiritual esta para além de conceitos, regras e dogmas religiosos, ela é a
esséncia humana.

N&o obstante o que acabei de referir, constato diariamente que, muitas vezes, as

pessoas religiosas (independentemente da religido ou ideologia praticadas) encaram a
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vida de uma forma mais sensivel, na medida em que tém algo que d& mais sentido a
sua existéncia e se preocupam mais com a aplicagdo de principios e valores éticos.
De encontro a isto, Zohar e Marshall (2004), apontam grandes lideres religiosos
(Mahatma Gandhi, Madre Teresa de Calcuta, Nelson Mandela) e de grande destaque
na sociedade (Dalai Lama, por exemplo) como exemplos de figuras marcantes de
lideranca e inspiracdo pelas suas atitudes, posturas e convicgdes espirituais.

Poderemos falar em inteligéncia espiritual ampliada quando conseguirmos enfrentar
e ultrapassar a dor e os problemas com flexibilidade; temos consciéncia de nos
proprios e somos visionarios, ou seja, vamos mais além, ndo ficamos reduzidos a
«aparéncia»; nos questionamos e levantamos novas hipoteses de organizacgéao interior;
enfim, quando fazemos aos outros aquilo que desejamos para nos e, sobretudo,
guando percebemos e experimentamos o sentido das coisas.

Quem possui um alto nivel de QEs encontra uma maior motivagdo para seguir em
frente e superar os obstaculos da vida pessoal e profissional e ha diversos estudos
gue mostram que a meditacdo tem a capacidade de diminuir o stress diario e favorecer
o clima nas organizacg@es, tornando-as mais produtivas (Zohar & Marshall, 2004).

Poderemos dizer, resumindo, que é o Q.Es. que nos leva a felicidade tdo desejada,
através do conhecimento de quem somos, 0 que somos e para onde vamos. E a
nossa inteligéncia emocional e o seu aperfeicoamento/desenvolvimento que nos
permitem encarar o meio envolvente como um «Todo» e, dessa forma, promover e

efetivar uma relacdo de maior justica e equilibrio entre o Homem e o Universo. Ao

sintonizarmo-nos connosco proprios, dirigindo as nossas atencdes para 0 nosSso
interior, conseguimos alterar comportamentos, atitudes, habitos, formas de pensar e
sentir, do individual para o coletivo, impulsionando a mudanca no sentido da

integracao plena entre o Homem e a Esséncia.

Ficou, portanto, claro que, podendo agir individualmente ou em conjunto, sé a
comunhdo das trés inteligéncias humanas fomenta o sucesso e da sentido a todos os
campos da vida pois, ao entender e aceitar as suas emogoes, o ser humano aprofunda
a sua relagdo com a Natureza e ao desenvolver a sua espiritualidade atinge a
Esséncia, através da promocdo da responsabilidade e do vinculo ao «Todo». E ent&o
claro que é o conjunto destas trés inteligéncias que fundamenta o desenvolvimento do
professor enquanto pessoa e enquanto profissional.

Sendo que a «pessoa» se constitui com base em quatro elementos basicos: a parte
fisica, a mental, a emocional e a espiritual, s6 em presenga dessas quatro

componentes, em continuo desenvolvimento e equilibrio, se conseguira a dignidade, a
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justica e a plenitude desejadas, com vista a consecu¢do de uma sociedade
equilibrada, justa e, sobretudo, humanizada.

E inegavel a interacdo existente entre aquilo que sSomos enquanto pessoas,
enquanto profissionais e o que idealizamos ser. Neste sentido, o facto de se
considerar o professor, antes de mais nada, uma «pessoa», tem a vantagem de
(re)centrar a discusséo dos professores. Partirmos deste principio € algo fundamental
para a construgdo do desenvolvimento docente, de forma global e abrangente.

Encontrar este equilibrio € o pilar de toda a sabedoria.

2.3 — DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO PROFESSOR

A tematica do desenvolvimento profissional docente adquiriu maior destaque a
partir dos anos 80. Até ha bem pouco tempo, a aprendizagem do professor ndo era
mais do que o dominio de teorias cientificas e métodos procedimentais que o iriam
ajudar nas suas acbes. Assim, 0 pensamento, 0 questionamento, o refletir e o criar
pouco ou nada eram estimulados e potenciados. A atuacdo docente estava, portanto,
centrada no paradigma da racionalidade técnica. De acordo com esta, o significado do
trabalho docente é representado por uma préatica determinada pela especializacéo e
pela transmissédo, por parte dos professores, de saberes técnicos e pela aplicacdo de
teorias e métodos conceptuais de uma area especifica de formacdo, sem haver
consideracdo pelos conhecimentos produzidos pelo professor em situacdes
especificas do ensinar e aprender, a partir da convivéncia com o0s seus alunos e
colegas.

O conhecimento e o saber eram o ponto fulcral do ser professor, verificando-se que
as competéncias pessoais e profissionais precisavam de ser aprofundadas e
aumentadas - os alunos, os contextos sociais, organizacionais e politicos também se
alteram e foi necessario responder-lhes. Como diz Alves-Pinto (2001), “o professor é
um adulto. Mas como adulto ndo pode ser considerado como alguém gue atingiu, no
final da juventude um determinado desenvolvimento e que, a partir dai, se mantém
com as mesmas caracteristicas de forma estatica” (p. 25).

As novas visbes sobre o desenvolvimento profissional dos professores assentam
neste como um processo permanente de desenvolvimento continuo pessoal e
profissional, determinado pela epistemologia da préatica, um modelo reflexivo a partir
do qual as experiéncias acumuladas ao longo da vida exercem influéncias

determinantes no perfile das suas praticas. E necessario potencializar uma conexao
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entre estas experiéncias e os processos de formacéo inicial e continua do professor e
a sua formacao pessoal, constituida por meio de um processo educativo permanente.

Uma vez que a concecdo que se tem do desenvolvimento profissional interfere
significativamente no modo como o professor age na sua profissdo e no modo como
compreende e concretiza as suas praticas pedagdgicas, acho por bem atentar nesta
guestéao.

2.3.1 - Nocgao de Desenvolvimento Profissional

A forma de concec¢édo do desenvolvimento profissional tem sofrido alteraces, de
acordo com a evolucdo dos estudos feitos, e com as diferentes formas de ver a
carreira profissional dos professores.

Marcelo (2009) vé “o desenvolvimento profissional dos professores como um
processo individual e colectivo que se deve concretizar no local de trabalho do
docente: a escola; e que contribui para o desenvolvimento das suas competéncias
profissionais, através de experiéncias de indole diferente, tanto formais como
informais” (p. 7). Sugere, portanto, que as carreiras dos professores evoluem por
referéncia a duas dimensdes complementares: a individual e a coletiva.

De acordo com Alarcdo (2009), o desenvolvimento profissional € visto como um
processo de “mudanca conceptual”’, integrado numa “l6gica de desenvolvimento de
adultos”, contextualizada em ambientes de construgao sistémica e interativos (p. 25).

Para Day (2001), desenvolvimento profissional é:

0 processo através do qual os professores, agentes de mudanca, reveem, renovam e
ampliam, individual ou colectivamente, 0 seu compromisso com os propositos morais do
ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica, juntamente com as criangas, 0S
jovens e colegas, o conhecimento, as destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais
para uma reflex&o, planificacdo e pratica profissionais eficazes, em cada uma das fases

das suas vidas profissionais. (pp. 20-21)

De acordo com este autor, o desenvolvimento profissional é, entdo, um processo
por meio do qual cada um de nds, professores/educadores, vai renovando e
aumentando, tanto individualmente como em conjunto com 0s seus pares de
aprendizagem (colegas/alunos), os seus conhecimentos, capacidades e inteligéncia —
condi¢Oes basicas para refletir, planificar e exercer a nossa atividade profissional de
forma efetiva, em cada uma das fases da nossa vida profissional. Day (1999, citado
em Gongalves, 2009) defende que o desenvolvimento profissional do professor deve
assentar em 6 principios: continuidade ao longo da vida; autogestdo e

responsabilidade do docente e da organizacdo; apoio material e humano; interesses
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do professor e da escola; credibilidade e diferenciagéo; respeito pelas necessidades
individuais (p. 24).

Constituem condicbes/fatores para o desenvolvimento dos professores: o
pensamento; 0s propoésitos morais e habilidades enquanto agentes de mudanca; as
pericias pedagdgicas e de gestdo; os contextos culturais e de lideranca em que
trabalham; e a preocupacao, por parte das escolas, com o desenvolvimento continuo
de todos os seus membros (Day, 2001).

Heargreaves e Fullan (citados em Goncalves, 2009) concebem a carreira docente

como um processo permanente e de desenvolvimento pessoal e profissional do
adulto-professor, que compreende ndo apenas os conhecimentos e competéncias que 0

7

mesmo constréi na formacdo, mas também a pessoa que ele é, com todas as suas

crencgas, idiossincrasias e historias de vida, e o contexto em que exerce a sua atividade

docente. (p. 24)

Neste ambito, defendem ainda que o desenvolvimento profissional € um direito e
gue devera haver igualdade de oportunidades nesse sentido.

Para Gongalves (1992), o percurso profissional docente resulta da conjugacdo de

trés processos de desenvolvimento: “crescimento individual” - personalidade e

capacidade pessoais de interacdo com o meio; “aquisicdo e aperfeicoamento de

competéncias de eficacia no ensino e de organizacdo do processo de

ensino-aprendizagem” e “socializacdo profissional” - a nivel de normativos, de

adaptacdo ao grupo e a escola a que pertence e das influéncias que celebra consigo
mesmo € com “0 meio em que desenvolve o seu munus” (p. 147).

De encontro a essa visdo, Alves—Pinto (2001) defende que os professores
vivenciam diversas socializa¢des, advindas das mudancas sociais, politicas e
educacionais e dos contextos em que trabalham, que recomecam “reiteradamente
processos de socializagdo variados” (p. 21), considerando que a socializacdo é a
participacdo de cada um no “jogo de trocas complexas” que fazem com que a
sociedade exista, e se desenvolvem nos “sistemas de interacdo” em que cada um
participa.

Gongalves (1992) defende ainda que o percurso profissional docente pode ser
abordado em duas vertentes: desenvolvimento profissional e construcdo da identidade

profissional. No primeiro distingue trés perspetivas: a do desenvolvimento pessoal que

vé o progresso profissional como produto do crescimento individual, a da

profissionalizacdo que aponta o desenvolvimento profissional como um processo de

aquisicao de competéncias e se refere a relacdo que o professor estabelece com a

sua profisséo e 0s seus colegas e a construcao simbolicas, pessoal e interpessoal que
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a mesma envolve; a da socializacdo profissional que da enfoque a adaptacdo do

professor ao meio profissional onde esta inserido.

Desenvolvimento profissional e identidade docente evoluem individual e
coletivamente, como um processo continuo, sendo esta Ultima influenciada pelo
pessoal, pelo social (transformacdes sociais) e pelo cognitivo. Como diz Alves-Pinto
(2001), “as mudancgas que ocorrem ao longo da vida profissional de cada professor
acarretardo novos processos de socializacfes através dos quais as identidades
profissionais se criam, se questionam, se desconstroem, se recriam” (p. 54). Na
mesma esteira, Abrahdo (2007) apoia que “a indissociabilidade do eu pessoal do eu
profissional, certamente remete a questdo da construcédo da identidade de sentir -se e
de ser professor” (p. 166).

A construcao da identidade profissional é basica para que se possa entender os
comportamentos e acdes dos professores no sistema organizacional onde estdo

inseridos. De encontro a isto, Canario (1997) afirma que:

uma visdo simultaneamente diacrénica e contextualizada do processo de formacao
profissional e constru¢éo de identidade remete para uma concepcgdo de aprendizagem,
encarada como um processo interno ao sujeito, em que as diferentes e parcelares
aquisicdes se combinam num sistema harmonioso, a partir de uma atribuicdo de sentido.

(p- 5)

De tudo o que até agora foi referido, conclui-se que o desenvolvimento profissional
nao se cinge a transmissdo de saberes. Ele desenvolve-se ao longo da carreira,
baseando-se em diversas vertentes: experiéncias/praticas pedagdgicas (vividas e a
vivenciar); novas teorias (investigacdo); aumento do conhecimento; e auto e
heterorreflexao, individual e coletiva. Para além disso, € influenciado pelas alteracdes

da Escola, dependente dos contextos, e deve ser colaborativo.

232 - ETAPAS DA CARREIRA PROFISSIONAL DOS
PROFESSORES

Como todos os acontecimentos que norteiam o Homem, a atividade profissional
apresenta-se como um ciclo que atravessa diversas fases e envolve variados atores. A
carreira dos professores ndo constitui a isso excecao.

Conforme diz Garcia (1999), os professores passam por variadas etapas, “as quais
representam exigéncias pessoais, profissionais, organizacionais, contextuais,
psicolégicas, etc.” (p. 112). Deste modo, nos diferentes momentos por que passa, ao
longo da sua carreira profissional, o professor depara-se com diversas necessidades,
problemas, expetativas, desafios, duvidas, e vai, assim, construindo o0 seu

conhecimento profissional.

67
Escola Superior de Educagdo Almeida Garrett



Maria Irene Gongalves Pires Amado
O supervisor como mediador do desenvolvimento pessoal e profissional dos professores

Canario (1997) afirma que quando se pensa ha escola considera-se simplesmente
um local onde os educandos aprendem e 0s mestres ensinam, mas essa ideia é
“simplista” pois ndo se trata apenas de um sitio onde os professores também
apreendem e sim onde concebem o que € verdadeiramente essencial, isto €, a sua
profissdo. Assim, o trabalho é visto como um fator decisivo no processo de
desenvolvimento da profissionalidade, no qual todas as situacdes profissionais por que
passam os docentes se desenvolvem em “sistemas colectivos de ac¢éo”, onde as
regras a seguir sdo, em simultaneo, repetidas e assimiladas.

As investigacOes que existem sobre o ciclo de vida dos professores, mostrando que
este resulta da interseccdo do ciclo de vida humana com o do desenvolvimento
profissional (que, sendo diferentes, se complementam), ndo defendem que exista um
conjunto de fases organizadas e com uma sequéncia obrigatdria que tenham que ser
atravessadas de forma uniforme por todos os professores. Contudo, ha pontos
comuns a muitos docentes, em cada uma delas, que permitem que se possa falar
genericamente das preocupacdes, angustias e desejos sentidos.

O estudo dos ciclos de vida dos professores comecou a cimentar-se na década de
70, contudo, foi a partir dos anos 80 que surgiram diversas andlises biogréaficas sobre
a carreira do professor, essencialmente do ensino secundario, que ajudaram a
perceber melhor as fases do ciclo profissional dos docentes e das suas determinantes
e condicionantes, e originaram uma nova perspetiva de exame do desenvolvimento
humano.

De entre os nomes ligados a analise do ciclo de vida dos professores, Huberman
(1992) foi um dos que mais se destacou. Este autor nos seus estudos faz uma
descricdo de tendéncias sobre o desenvolvimento da carreira docente, que nos
permite identificar como se caracteriza o “ciclo de vida dos professores”. De acordo
com 0s seus ensaios, a carreira profissional dos professores pode caracterizar-se por
“sequéncias” ou “maxiciclos” que nao sao especificos da mesma, sendo comuns as
diferentes atividades profissionais.

Este autor optou por estudar o ciclo de vida profissional dos professores sob a
perspetiva da “carreira” porque entendeu que tal tinha as vantagens de permitir
estabelecer uma comparacao entre “pessoas no exercicio de diferentes profissbes”, é
mais restrito e é abrangente a nivel psicoldgico e socioldgico. Procurou compreender o
percurso da pessoa nas organizacdes a que pertence e perceber como é que as
caracteristicas pessoais influenciam a organizacao e séo influenciadas por ela.

Gongalves (2009), outro dos estudiosos que se dedicou a esta questdo, também

“

defende que o desenvolvimento profissional € um processo evolutivo”, com
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momentos especificos e, tal como Huberman, comp&e o desenvolvimento profissional
em cinco fases ou etapas: “Inicio; Estabilidade; Divergéncia; Serenidade; Fim da
carreira”, vendo-as ndo como algo por que todos passam mas sim como um “percurso
tendencial” (p. 25).

De acordo com Huberman (1992), o professor/educador passa por uma fase de
exploracdo ou entrada na carreira, na qual estd a descobrir a profissdo, as suas
capacidades e a sua «performance» profissional. Nesta fase, que ocorre nos trés
primeiros anos de carreira, 0 docente assume diversos papéis e experiencia variadas
vivéncias. Passa da teoria a préatica, ou seja, toma contacto com a realidade e a
complexidade da sua situagcdo profissional. Adota uma postura de observagcdo e
expetativa constantes, de «apalpar terreno». Esta passagem da ideologia a realidade
muitas vezes leva a algum sentimento de «dor» e desilusdo pois sdo varias as
situagdes que se mostram bem diferentes dos sonhos acalentados. Diversos estudos
tém evidenciado que ambas as situacfes sdo vivenciadas paralelamente e acaba por
ser o entusiasmo inicial e a descoberta que permitem ao docente ultrapassar o baque
provocado pelo confronto com a realidade.

E, portanto, um periodo de sobrevivéncia e descoberta: sobrevivéncia no sentido do
«choque com a realidade» - o embate inicial; a complexidade e a imprevisibilidade de
uma sala de aula; a discrepancia entre os ideais educacionais e a vida quotidiana das
turmas e das escolas; dificuldades em gerir a combinacéo do ensino e da sala de aula;
falta de materiais didaticos; descoberta pelo entusiasmo do principiante, pelo orgulho
de ter a sua prépria turma e fazer parte do grupo profissional.

Sobrevivéncia e descoberta caminham de maos dadas no inicio da carreira; ambos
0s aspetos sao facilitadores para uns e acarretam dificuldades para outros.

Para Goncalves (2009) esta fase varia um pouco de duracdo: vai do primeiro ao
guarto ano de experiéncia docente. Também Garcia (1999) descreve o periodo de
iniciagdo na docéncia como o periodo de tempo que compreende 0s primeiros anos,
nos quais os professores precisam realizar a transi¢io de estudantes para docentes. E
uma etapa de tensGes e aprendizagens intensivas, em contextos desconhecidos,
durante os quais os principiantes devem adquirir conhecimento profissional e
conseguir manter certo equilibrio pessoal.

Segundo Huberman (1992), quando esta primeira etapa € positiva da lugar a uma
fase de estabilizacdo, na qual h4 o assumir de um claro compromisso com a profisséo
e com o desempenho dos seus papéis e responsabilidades. Aprende-se a lidar com os
alunos, sente-se maior seguranga e o reconhecimento dos pares. Permitimo-nos um

determinado grau de liberdade de atuacdo que até aqui ndo ousamos, sentindo
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aumentar as nossas competéncias e poder, e consolidamos a nossa pratica,
centrando-nos mais nos Nossos objetivos didaticos. Esta fase abrange os quatro - seis
anos de carreira. Para Gongalves (1992) ela tem a duracéo de dois anos, mas vai dos
cinco aos sete anos de experiéncia profissional e denomina-se “Inicio”.

Posteriormente, o professor/educador avanca para uma diversificagdo ou
experimentacdo e atinge, podemos dizer, o auge da sua atividade. Vivencia todo um
conjunto de experiéncias pessoais: aventura-se na construcédo e aplicacdo de material
variado; adquire todo um leque de estratégias de compreenséao e trabalho a nivel do
comportamento e postura dos alunos; familiariza-se com o0s programas curriculares e
sente a vontade para se manifestar mais ativamente em relacdo as caracteristicas do
sistema com as quais ndo concorda. E também nesta etapa da vida profissional que
procura afirmar mais a sua autoridade, responsabilidade e prestigio, aspirando ocupar
cargos de chefia e postos administrativos na escola.

Gongalves (2009) considera esta fase mais curta, localizando-a entre os 8 e os 15
anos de experiéncia profissional. Este autor diferencia duas atitudes nesta etapa: uma
de divergéncia positiva, semelhante a “diversificacdo” de Huberman, a nivel de
caracteristicas, e uma de divergéncia negativa. Esta U(ltima corresponde as
caracteristicas que Huberman considera que levam ao questionamento. Aqui tem lugar
uma efetiva reflexdo acerca daquilo que produz e dos seus comportamentos e
atitudes.

A meu ver, o professor, face ao ato de ensinar e transmitir conhecimentos, precisa,
concomitantemente com uma programacado cuidada da sua atuacao, refletir sobre as
metodologias e estratégias aplicadas, os resultados e objetivos conseguidos e os
aspetos menos positivos verificados. Sé dessa forma conseguird rentabilizar os
processos de ensino e aprendizagem dos seus alunos e delinear formas e estruturas
de melhorar a sua atividade e alterar procedimentos, entrando num processo cada vez
mais pormenorizado de critica e autocritica pessoal, que se espelha na organizacédo
do seu pensamento e, consequentemente, na qualidade do seu desempenho.

Ao refletir, valoriza, sem qualquer davida, uma mudanca para melhor na sua
atuacdo e ultrapassa dificuldades encontradas, conseguindo uma maior satisfagéo
profissional, pois “se néo se reflecte sobre a prépria conduta, nunca se atingird um
pensamento e uma accgao proprios de um perito” (Berliner, citado em Marcelo, 2009, p.
14).
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Da minha experiéncia pessoal, constato que a etapa da “diversificacdo” é o estadio
em que o professor investe mais na sua formagéao profissional, procurando aprofundar
0s seus conhecimentos e aperfeicoar as suas praticas pedagdgicas.

De acordo com Huberman (1992), as experiéncias vivenciadas neste periodo
dao-se entre 0 sétimo e o vigésimo quinto anos de carreira, e as transformacfes
pessoais e profissionais que dai advém originam a fase que se segue: 0O

“guestionamento”.

Os docentes comegcam a sentir a sua pratica como rotineira. Ha uma certa
acomodacao que produz uma falta de inovacdo, de monotonia quotidiana na sala de
aula. Aqui ndo poderemos, de forma alguma, descorar o contributo da vida familiar — é
nesta etapa da vida que muitos de nds constituimos familia, que compramos casa, que
somos pais... tal leva a que o tempo que antes era quase exclusivamente dedicado a
profissdo passe a ser repartido por outros interesses; que as financas pessoais
precisem ser reorganizadas, e isso nem sempre € facil de gerir, provocando, muitas
vezes, um conflito de interesses e angustias emocionais. Também acontece aparecer
a desilusdo face ao sistema e as alteracbes produzidas pelas politicas educativas.
Todos estes fatores, em conjunto, levam a que nos questionemos (as vezes nem
sabemos definir, concretamente, aquilo que estamos a questionar) e muitas vezes nao
consigamos achar respostas.

Sendo, por vezes, fruto do questionamento referido, segundo Huberman (1992),
nos dez anos seguintes, o professor pode optar por atingir alguma serenidade e
conseguir um distanciamento afetivo em relacdo aos alunos, ou manter uma atitude de
conservadorismo, que entendemos como «estagnacao». A vida profissional decorre
sem grandes «altos e baixos»; deixa de ser tdo importante o julgamento que o0s que
estdo a nossa volta fazem de nés; definimos padrdes de exigéncia profissional menos
ambiciosos; tornamo-nos menos exigentes em contexto de sala da aula. Aqui, a
ambicédo decresce, em funcdo do aumento da confianga e serenidade. Também
Gongalves (2009) é de igual opinido em relagdo a duracdo e caracteristicas desta
etapa.

BN

Passamos depois a fase do conservadorismo: com o0 aumento da idade

tornamo-nos mais rigidos nas nossas ideias e atitudes; lamentamo-nos de diversos
aspetos (burocracia, indisciplina, desmotivagdo, auséncia de principios éticos nos
alunos, etc.); ficamos de «pé atrds» face a ideias inovadoras e relembramos o
passado com nostalgia.

Finalmente, na etapa final da carreira (35-40 anos), conforme refere Huberman

(1992), da-se um desinvestimento. Comeca a desejar-se a reforma e ha, geralmente,
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uma diminuicdo do investimento no trabalho. Passamos a olhar mais para nos proéprios
e a escola deixa de ser o centro do nosso mundo; ampliamos a nossa vida social
dedicando-nos mais a questdes reflexivas.

O grande objetivo do professor em final de carreira € conseguir chegar ao fim calma
e tranquilamente, com salde fisica e mental. Pouco a pouco assume-se cOmo
«ultrapassado profissionalmente» e com necessidade de ser substituido por
profissionais mais jovens.

Poderemos dizer que este periodo é caracterizado por um olhar com serenidade
para a nossa obra e ela nos provocar uma sensagao de «missao cumprida» ou, pelo
contrario, sentir que ndo valeu a pena e ver todo 0 NOSSO percurso com certa
amargura.

Para Goncalves (2009), da fase de serenidade o docente pode enveredar por dois
caminhos: ou uma renovacdo do interesse e do entusiasmo, continuando a investir
ativamente na profissdo, ou entdo o desencanto que corresponde ao desinvestimento
de Huberman (1992). As investigacdes deste Ultimo apoiam a ideia de que as etapas
da vida pessoal e profissional vao influenciar o professor enquanto pessoa.

Os ciclos vitais estdo intimamente ligados aos ciclos de maturacdo pessoal,
ética/moral e cognitiva. Leithwood (citado em Garcia, 1990) indo neste sentido,
apresenta um “Modelo de Integracdo do Desenvolvimento Psicolégico, Ciclos Vitais e
Desenvolvimento da Competéncia Profissional” e atesta que o desenvolvimento das
competéncias profissionais evolui, a semelhanca do que acontece nas diferentes fases
do desenvolvimento pessoal. Defendendo a existéncia de seis etapas nesse
crescimento (que aqui ndo irei explorar), relaciona-as com o desenvolvimento pessoal,
estabelecendo um paralelismo que nos parece 0 mais completo até agora
apresentado, na medida em que relaciona claramente desenvolvimento pessoal e

profissional (p. 67).

Complementando tudo o que foi dito, importa clarificar que uma carreira nem
sempre é linear: sendo um processo e ndo uma série de acontecimentos, esta sujeita
a descontinuidades e a ocorréncias que nem sempre dependem do ator principal,
podendo, mesmo na fase de estabilizacdo, continuar a vivenciar-se a exploragéo e a
instabilidade. Aqui tém forte influéncia as questdes psicologicas, familiares,
emocionais e outras. Do mesmo modo, as caracteristicas apresentadas para cada
uma das etapas ndo sao taxativas podendo, cada uma delas, mostrar uma, varias ou

até nenhuma das particularidades referidas, variando de pessoa para pessoa.
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O que nos parece efetivamente consensual é que uma etapa antecede a que se
segue nao restringindo & obrigatoriedade de sequéncia apresentada, mas constituindo
uma limitagdo as possibilidades que ai poderiam desenvolver-se.

E importante aqui, como em tudo na vida, ndo se relativizar nem generalizar, na
medida em que um determinado niamero de profissionais pode passar pela mesma
fase sem, contudo, as variaveis que a motivam serem as mesmas. Disto se depreende
gue é deontologicamente mais correto definirmos grupos de pessoas que atravessam
as mesmas etapas e/ou tém trajetorias que se enquadram dentro do estabelecido

COMo «norma».

De tudo o que até aqui foi dito, ficou bem patente que ndo se pode entender o
professor apenas como profissional mas também como pessoa, valorizando a sua
forma de pensar, sentir e agir no exercicio da profisséo, e também considerando as
implicagbes que a sua dimensdo pessoal exerce para a sua trajetéria de
desenvolvimento e aprendizagem docente. Face a isto, passo a analisar a relacao
existente entre o desenvolvimento pessoal e profissional, interligando-os de uma forma

mais abrangente.

2.4 - O DESENVOLVIMENTO PESSOAL, BASE DO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE
S&0 poucos os estudos que valorizam o desenvolvimento pessoal do professor, o
saber pratico, as teorias pessoais e a importancia da dimensdo pessoal para a
formacdo do docente. Contudo, o desenvolvimento profissional é um processo que se
realiza ao longo de toda a vida, a par com o desenvolvimento pessoal. Como

referencia Alves-Pinto (2001) a este propésito:

a vida profissional e a carreira referem-se a pessoas que estdo em momentos diversos

do seu processo de maturacdo humana. Assim, a compreensédo do desenvolvimento do

percurso profissional de uma pessoa deve ser contextualizada a essas etapas de
desenvolvimento (...) A realizagdo profissional potencia e é potenciada pela realizacdo

da pessoa nos diferentes dominios, e em diferentes momentos. (p. 25)

De encontro ao que foi referido, é importante salientar-se que o trabalho também
constitui um elemento fundamental na contribuigcdo para a autorrealizagdo pessoal. Na
mesma linha de pensamento, Day (2001) afirma que, por essa razao, é elementar que
se promova o bem — estar e se apoie o0 desenvolvimento profissional dos professores.

Jamais poderemos sequer levantar a hipotese de separar os desenvolvimentos
pessoal e profissional pois o professor €, antes de tudo, uma pessoa e, como tal,

evolui, interage, exerce e recebe influéncias. Ele tem ideias, crengas, valores, atitudes
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e formas de estar que leva para a organizacdo a que pertence. Da mesma forma, a
participacdo na experiéncia profissional faz com que altere ideias e comportamentos
pessoais — “0 professor € a pessoa; e uma parte importante da pessoa é o professor”
(No6voa, 1992b, p. 15).

Quando se toma a decisdo de ser professor, essa tem implicita uma opg¢éo pessoal,
marcada pelas experiéncias pessoais vividas durante a infancia, juventude e idade
adulta: o periodo de escolarizacdo e o ambiente familiar marcam a visdo que se tem
da escola e do ser professor.

Nao podemos, de todo, desprezar o facto de que a acdo profissional docente é
constituida por saberes e habilidades profissionais, mas também pelo perfile pessoal e
potencialidades, formas de ver o mundo, crencas e histérias referentes ao seu campo
de vida pessoal. Assim sendo, a dimenséo pessoal da vida do professor interferem no
desenvolvimento das competéncias e na sua aprendizagem profissional. Portanto,
subjetividade, emocédo, afetividade, experiéncia de vida sdo categorias que dao
sentido e condicdo a existéncia do docente enquanto pessoa, que devem ser
consideradas no seu processo de desenvolvimento e enquanto elementos das suas

préaticas pedagdgicas e sociais:

afirmar que os professores aprendem a sua profissdo nas escolas ndo deve ser

confundida com a ideia segundo a qual os professores sé aprenderiam a sua profisséo

nas escolas. Essa aprendizagem é indissociavel de um percurso pessoal e profissional
de cada professor, no qual se articulam, de maneira indissociavel, dimensfes pessoais,

profissionais e organizacionais, o que supBe a combinacdo permanente de muitas e

diversificadas formas de aprender. (Canario, 1997, p. 1)

O processo de socializacdo profissional € vivido nos ambientes de trabalho onde
coexistem espacio - temporalmente a formacao e a construcéo da identidade (Canario,
1997). Assim, importa considerar-se que o0 desenvolvimento profissional é
indissociavel da estrutura da pessoa e, portanto, do desenvolvimento pessoal. Cada
um de ndés vivencia contextos de diferentes naturezas que afetam (positiva ou
negativamente) o nosso desenvolvimento interpessoal. Nesse sentido, se bem que a
profissdo seja vivida no ambito social, ela é vivenciada e interpretada individualmente,
cada um de nds tem a sua perspetiva pessoal sobre a profissao.

Um outro aspeto, ndo menos importante, comprovado pelo que foi abordado no
ponto 1.2 deste trabalho, é que “os professores tém sentimentos do mesmo modo que
tém compreensdo e comportamento; ensinar envolve atividade emocional assim como
atividade cognitiva” (Nias, 2001, p. 145). Os sentimentos, quer sejam positivos ou

negativos, interferem na sua eficicia pedagogica.
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Os professores tém uma relagdo emocional muito profunda com o seu trabalho, na
medida em que trabalham num contexto social que lhes exige imensa interacao
pessoal, e a carga emocional que tal comporta; tém responsabilidade moral pelos
alunos, envolvendo-se, consequentemente, emocional e intelectualmente com eles —
estabelecendo com os mesmos uma relacdo interpessoal e transmitindo muito do seu
sistema pessoal de valores; tém a responsabilidade do controlo (parte integrante da
tarefa de ensinar e simultaneamente da prestacdo de contas formal e moral aos
alunos, familias dos mesmos e sociedade em geral); ha a preocupacao (cuidado,
protecdo dos interesses dos alunos) com os seus discentes e ainda o investimento do
seu «eu». Por tudo isto, h4 uma tal fusédo dos sentidos de identidade pessoal e
profissional, que o seu local de trabalho se transforma no espaco, por exceléncia de
“‘autoestima e realizacdo e por consequéncia de vulnerabilidade” (Nias, 2001, pp.
150-165).

A nivel de técnicas, recursos e metodologias aplicados no contexto profissional
docente, esta presente a «pessoa» pois cada um sente-se mais a vontade com esta
ou aquela pratica. Como exemplo disso, quantos de nés ja nos apercebemos que a
nossa vocacado e gosto de ensinar varia de matéria/area para matéria/area? Do
mesmo modo, quando optamos por realizar esta ou aquela atividade com os alunos,
estd muito presente a nossa parte pessoal: preferimos, muitas vezes, aquilo que
sabemos que orientamos melhor, que nos dara mais prazer, que resultara melhor,
num produto mais “perfeito”. Para alguns, tal podera ser considerado «comodismo,
medo de arriscar, mas, do meu ponto de vista, como afirma Névoa (1992b.), “a
maneira como cada um de nos ensina esta diretamente dependente daquilo que
somos como pessoa quando exercemos 0 ensino» (p. 17), ou seja, as atitudes
pessoais que o professor tem «estdo na interface entre a transmissdo do
conhecimento, das destrezas e dos valores” (Day, 2001, p. 16).

De encontro a ideia de Novoa (1992b.) de que néo é possivel fazer-se a separacao
entre o «eu» profissional e 0 «eu» pessoal, e que “(...) por detras de uma “légica”(uma
razao) ha sempre uma ‘filia” (sentimento), que o auto e o hetero sao dificilmente
separaveis” (p. 25), Canario (1997) atesta que “a consequéncia do facto de o
professor ser, em primeiro lugar, uma pessoa é que a natureza da sua actividade se
define tanto por aquilo que sabe, como por aquilo que ele é” (p. 13).

A ideia de que ser professor é ser bom transmissor de conhecimentos ja esta em
muito ultrapassada; importa conseguirmos chegar aos nossos alunos pelas suas
ideias, emocgbes, pensamentos: o professor tanto é mestre como aprendiz, e € no

saber comunicar e ouvir que reside a virtude pois, “reconhecer que a relacdo professor
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- aluno impregna a totalidade da accédo profissional do professor, implica reconhecer,
também, que os professores, necessariamente aprendem no contacto com os alunos e
serdo melhores professores quanto maior for a sua capacidade para realizar essa

aprendizagem” (Canario, 1997, p. 14).

Em jeito de «apanhado» sobre tudo o que aqui disse e fiz referéncia, atrevo-me a
usar as palavras de Antunes (2005):

pretender construir uma «ciéncia» da educacdo sem que nela influa, para nada, nem a
moral nem a metafisica é edificar sobre areia . . .s6 uma visdo global do ser homem,
retrospetiva e profetista, passada e antecipada, permitira a organizacdo de um sistema
educativo digno desse nome. (pp. 175-177)
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3- SUPERVISAO

A supervisdo é indispensavel a evolucdo da escola enquanto organizagdo que (se)
aprende, motiva, desenvolve e autonomiza. Progredindo de forma continuada, no
ambito de uma orientacdo profissional, procura desenvolver os atores da organizagéo
escolar, do ponto de vista humano e profissional — sendo esse 0 seu grande objetivo.

A importancia da supervisédo tem vindo a aumentar, gradualmente, acompanhando
o evoluir de mentalidades, comportamentos, atitudes e posturas. Recentemente, é
assumida como uma das areas de formacédo especializada, ja previstas na Lei de
Bases do Sistema Educativo (LBSE).

Os contetdos que aqui abordo permitem-me alargar os horizontes, em temos de
visdo de escola, de processos e de estratégias de supervisdo. Com isto, promovo o
desenvolvimento de competéncias metacognitivas que me conduzirdo a um maior grau
de consciéncia da importancia de refletir, cooperar, de me abrir a novas propostas e
de cimentar a capacidade de mudanca pois, como diz Whitaker (1999), “nenhuma
pedra pode deixar de ser remexida na procura da exceléncia e na perseguicdo da
qualidade” (p. 70).

3.1 — CONCEITO DE SUPERVISAO

Analisando a legislacdo portuguesa sobre supervisdo, podem distinguir-se duas
vertentes da funcdo supervisiva: a de orientacdo, abarcando a gestdo e coordenacao
de projetos, que aponta para uma formacdo cooperativa, interpares e ativa; a de
controlo, fiscalizacéo e inspecao. Contudo, tudo indica que esta Ultima se ira diluir pois
0os docentes desejam e precisam de se desenvolver com base em culturas de
democracia e em novas formas de conceptualizar a formacdo (Alarcdo & Roldao,
2008, p. 15).

Se até aos anos 90 a supervisdo foi conotada como «inspecdo e controlo»,
atualmente visiona-se, essencialmente, como auto supervisdo. Vejamos, entdo, a
definicdo de supervisdo que nos é dada por alguns dos diversos autores que abordam
a questao.

Alarcdo e Tavares (2010) dizem que a supervisdo “é o0 processo em que 0
professor, em principio, mais experiente e mais informado, orienta um outro professor
ou candidato a professor no seu desenvolvimento humano e profissional” (p.16).

Alarcdo e Roldao (2008) defendem que “a nocdo de supervisdo remete para a

criacdo e sustentacdo de ambientes promotores da construcédo e do desenvolvimento
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profissional num percurso sustentado, de progressivo desenvolvimento da autonomia
profissional” (p. 54).

Glickman (1985, citado em Oliveira-Formosinho, 2002c) define a supervisdo como
“a funcdo da escola que promove o ensino através da assisténcia direta a professores,
desenvolvimento curricular, formagédo continua, desenvolvimento de grupo e
investigacdo-accéo” (p. 23).

Vieira (2009a) refere que supervisdo € “teoria e pratica de regulacdo de processos
de ensino e de aprendizagem em contexto educativo formal” (p. 199). Esta autora
estabelece uma estreita relagdo entre supervisdo e pedagogia, dado que a primeira
leva a “regulacéo da qualidade” da segunda, e ambas fazem parte do mesmo projeto
cujo objetivo é melhorar a qualidade da a¢éo educativa.

De igual modo, Marques, Moreira e Vieira (2001) atestam que a “supervisdo
pedagdgica institui-se como instrumento de transformacao dos sujeitos e das suas

praticas, com implicacdes nos contextos (i)mediatos da acao pedagogica” (p. 134).

Independentemente dos autores que tenham definido a supervisdo, com mais esta
ou mais aquela variante, todos eles apontam no sentido de ser um conceito
transversal a varios dominios da atividade humana e que surge sempre ligada a uma
funcdo que tem por objetivo a procura da melhoria do servico prestado pelas

instituicdes onde é exercida.

3.2 - ABORDAGENS SUPERVISIVAS

Na minha pesquisa, apercebi-me da existéncia de diversas teorias, modelos e
bordagens de supervisdo, quase todas, se nao todas, ancoradas em diferentes
correntes da psicologia. Cada um deles da destaque a diferentes aspetos:
aprendizagem; papel do professor; pratica; produto final; percurso; etc.. Contudo, ha
algo comum a todos eles: a colaboragéo, o desenvolvimento, a reflexdo, a melhoria
das praticas e a autorregulacéo das escolas®.

Sergiovanni e Starratt (1986) comparam os modelos no ensino e na supervisao a
“‘muros” e “janelas”. Sao “muros” quando servem para nos limitar, para obstruir a visdo
de outras concecdes de realidade, de outras percec¢fes, de diferentes alternativas.
Sao “janelas” quando nos ajudam a expandir a visdo das coisas, nos conduzem a

solucéo de problemas e a obtencé@o de respostas, dando-nos as bases necessarias

® Para um maior aprofundamento da questdo, sugiro que se consulte os livros de Oliveira- Formosinho
(2002a, 2002h, 2002c) constantes da lista de referéncias bibliograficas que se encontra no final deste
trabalho, onde os modelos de supervisdo sédo analisados pormenorizadamente.
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para que possamos desempenhar 0 nosso papel de investigadores e profissionais da
pratica. No fundo, estas “janelas” ilustram a relagao entre a teoria e a pratica.

Alarcéao refere seis possiveis abordagens supervisivas:

“‘Artesanal” — passa-se na escola, o saber é adquirido na profissdo e
concretiza-se pela observacédo e imitacdo do mestre. Os atores sdo o professor e 0s
alunos. Tem como objetivo certificar capacidades e o0 mestre detém a responsabilidade
pelas aprendizagens. O local de formacdo € a escola. H& o ritual de passagem do
saber-fazer, que é transmitido de geracdo em geracédo, perpetuando, dessa forma, a
profissao;

“‘Comportamentalista” — tendo como referenciais ideolégicos a psicologia
behaviorista e a formacdo por competéncias, abrange 0 ensino e reveste-se de
saberes tedricos aplicados, advindos da investigacdo. Usa como metodologia a
“‘modelagem” e os atores envolvidos sdo os formandos e o formador. A sua finalidade
€ a certificacdo de competéncias e o tipo de modalidade utilizada é a formativa e
referenciada. Os responsaveis sao o formando e o formador. Desenvolve-se num local
especifico ou na escola, como um «espaco» telecomandado de formacao;

— “Clinica” — os seus referenciais teéricos sdo Cogan e Goldhammer. Abrange a
dimensdo do ensino em sala de aula e fomenta o saber profissional construido na
relacdo estabelecida entre a pratica e a teoria. Como metodologia utiliza a andlise das
praticas e da experimentacdo. Os atores sdo o formando e o supervisor. Procura
desenvolver competéncias através da modalidade formativa e cumulativa;

— “Reflexiva” — tem como referenciais Dewey, Schon e Zeichner. Abrange o
ensino, a educacdo e a escola. Aposta no saber experienciando e refletindo. Usa
como abordagem a reflexdo nas e sobre as praticas e 0os seus atores sédo o formando,
0 supervisor e o0 orientador. Tem como objetivo o desenvolvimento de meta
competéncias e aplica uma modalidade formativa e cumulativa. Os responsaveis sdo o
formando e o supervisor. Desenvolve-se na escola, com ou sem a colaboragdo de
instituicdes de formacéo;

— “Dialégica” — tem como referencial tedrico Waite. Abraga o ensino, a educacgéo e
a escola. Comp0Ge-se de saberes criticamente assumidos e, como metodologia, usa o
didlogo interpretativo. Os atores envolvidos sdo o professor e o supervisor. O seu
objetivo primordial é consciencializar valores, competéncias e constrangimentos. A sua
modalidade de formacé&o é formativa e 0s responsaveis sado o professor e o supervisor.
Desenvolve-se na escola;

— “Ecoldgica” — teve origem no “Modelo Ecolégico de Desenvolvimento Humano”

de Bonfembrenner e foi adaptado por Alarcdo, Sa-Chaves e Oliveira-Formosinho ao
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desenvolvimento profissional dos professores. E atualmente designado por
“Bioecolégico”. Abarca o ensino, a educacdo e a escola. Reveste-se de saberes
experienciados e multifacetados. Utiliza como metodologia a aprendizagem
experiencial reflexiva e envolve formandos, supervisor e outros professores. O seu
principal objetivo é desenvolver e certificar (meta)competéncias. A sua modalidade é
formativa e cumulativa contextualizada, e os responsaveis sdao o formando e o
supervisor. Desenvolve-se numa rede de escolas e instituicbes de formacédo. De
acordo com este modelo, “as dimensfes da interaccdo com a actividade e com os
outros séo fundamentais no processo de desenvolvimento” (Alarcdo & Roldao, 2008).
Conforme o mesmo, o desenvolvimento da-se através de “transaccdes ecoldgicas”
gue acontecem sempre que o individuo realiza uma nova experiéncia ou desempenha
um novo papel, entrando em interagdo com os seus pares, exercendo sobre eles uma
influéncia que deve ser tida em conta — originando-se, a partir daqui, estratégias de
intervencao supervisiva ecologica.

Conforme com Alarcdo e Rolddo (2008), as transicdes ecoldgicas acontecem em
diversas “passagens”. “da formacdo inicial a pratica profissional”; “de praticas
individualistas a experiéncia colaborativa”; “de praticas curriculares tradicionais a
envolvimento em inovacdes” (p. 38). No entanto, também se verificam “quando ha uma
mudanca de atitude face ao conhecimento profissional originada pela frequéncia de
mestrados e pés graduacdes” (Aradjo & S&; Costa & Alarcdo, 2002, citados em
Alarcdo & Roldéo, 2008, p. 38).

Do mesmo modo, as alteracdes normativas instituidas no sistema educacional
constituem transacdes ecologicas. Alarcdo e Rolddo (2008) definem-nas como
“particulares”, na medida em que levam ao assumir de varios papéis e implicam ter
gue lidar com a mudanca, e alertam para o facto de que quando a mudanca provoca
inseguranca, temor e ingeréncia nas praticas, as transi¢ces ecologicas que se dao nédo
sdo produtoras de desenvolvimento profissional. Sem poder alongar-me muito no
desenvolvimento desta questdo, queria acrescentar que as transi¢cbes ecologicas

podem ser “relativas a profissdo” - quando se alarga o tipo de visdo que se tem das

fungbes e da formacgdo dos professores, concebendo-as como abrangentes, tendo
consciéncia da sua complexidade e necessidade de adequacado e diferenciagéo (de

contextos, de relagbes); “relativas ao curriculo” — quando se vé com maior flexibilidade

a gestdo da planificacdo e se passa do conhecimento cientifico-pedagogico (ou do
curriculo) para a dimensdo do conhecimento do aluno, tomando-se “decisbes em
situacdo”, ou seja, gerimos o tempo em fungéo do desenvolvimento da agao, em vez

da planificacdo pré-definida; “relativas ao saber” — quanto as suas fungbes e
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implicacdes, colocando em interacdo teoria e pratica, apercebendo-nos da
necessidade de questionar sistematicamente para podermos aprofundar o
conhecimento; ‘“relativas as competéncias de estudo e de aprendizagem” -

destacando a capacidade de analise e orientando-se para a reflexdo e para o
questionamento, “desconstruindo” a realidade para a compreender e conhecer melhor;

“relativas ao desenvolvimento do Eu” - através da promocao do autoconhecimento e

da autoconfianca; “relativas as atitudes criticas face as criticas” - referem-se ao

desenvolvimento de atitudes criticas em relagdo a filosofia do ensino e ao
desempenho profissional, e também a evolucdo das nossas proprias atitudes face as
criticas dos outros®.

No fundo, ha alteracdes na forma de ver, conceber e aplicar a profisséo, o curriculo,
o saber, as competéncias e as atitudes criticas. Passa-se de um «tradicional»,
(fechado, limitador, bloqueador) para a abertura e uma nova forma, diferente e
construtiva, de encarar esses parametros.

Bonfenbrenner, ao referir-se a estas transacgdes limitava-se ao pessoal, no entanto,
Alarcdo e Roldao (2008) alargam-nas ao “institucional”, onde, “por efeitos de assuncdo
de novos papéis institucionais, se desenvolvem actividades novas e se criam novas
interaccdes” (p. 49). Estas autoras chamam ainda a atencao para o facto de se ter que
considerar tanto os “fendbmenos transacionais” como os “factores contextuais”, que
podem facilitar ou inibir o desenvolvimento (pp. 18-19).

Ainda neste contexto, Garmston, Lipton e Kaiser (2002) falam no conceito de
supervisor como um “ecologista social” que incentive uma cultura de trabalho reflexiva
e orientada para o questionamento, que promova a dependéncia e a interdependéncia,
a responsabilidade, o empenho e uma “autorrenovacao” colaborativa para todos e que
“valorize professores capazes de serem autores de si préoprios” (Oliveira-Formosinho,
2002c, p. 15).

Atualmente estamos a assistir a emergéncia de uma nova geracdo de modelos de
supervisdo que se baseiam na realidade das escolas e das organizacdes escolares:
consideram que os professores sdo elementos de aprendizagem nédo s6 na formagéo
inicial mas ao longo da sua vida; os atores organizacionais sdo responsaveis pelo seu
desenvolvimento e tém capacidade de se autodirigirem e de se auto supervisionarem,
desde que sejam devidamente acompanhados e possuam recursos para o fazer; as
necessidades de formacdo dos adultos séo diferentes das das criancas; a motivagéo

para a colaboracdo promove melhores aprendizagens (Tracy, 2002, pp. 83-85).

% De acordo com Alarcdo e Roldéo, 2008, pp. 38-48.
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Conforme referem Alarcdo e Roldao (2008),

as novas tendéncias supervisivas apontam para uma concepcao democratica de
supervisdo e estratégias que valorizam a reflexdo, a aprendizagem em colaboragao, o
desenvolvimento de mecanismos de auto-supervisdo e auto-aprendizagem, a
capacidade de gerar, gerir e partilhar o conhecimento, a ssuncdo da escola como
comunidade reflexiva e aprendente, promovendo o desenvolvimento e a aprendizagem
de todos os que nela trabalham. (p. 19)
Referimo-nos, portanto, a falar de “um campo de compreensdo e actuagao
integrado” (S4-Chaves & Alarcéo, 2000), onde se oriente a atencdo para a identidade
do professor e para processos de supervisdo que fomentem a sua construcao e

desenvolvimento (Alarcdo & Roldédo, 2008).

Pegando na metafora de Sergiovanni e Starratt (1986), é importante deixar aqui um
alerta: ha «perigos» que ameacam transformar as “janelas” em “muros”; podera criar-
se um espaco competitivo entre os adeptos dos diferentes modelos, levando a uma
submissdo da comunidade educacional; a investigagcdo e a pratica podem ser
conduzidas apenas na perspetiva de um Unico modelo; os modelos (mesmo os
multiplos) podem limitar e definir as nossas percecdes, ndo deixando espaco e
abertura para novas ideias e praticas.

Do que acima refiro, deduzo que nao devo cingir-me nem «obrigar» ninguém a
restringir-se a um Unico modelo. Todos eles sdo importantes e se complementam pois
cada um deles valoriza aspetos bastante significativos da pratica supervisiva. Fazé-lo
seria limitar o pensamento e a capacidade de atuacao.

Entdo, colocam-se as questdes: que modelo(s) escolher? Com que critérios?

Nao é facil responder a essas dlvidas nem ha «receitas» para tal. Aprendi que
devo, primeiro que tudo, analisar cuidadosamente as abordagens existentes, com
olhos de profissional-investigadora que sou. Depois disso, deverei optar por aquele(s)
gue esteja(m) de acordo com as necessidades, valores e convic¢des acerca do ensino
e da supervisdo, tanto minhas como dos meus pares e da propria organizagdo onde
desempenho fungdes. Importa, simplesmente, que reconhecamos a precisdo de
aperfeicoar a aprendizagem, atravées da melhoria da qualidade profissional dos
professores. E basico que tenhamos em conta a importancia de transformar as nossas
escolas em instituigcbes eficazes, que se pensam estrategicamente, que aprendem e
sdo inteligentes, que refletem.

Assim sendo, como saber se fiz a opcdo certa? Analisando os indicadores de

eficicia da escola: se os objetivos comuns foram assumidos no projeto educativo; se

h& trabalho em equipa por parte de todos os atores; se se verifica planificacdo e
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coordenacéo curricular entre os professores; se o tempo é utilizado de forma racional;
se todos participam equitativamente na tomada de decisdes; se 0s programas de
formacdo séo implementados em funcdo das necessidades da escola; se ha eficacia
na organizacao e funcionamento com clara lideranca da direcao e se ha um alto nivel
de participacdo de toda a comunidade educativa e ambiente envolvente da

organizacao escolar.

3.3 -0 PAPEL DO SUPERVISOR
No contexto até aqui referenciado, o supervisor € encarado como alguém que vai
orientar e ajudar o professor/educador a desenvolver-se. A sua acao € exercida a dois

niveis diferentes mas relacionados: “o desenvolvimento e a aprendizagem dos

professores”, com uma influéncia indireta no “desenvolvimento e aprendizagem dos

alunos” que eles ensinam (Alarcéo & Tavares, 2010).

Medina (1997, citado em Alarcdo & Tavares, 2010), afirma que “o supervisor é o
sujeito que faz a leitura da escola na sua totalidade”. E ele que conseguird a
construcdo de uma escola democratica e com funcbes de preparacdo para uma
cidadania plena, na medida em que promovera a construcdo de um conhecimento
novo, onde o processo de ensino-aprendizagem tem como foco central as influéncias
nas aprendizagens dos alunos.

Na opinido de Alarcdo (2009), “o supervisor ndo € aquele que faz, nem é aquele
gue manda fazer; é a pessoa que cria condi¢des para que o0s professores pensem e
hajam” de uma forma colaborativa, critica e indagadora (“com espirito de
investigacao”) (p. 120). Nesse sentido defende que todos os atores da organizacéo
sdo supervisores. Esta autora fala ainda em “supervisores institucionais”, cuja fungao é
estimular os docentes a trabalharem colaborativamente com os colegas.

Moreira (2004) afirma que € necessario redefinir o papel do supervisor, que nao
pode mais ser visto como “transmissivo” e “aplicacionista”; este, dado que a
supervisdo € uma “actividade de regulagdo reflexiva e colaborativa do processo de
desenvolvimento do supervisor, pela via da investigacdo-accdo”, terd que
reconceptualizar o seu papel, alargando-o a competéncias didaticas, supervisivas e
investigativas (p. 133). O supervisor devera ser, portanto, um facilitador do ensino e da
investigacdo, com capacidade de negociar, cogerir, co experimentar, co observar e co
avaliar (p. 141).

A principal funcdo do supervisor deve ser, antes de mais nada, ajudar os seus
colegas a observarem a forma como ensinam, analisando, interpretando e refletindo

sobre as suas praticas.
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Exercendo um papel basico na escola, é essencial que tenha sempre um olhar
atento e, dessa maneira, participe diariamente nos momentos em sala de aula, com
docentes e discentes. S6 assim podera avaliar as estratégias utilizadas, no sentido de,
em conjunto com o professor, refletir sobre a pertinéncia das mesmas. Do mesmo
modo, s6 um exame ponderado das condi¢cdes de funcionamento da escola lhe
permitirdo aperceber-se e compreender as suas condi¢cdes de funcionamento.

O plano de atuacdo do supervisor devera passar pelas seguintes fases:
diagnéstico; antevisdo; implementacdo e avaliagdo. A sua realizacdo permitird a
escola ter uma visdo global da sua organizacao, das suas caréncias e necessidades e
do seu funcionamento, melhor gerir 0s seus recursos materiais e humanos e assim
fazer convergir a sua agdo e as caréncias dos seus atores.

E essencial que o supervisor atue em conjunto com 0s outros elementos da
organizacdo escolar (alunos, familias, funcionarios, professores), na procura de
instrumentos e recursos que permitam a escola trabalhar com a diversidade,
realizando uma gestao verdadeiramente democrética.

O supervisor deve desenvolver competéncias, conhecimentos, habilidades e
atitudes nos professores, que promovam a percecdo dos problemas e a partir deles
procurar as causas com vista a sua superacdo. Consegui-lo-a incrementando uma
visdo critica e construtiva do trabalho pedagogico, por forma a vitalizar as acfes
educativas, transformando reflexivamente a acdo individual e coletiva dos atores
escolares.

Os supervisores deverao ser capazes de abordar de forma diferente cada um dos
professores, de acordo com o conhecimento que tém das necessidades e fase de
desenvolvimento de cada um deles, respeitando a sua personalidade e valorizando-o0s
pessoal e profissionalmente.

Alarcdo (2009) refere-se ao supervisor como “lider de comunidades aprendentes”.
No fundo, podemos considerar que exerce nas escolas funcdes de lideranga, na
medida em que, pela sua formagé&o especifica, conseguird a promog¢éo da contribuigdo
coletiva provocada pelos questionamentos e reflexdes, capazes de enriquecer o grupo
a gue pertence.

A reflexdo sobre o trabalho do supervisor deve ser sistematica. S6 assim construira
caminhos conducentes a superagao dos obstaculos e dificuldades.

A prética da supervisdo exige uma constante avaliacdo critica do seu proprio
desempenho, levando-o a um esfor¢o continuado de aperfeicoamento como técnico,

mas, especialmente, como PESSOA.
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As préaticas educativas ndo devem revelar mais preocupac¢do com o controlo social
do que com o desenvolvimento dos discentes. Nesse sentido, 0 supervisor trarq a
escola um conhecimento novo onde, o processo de ensino-aprendizagem tem como
objetivo primordial centrar as atencfes nas aprendizagens dos alunos.

Por fim, o supervisor ser4 o agente de mudanca nas escolas, através do
compromisso, em defesa da educacédo, do ensino e do aluno, e ndo apenas por
lealdade ao sistema legislativo.

A meu ver, Alonso (2005), apesar de se estar a referir ao perfil do professor atual,
traca o retrato «perfeito» de qual deve ser o papel do supervisor:

um professor apetrechado com instrumentos tedricos, técnicos e praticos que lhe
permitem desempenhar uma pratica reflexiva, capaz de dar resposta a diversidade de
exigéncias com que é confrontada a escola de hoje e do futuro. A sua fungao central —
estimular aprendizagens significativas nos alunos e o seu desenvolvimento integral
enquanto individuos e cidaddos — € uma funcdo complexa que exige o desenvolvimento
de conhecimentos, capacidades e atitudes a varios niveis, mas que exige, sobretudo,
uma grande capacidade investigativa, criativa e participativa para se adaptar e intervir
nos processos de mudanca. (p. 26)

De tudo o que até aqui foi dito, depreende-se que, com esta nova visao de
supervisdo e de supervisor, promover-se-a o0 trabalho colaborativo, o
autoquestionamento, a autoavaliacdo e a auto supervisdo entre os profissionais de
uma mesma organizacao e perspetivar-se-a a formacéao de forma diferente do que até
aqui: centrada na escola. Tal fara com que a imagem que se tem dos professores se
modifique: agente/ator organizacional, ao qual é necessario fornecer um suporte, um
“andaime”, para o conduzir a resolugdo dos problemas surgidos no seu contexto de

trabalho e que se tornara autbnomo na sua autogestao.

3.4 - ESTRATEGIAS DE SUPERVISAO

Amaral, Moreira e Ribeiro (1996), defendendo que devemos encarar 0 supervisor
como o promotor de estratégias que desenvolverdo nos professores a vontade de
refletirem e, por via da reflexdo, o desejo de “se desenvolverem num continuum” (p.
91), apontam como estratégias promotoras de reflexdo na formacéo inicial (mas que, a
meu ver, também poderdo ser utilizadas na formacgéo continua):

a) As “perguntas pedagdgicas” — que questionam as praticas e teorias do ensino
aprendizagem e a sua validade. Estas podem ser de nivel descritivo (“o que fago? O
qgue penso?); interpretativo (“o que significa isto?”); de confronto (‘como me tornei
assim?) e reconstrutivo (‘como me poderei modificar’); e incidir sobre diferentes

aspetos, perspetivados em duas dimensdes: técnica e moral;
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b) As “narrativas” — o relato de acontecimentos da pratica pedagogica, que
permitira uma maior e mais efetiva reflexdo sobre a nossa acao. Holly (1991, citado
em Amaral et al.) aponta trés tipos de narrativas: o diario de bordo (log); o diario intimo
(diary) e o registo quotidiano (jornal). Estas narrativas poderdo ser usadas tanto na
avaliacdo como em estratégias promotoras da reflexdo sobre a a¢éo (pp. 105-106);

c) A “andlise de casos” — refere-se a registos de acontecimentos reais e
problematicos que ocorrem na sala de aula e promovem a reflexdo sobre a acéo.
Servirdo de base para discussao entre o professor consigo proprio, com os colegas e
com o supervisor;

d) A “observacdo de aulas” — promove uma maior compreensao da nossa pratica
e do que se passa nas salas de aula. Estrela (citada em Amaral et al.,1996) refere trés
tipos de observacdo: ocasional, sistematica e naturalista (p. 111). Se afastada do
ambito da avaliacdo do formando, e encarada como auto-observacao e autoavaliacao,
ela é promotora da mudanca de comportamentos e da consciencializacdo sobre as
praticas;

e) O “trabalho de projeto” — o supervisor agird como coordenador entre 0s
diferentes grupos de trabalho, dando uma visdo de conjunto, e dessa forma facilitando
a comunicacgao entre todos.

Dewey (1968, citado em Amaral et al., 1996) refere que € necessario saber
observar, pensar, julgar os dados e tirar conclusbes para se conceberem projetos, e
acrescenta que é mais importante o processo de concecdo do projeto do que
propriamente o fim — por aquilo que implica;

f) A “investigacdo — acdo” — caracteriza-se por uma dindmica constante entre a
teoria e a pratica. O professor pesquisa, analisa as consequéncias da sua atuacéo e
tal ter4 efeitos na sua pratica. Permite integrar varios momentos de formacdo e
articulagdo. Leva a inovagdo e “facilita a convergéncia de diferentes dominios
disciplinares” (pp. 102-119).

Alarcdo e Rolddo (2008), apontam como estratégias de supervisdo: o feedback; o
guestionamento; o apoio / encorajamento; as sugestbes / recomendagdes; as
sinteses/balangos e o0s esclarecimentos conceptuais. Destes destacam o
guestionamento critico e o feedback formativo como basicos para o apoio e a
regulac@o necessarios e salientam que se devem privilegiar as estratégias de tipo ndo-
diretivo — isto porque enquanto as estratégias diretivas levam a submisséo; a imitagéo

acritica; a contextos formativos que produzem interiorizagédo e reproducédo de modelos
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de ensino e ndo a autonomia profissional, as de tipo ndo-diretivo promovem o
desenvolvimento da identidade profissional dos professores.

Vasconcelos (2007), utilizando a metafora da “supervisdo como um tear”, refere um
conjunto de estratégias que denominou como “estratégias de andaimacéao”, dentre
as quais define:

a) “Po6r as pessoas no centro: cor e luzes” — consciencializar os atores do que tém e
do que sabem, com o objetivo de as direcionar para niveis mais elaborados do
conhecimento. O supervisor conseguira isso ouvindo e estando atento. Para tal, tem
gue mostrar e possuir abertura interior e estar disponivel, mantendo-se acessivel.
Importa que aceite 0s outros como séo;

b) “Gerir a burocracia: as linhas” — no sentido de evitar a sobrecarga que a mesma
acarreta para as pessoas. Dessa forma aumenta-se 0 espaco para a pedagogia;

c) “Gerir com as pessoas: textura” — promovendo a organizacdo de equipas de
trabalho, auténomas a nivel de funcionamento, nas quais se ajude a serem tomadas
decisdes, de forma consensual, através da negociacao, funcionando como mediador
das implica¢Bes nas tarefas e na participacdo das /nas aprendizagens;

d) “Uma orientacéo para a qualidade pedagdgica: padrbes que se vao alterando” —
orientando na area pedagdgica, dando um apoio “de retaguarda”;

e) “Sentido de projeto: tapecaria” — criando um “espirito aglutinador” conducente a
um profissionalismo que tenha por base a ética e a democracia (pp. 14 — 18).

Segundo esta Ultima autora, a supervisao perde visibilidade quando a pessoa ou
grupo passam a ser capazes de funcionar de forma autbnoma, e ai retira-se o

“andaime”.

3.5 — VERTENTES DE ANALISE DA SUPERVISAO E DO PAPEL DO
SUPERVISOR
Na minha otica, e de todas as leituras feitas, considero que para analisarmos a
supervisdo, teremos de considera-la em relagdo a cinco vertentes: reflexiva,
organizativa, conectiva, interventiva e avaliativa.

Conforme atesta Lamy (2009, janeiro),

ao falar-se em supervisédo pedagodgica, € inevitavel que se fale também em 1) processos
de apoio/regulacdo do ensino e da aprendizagem 2) reflexdo e investigacdo sobre a
accdo educativa 3) mudanca e melhoria das préaticas pedagdgico-didacticas (sala de aula

e extra-aula-escola-comunidade). (terceiro paragrafo)

Esta autora defende que a supervisdo tem que ser: a) analise e interpretacdo —

tanto de praticas como de processos, acdes e resultados; b) incentivo a (auto) reflexao
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sobre a acdo, educacao, ensino, profissdo e estratégias; c) estratégia — para a criagao
de professores reflexivos e criativos; d) partilha e colaboragéo.

Na mesma linha, também Amaral et al. (1996), defendem que supervisionar é
interagir consigo proprio e devera integrar processos de observacgao, reflexdo e agao
do professor e com o professor.

Do mesmo modo, Alarcao (2000) afirma que a superviséao &

uma func@o que exige uma profunda leitura da escola e do mundo, uma profunda
compreensdo dos limites e das potencialidades do outro entre os outros, uma forte
capacidade de interaccdo mobilizadora no respeito pela liberdade e no fomento da
cooperacdo, . . . exige conhecimento, experiéncia, capacidade de relacionamento e
mobilizagdo. (p. 20)

3.5.1 - VERTENTE REFLEXIVA

E fundamental que encaremos a reflexdo como base do desenvolvimento da
autonomia, da seguranca, da confianca e da eficacia do nosso trabalho enquanto
agentes educativos aprendentes.

S6 sendo constante, a reflexdo nos abrira caminhos conducentes ao contorno e
ultrapassagem dos obstaculos com que nos deparamos diariamente nas nossas vidas,
tanto a nivel pessoal como profissional.

A reflexdo promove a unido entre os profissionais de uma mesma organizacao, na
medida em que incentiva a interacdo. Conforme atesta Waite (citado em Névoa, 1999),
“ninguém pode refletir sozinho; o outro é sempre necessario” (p.3).

A dimensao reflexiva da acdo do supervisor baseia a metodologia formativa na
reflexdo, constituindo-se como uma forma dinamica e interativa entre a acdo e o
pensamento.

Amaral et al. (1996) defendem que o professor reflexivo examina, questiona e
avalia criticamente a sua pratica.

De acordo com Zeichner (1992), ha trés atitudes fundamentais & agéo reflexiva:

abertura de espirito para aceitacdo de criticas, isto €, saber ouvir as opiniées e aceitar

as sugestbes dos outros; responsabilidade para ser capaz de identificar e refletir nas

consequéncias da sua agdo; empenhamento, renovando a agéo para afastar a rotina.

3.5.2 — VERTENTE ORGANIZATIVA
O supervisor devera acompanhar e orientar o planeamento das agdes, como
instrumento norteador da pratica pedagdgica, articulando o conjunto de decisdes
prévias que expressa 0s propoésitos da escola.
O seu proprio plano de acdo tem como base a analise do funcionamento da escola,

com vista ao atingimento das metas educacionais. Ora, assim sendo, conseguira ter
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uma panoramica, o mais profunda possivel, das dificuldades sentidas na
implementacdo de novas metodologias, conteidos e processos de gestédo
educacional, das taxas de abandono escolar, do nivel de reprovag¢bes e do grau de
satisfacdo dos membros da organizacdo, em relacdo ao processo educativo. Dessa
forma, permitira & escola ter uma visdo global do seu funcionamento e da sua
organizacao, e ainda conhecer as suas verdadeiras necessidades e recursos.

Do mesmo modo, sera uma ajuda preciosa na definicdo do carater especifico da
realidade escolar, no que diz respeito a melhoria da qualidade do ensino, definindo os
meios para se atingir os fins.

O supervisor deve também envolver-se intimamente no projeto educativo de escola
pois este documento constitui o referencial condutor de principios, acdes e atividades.
O seu papel ultrapassa a participacdo na elaboracdo do documento: é importante que
promova todos os meios e esforcos ao seu alcance para que ele se traduza,
efetivamente, numa forma de estar, de ser, de viver a docéncia, conseguindo, através
disso, criar uma nova cultura organizacional, espontanea, originada e difundida no
interior da escola.

Por meio da sua acdo, podera promover um ambiente escolar/organizacional
saudavel, sem conflitos.

Agindo como complemento a acdo dos coordenadores nas escolas, conduz todos
0s seus elementos a produtividade e ao sucesso, funcionando como componente de
articulacéo do projeto politico-pedagdgico.

Ao estender-se a supervisdo para além da sala de aula, estamos a desenvolver a
organizacdo, abrangendo toda a escola como local de aprendizagem. Assim, o
supervisor usa 0s recursos do sistema para promover a aprendizagem continua e,
nesse sentido, o seu perfile terd de ser o de alguém que conheca a pedagogia e a
psicologia das intervencdes mediadas, mas que também consiga compreender as
escolas enquanto sistemas que influenciam e sé@o influenciados pelas agfes de todos
0s que a compdem (Garmston et al., 2002, p. 112).

A semelhanca destes Ultimos autores referidos, Alarcdo e Rolddo (2008) alertam
para o facto de, apesar do destaque ser dado a relagdo ensino — aprendizagem, nao
podermos esquecer que este processo acontece no ambiente escolar e, por isso, nem
0 supervisor nem os professores se podem limitar ao que se passa na sala de aula,
afinal, “a sala de aula funciona como um microcosmos de um Universo mais amplo,

constituido pela escola e pela comunidade” (p. 13).
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3.5.3 - VERTENTE CONECTIVA

O supervisor fomenta acdes no sentido de unir os atores, estabelecendo elos com
/entre os diferentes profissionais da organizagéo escolar, que “visam a mobilizacdo de
todos os seus profissionais numa acdo conjunta e interagdo dindmica adequada a
consecucao dos objetivos da escola” (Oliveira, 2000, p. 51).

Como diz Flavia Vieira (1993), o supervisor devera promover situacdes que
produzam uma interacdo educativa, que favoregcam “a comunicac¢do, a negociacao, a
argumentacao e a atuacao estratégica dos interlocutores” (p. 56). De encontro a isso,
compartilha as metas e os objetivos e impulsiona acdes integradas entre as diferentes
areas do conhecimento.

Compete ao supervisor promover o trabalho colaborativo, envolvendo todos os
profissionais da instituicdo nos afazeres, integrando tarefas e fomentando o didlogo
com os outros profissionais da educacéo, para melhor pensar o processo educativo.

Conforme referem Alarcdo e Roldao (2008), procuramos estabelecer nas nossas
escolas relacdes de proximidade, de corresponsabilidade e de colaboracéo (p. 27) e,
nesse sentido, devera ser a tomada de decis6es uma producao de grupo.

Para que consiga tudo o que aqui referi, € necessario o supervisor adotar
determinadas posturas e formas de agir, de maneira a que se cimente a confianca e o
a vontade entre todos, exercendo as suas funcdes de forma positiva, democratica e,
acima de tudo, é necessario respeitar as diferentes personalidades, valorizando-as

individual e profissionalmente: afinal, conforme referencia Freire (1998),

se, na verdade, o sonho que nos anima é democratico e solidario, ndo é falando aos

outros, de cima para baixo, sobretudo como se fossemos os portadores da verdade a ser

transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas é escutando que aprendemos a

falar com eles. (p. 127)

Dentre tantas funcgdes e atribuigcbes que o supervisor possui, talvez a comunicacao
e a integragdo sejam um dos mais importantes papéis que este profissional
desenvolve pois a base de todo o relacionamento est4 ai.

Segundo Fayet et al. (s.d.), quando ndo tomamos posicao face a algo, adotamos
uma situagcdo de passividade, que gera em noOs desequilibrio, promovendo
inseguranca, fracasso, frustragéo, e, com isso, diminuicdo de autoestima.

Drumont (citado em Fayet et al., s.d.) considera que, para que haja uma efetiva
comunicacdo, ha que aperfeigoar cinco elementos: a “autoimagem, o saber ouvir, a
clareza de expresséo, o saber lidar com as emocdes e a auto abertura” (p. 2). Estes

sé@o elementos que correspondem ao processo de desenvolvimento da pessoa.
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Em termos de autoimagem na comunicagdo, consoante ela seja positiva ou
negativa, terd reflexos no nosso comportamento: ter uma autoimagem positiva facilita
a nossa relacdo com 0s outros, enquanto se esta for negativa promove o isolamento,
com receio de expormos as nossas fraquezas (Fayet et al., s.d., p. 2).

O uso de franqueza nas relagfes interpessoais € a atitude mais adequada, mesmo
gue possa causar constrangimento. A assertividade conduz ao equilibrio das emoctes
negativas, sem termos que as guardar s6 para nés. Contudo, importa termos presente
que assertividade ndo € sindénimo de agressividade - uma pessoa pode falar algo
muito desagradavel a outra, mas de maneira que ndo seja ameacadora nem ofensiva
pois, quando alguém é agressivo comunica através da emotividade, mas de forma
negativa (a meu ver) e também ndo € por ai que alcanca as metas pretendidas.

Um outro aspeto ndo menos importante é a clareza de expressao. Nem sempre
conseguimos transmitir de forma clara aquilo que pretendemos. Ha que ter isto em
consideracdo para ficarmos com a certeza que compreendemos 0S outros e que
somos compreendidos.

A auto abertura na comunicagdo com 0S outros, ou seja, 0 conseguir falar
abertamente a nosso respeito também é fundamental. Para o conseguir é importante
gue nds proprios saibamos o que pretendemos em relacéo ao referente que estamos a
tratar. Ao ser clara e aberta em relacdo aos meus desejos, estou a «estender a mao»
aos gue me ouvem para que também o fagcam, promovendo, assim, a confianca e, em
simultaneo, a auto abertura do outro.

Um outro aspeto para o qual Fayet et al. (s.d.) chamam a atencdo é para a
importancia da “comunicacdo congruente”, isto €, “uma combinacao satisfatdria entre o
gue se esta dizendo e aquilo que esta a vivenciar” (p. 5).

Ao comunicarmos, temos gue ter em conta todos os elementos do processo de
comunicacdo, pois poderemos estar expostos a situagbes que interfram com a
capacidade de comunicagcdo no momento. Também a nossa percecdo do real e a
prépria personalidade agem como fatores de interferéncia (que podem ser aspetos de
natureza fisica, mecéanica, ambiental e humana).

Fayet et al. (s.d.) apresentam algumas técnicas para se conseguir uma
comunicacdo eficaz: identificar as barreiras & comunicagdo; desenvolver préticas e
atitudes para comunicar, procurando que as mensagens a transmitir e a percecionar

se tornem inteligiveis; ser-se objetivo, preciso e breve; evitar os ruidos e 0s bloqueios.
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3.5.4 - VERTENTE INTERVENTIVA

Ao abordar a vertente interventiva, refiro-me a intervencdo e participagdo, direta
ou indireta, do supervisor no desenvolvimento das atividades dos/com os formandos.

A palavra «participar», de acordo com o Dicionario Priberam da Lingua
Portuguesa, remete-nos para “ comunicar; anunciar; tomar parte em;associar-se pelo
sentimento, pelo pensamento; solidarizar-se com”. Tendo a sua origem etimolégica no
latim «partem capere» - tomar parte, afigura-se-me que a melhor definicdo para
participagcdo, a nivel da supervisdo, € de etimologia grega: “metekd - pete” - ter
conjuntamente, ter com o outro.

O supervisor devera ajudar a desenvolver nos docentes atitudes, metodologias,
estratégias e recursos de promocdo do processo de ensino e aprendizagem,
apoiando-os, questionando, «provocando» e animando. Como referem Alarcdo e
Tavares (2010), supervisionar é, essencialmente, interagir.

Os professores deverdo ser orientados também no tratamento de informacdes, na
pesquisa e investigacdo. E muito importante, aqui, termos em consideracdo que,
embora a escola se preocupe muito em planear, em organizar um curriculo formal, o
gue realmente educa, no verdadeiro sentido da palavra, sdo as praticas presentes no
guotidiano, isto é, a forma como a escola vivencia a legislacdo, as regras, as normas,
a sua organizacdo. E, neste sentido, ndo podemos perder de vista que a acéo
supervisora nao se limita apenas aos aspetos formais da dindmica educativa.

Também compete ao supervisor estar ao lado dos outros atores da organizacao,
amparando-os face as suas dificuldades, angustias e necessidades, fomentando o
guestionamento, as praticas reflexivas e a obtencao de respostas aos seus problemas
reais.

A escola, enquanto «servico» da sociedade, enfrenta diariamente situacdes
novas, imprevistas, que muitas vezes a expéem e levam a um julgamento social,
tantas vezes injusto e despropositado. Assim sendo, acaba por tomar posi¢cbes de
autodefesa, para se proteger, no sentido de as suas praticas ndos serem usadas como
«armas de arremesso» contra si propria. A agdo supervisora, atuando também neste
dominio, ira reforgar esta necessidade de autoprotecéo.

O supervisor estimulara sistematicamente a melhoria do desempenho pessoal e
profissional dos agentes educativos, fomentando, dessa forma, a corresponsabilizagéo
de/entre todos. Ele deverd, primeiro que tudo, ajudar os seus pares a observarem a
forma como ensinam; a analisarem, interpretarem, refletirem e autoavaliarem as suas
praticas, com o objetivo de, juntos, encontrarem solu¢des que sejam eficazes para o

minimizar e eliminar as dificuldades do seu quotidiano profissional.
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O supervisor devera incentivar a investigacdo-acao, através da conducdo dos
colegas e de si proprio ao confronto das a¢fes quotidianas com as producdes tedricas,
pela pesquisa da praxe e a produgcdo de novos conhecimentos para a teoria e a

experiéncia de ensinar.

3.5.5 - VERTENTE AVALIATIVA

Sobre a vertente avaliativa da dimenséo da acao supervisiva também ha bastante
a dizer, comecando pelo facto de, a meu ver, a avaliagdo dever ser encarada mais
do ponto de vista formativo do que sumativo.

A avaliacédo de desempenho docente (ADD) tem sido um dos fatores que em muito
contribuiu para a crise que se vive no ensino em Portugal, dado que, até a publicacdo
do Decreto-Lei n° 15/2007, assentava em praticas homogéneas, nao diferenciadas,
sendo encarada como uma medida baseada em «testes e escalas». Nao era tida
como uma prioridade e, na maioria das vezes, resumia-se a um “mero processo
burocratico destinado a verificar o cumprimento de determinadas normas e
procedimentos”, que quase sempre nao tinham qualquer ligagdo ao ensino, a
aprendizagem ou ao desenvolvimento profissional dos professores (Fernandes, 2008,
p. 11). Vista por esta perspetiva, a mesma assume um carater de controlo que
desmoraliza, cria desconfianga, provoca conflitos, produz sentimentos de injustica e
influencia o clima organizacional das escolas. Nesse contexto, € natural que a ADD
nao tenha sido bem recebida, tanto da parte de avaliados (que se sentem
«perseguidos») como de avaliadores (que questionam a sua legitimidade para avaliar).
Conforme afirma Day (1993), no seio do corpo docente impera uma suspeita em
relacdo a avaliacdo e vive-se em clima de “mudanca legislada” e ndo de “mudanca
negociada” (p. 97).

Com as alteracdes verificadas no Estatuto da Carreira Docente (ECD), a avaliagdo
€ encarada no sentido de uma melhoria da qualidade do servico educativo e das
aprendizagens dos alunos. Ao mesmo tempo, pretende a valorizagdo e
desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes, através do acompanhamento e
supervisdo da pratica pedagogica, no ambito de um sistema de reconhecimento do
mérito e da exceléncia (conforme estipula o Decreto Regulamentar n.° 2/2010, de 23

de junho’). Pode entéo afirmar-se que, neste momento, a ADD comeca a ser encarada

E importante aqui referenciar que o Decreto Regulamentar n® 27/2010, de 23 de junho, foi revogado pelo
Decreto Regulamentar n°® 26/2012, de 21 de fevereiro (conforme o constante do seu Art.° 31°), que
regulamenta o desenvolvimento dos principios que presidiram ao estabelecimento de um novo regime de
avaliagdo do desempenho docente, instituido na 112 alteragao ao Estatuto da Carreira dos Educadores de
Infancia e dos professores dos Ensinos Béasico e Secundério.
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sob uma perspetiva de construgéo, resultante da negociacdo e da reflexdo conjunta de
todos os envolvidos, constituindo uma ferramenta de auxilio aos professores, na
identificacdo das potencialidades que possuem ou que necessitam desenvolver e
melhorar.

Independentemente dos pontos de vista, h4 uma verdade inabalavel: ninguém
toma qualquer decisdo sem primeiro aprecar, criticar, julgar, em relacéo a algo ou a
alguma coisa, e ndo é possivel conseguir-se a melhoria da qualidade do ensino sem
um processo de avaliagao.

Diversos autores estabelecem competéncias a desenvolver pelos docentes
(Esteves, 2009; Freire,1998; Perrenoud, 1998; 2001; Mufioz, 2003). O mais importante
€ que, dentro de cada funcdo, sejam definidas competéncias conceituais
(conhecimentos, dominios de conceitos que apoiam as praticas), técnicas (métodos e
ferramentas especificos da area de atuacao) e interpessoais (permitem a comunicacao
e a interacdo de forma eficaz; o conjunto de valores e atitudes pessoais), sendo que
definir competéncias ndo € definir tudo o que cada um faz mas identificar que
capacidades possui que podem ser fomentadas (Perrenoud, 2002).

Nao obstante as diferentes opinides e pontos de vista, todas elas convergem no
sentido de a avaliacdo de competéncias ser encarada como algo que procura
estruturar uma visdo mais objetiva do potencial de cada professor, uma vez que é
sistematica e envolve tanto o avaliador como o avaliado. Parte, portanto, da
identificacdo das proprias aptid6es, pontos fortes e fracos e metas a atingir, € permite
identificar potenciais individuais, melhorar e aprofundar o trabalho colaborativo e as
relacBes interpessoais. Além disso, também estimula a assumir responsabilidades,
tanto pelos resultados pessoais como pelos da organizacdo escolar. Ora, assim
sendo, cada docente sabera o que é mais adequado para si e, nesta situacdo, o
avaliador tem o papel de orientar e ajudar o avaliado a progredir.

Resumindo, poderei afirmar que ndo ha modelos melhores ou piores: cada escola
devera decidir quais os que pretende utilizar, tendo em conta a natureza do contexto
educativo, a opinido da comunidade educativa e as lacunas e problemas a ultrapassar.
O ideal é que, seja qual for o modelo escolhido, este cumpra as fungdes mais
pertinentes da avaliacéo: orientacdo, regulacdo e certificacdo (Fernandes, 2008).

Perante o0 exposto, importa que a avaliacdo deixe de ser um elemento
constrangedor para passar a ser visto como construtivo. De encontro a isto, Vieira
(2006) aponta a necessidade da avaliagdo ser vista ndo como classificagcdo mas como

problematizacdo de teorias, praticas e contextos; que conduza a compreensédo do
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trabalho do formando como um esforco continuado de reflexdo e acéo, visando a
melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos, e analisando em que medida a
pratica da supervisdo apoia e encoraja tal esforco (p. 39). Isto remete-me para uma
questdo que ndo posso deixar de aqui abordar, embora ndo o possa fazer com a
profundidade que desejaria — 0s constrangimentos da avaliacéo.

Alves e Machado (2010) atestam que “a avaliacdo do desempenho profissional é
reconhecida como importante para a gestdo da qualidade mas, ao mesmo tempo,
revela-se dificil, provoca numerosas polémicas e pode mesmo gerar efeitos perversos
nao desejados” (p. 13). Estes efeitos a que as autoras se reportam designam-se por
«constrangimentos» e representam 0s riscos inerentes a avaliagao.

Segundo Figari (2007), ha trés tipos de categorias de riscos na avaliagdo: riscos
sociais - que podem levar a confrontacGes sociais e que difundem implicitamente uma
‘imagem tecnocréatica” de “carater estatistico ou quantitativo”; riscos individuais —
referem-se a problemas que advém dos sentimentos de quem é avaliado e podem
provocar desmotivacdo ou desvalorizacao da imagem que se tem de si préprio; riscos
relacionais — dizem respeito a conflitos na relacdo entre avaliadores e avaliados, que
podem ter reflexos no clima que é vivido nas escolas (pp. 22-23).

Os constrangimentos da avaliagcdo, sendo sempre causadores de mal-estar,
assumem contornos bastante criticos quando é feita a associacao entre avaliacdo de
desempenho e progressao na carreira.

A relacdo que se estabelece entre 0 supervisor e 0s seus colegas ndo deve ser
assombrada pelo «fantasma» da avaliacdo, que € necessaria e pertinente, ndo como
medida penalizadora mas como indiciadora daquilo que é necessario mudar para
melhorar. Esta relacdo devera ser de trabalho e ter como base a confianca e a
fiabilidade. S6 assim o0 supervisor conseguira saber as verdadeiras angustias,
preocupacdes, dificuldades e necessidades do professor que esta a coadjuvar.
Importa que ele fomente, entre si proprio e o avaliado, a corresponsabilizacdo no
processo avaliativo. Ora assim sendo, o didlogo sobre 0 mesmo devera ser feito numa
perspetiva reflexiva e construtivista.

Ambos (supervisor e avaliado) deverdo formar uma equipa de trabalho que facilite
transferéncias de saberes e promova um ciclo de supervisdo com caracter refletivo e
dindmico, pautado pela colaboragdo: “a construgdo de uma rede dialética e
cooperativa” que encoraje e facilite todo o processo de avaliagdo € fundamental

(Lamy, 2009, janeiro).
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Aquando da avaliagdo de desempenho, o supervisor pedagogico devera nortear a
sua acdao, do inicio ao fim, por dois principios éticos fundamentais: a transparéncia e a
confianga mutua (Lamy, 2009, janeiro).

Tao ou mais importante do que o que até aqui foi referido, é a verdade que Alarcéo
e Roldao (2008) nos explicitam: “os critérios e a apreciacdo da qualidade ndo sao
impostos de cima para baixo numa perspetiva de receituario acriticamente aceite pelos

professores, mas na interagdo entre o supervisor e os professores” (p. 12).

3.6 - A SUPERVISAO E O SUPERVISOR COMO MEDIADORES DO
DESENVOLVIMENTO ORGANIZACIONAL E PROFISSIONAL

O trabalho supervisivo € questionador; analitico; interpretativo; teorizador e
reflexivo; assenta “no acompanhamento e discussdo permanente do processo e da
accao e seus resultados, parece ser um alicerce para a constru¢cdo do conhecimento
profissional” (Alarcao & Rolddo, 2008, p. 54) — e também pessoal, diria eu, na medida
em que, conforme deixei claro no conceito anteriormente abordado, ambos s&o
indissociaveis e, ao crescer e desenvolver-me como profissional, também o estou a
fazer como pessoa. De encontro a essa ideia, Whitaker (1999) defende que o
desenvolvimento e as aprendizagens profissionais se dao pela relagdo entre a técnica
e o0 conhecimento, fortemente influenciados por aquilo a que chama fator “p” - os
tracos particulares da personalidade individual que nos tornam Unicos, ou seja, as
atitudes (valores, crencgas, conceitos até ai adquiridos); a personalidade — em termos
de autoconceito (visdo que temos de nds proprios), de motivacdo e local de controlo
(interior - se sdo as nossas decisdes e escolhas que controlam a nossa vida; exterior —
guando sao 0s nossos pares a fazé-lo); a experiéncia (de infancia, das relagbes, da
educacao, do trabalho). Todos estes fatores se refletem no tipo de professor que
SOmos e no relacionamento que temos com a organizacao, em termos de resposta as
necessidades de aprendizagem, tanto nas escolas como em ac¢des de formacao (p.
72-73).

As préticas supervisivas, visando a transformacgao e a “orientagdo emancipatoria”,
procuram articular a pratica reflexiva e a pedagogia para a autonomia; tal é visivel na
definicdo de finalidades, conteldos e tarefas da supervisdo (Vieira, 2009a, 2009b).
Face a isso, a supervisdo devera ser contextualizada, isto é, centrada nos problemas
identificados nos contextos organizacionais onde esses mesmos problemas poderdo
ser resolvidos. Assim sendo, é claro que podera “promover um desenvolvimento
profissional ancorado e sustentado num desenvolvimento organizacional’
(Oliveira-Formosinho, 2002c, p. 13).
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O supervisor é um produtor de saber, logo, precisa de ser tratado como tal. Logo,
precisa de assumir uma postura construtiva, criadora e democrética, através da sua
participacdo enquanto incentivador, integrador e executor das politicas educacionais.
Ao mesmo tempo, devera atuar como elemento de articulagdo e mediagéo entre essas
politicas e as propostas pedagogicas desenvolvidas nas escolas. Para isso, € muito
importante que incremente em si e faca desenvolver nos outros a resiliéncia, isto é, a
capacidade de se sobrepor e se construir positivamente, face as adversidades. Dessa
forma contribuira para a melhor preparacdo de todos para encararem pressdes e
fornecer-lhes-4 meios de reduzir tensGes desnecessarias (como o stress, por
exemplo), identificando como surgem. Com isso, 0s professores poderdo alargar a
capacidade de se adequarem as situacdes, sem perderem de vista 0s seus objetivos.

A mediacdo requer conhecimentos pedagdgicos, competéncias linguisticas e
sensibilidade para as relagbes humanas. De encontro a isso, o relacionamento
interpessoal entre o0s atores escolares assume grande importancia para o
desenvolvimento do trabalho colaborativo e harmonioso, aumentando a capacidade de
cada um desenvolver competéncias e habilidades. Nesse sentido, o supervisor podera
exercer funcdes de mediador das relacdes interpessoais. A este propdsito, Goffman
(1959) defende que € através da constante negociacdo com 0s outros, através da
comunicacao interpessoal que definimos publicamente a nossa identidade.

A supervisdo encara o professor como “consumidor critico e produtor criativo do
seu saber profissional”’, criando, implementando e avaliando planos de intervencgao,
espacos e condicbes onde o professor experiencie possibilidades de ensino e
aprendizagem, de forma emancipatéria, através da comunicacao dialégica, com base
em critérios de qualidade que promovam a transformacéo, e, neste sentido, ela devera
ser encarada como uma “actividade de problematizacéo da realidade e imaginacao de
possibilidades” (Vieira, 2009a, pp. 203-205).

O desenvolvimento profissional envolve formagéo inicial e continua, articuladas a
um processo de valorizag&o individual e profissional dos docentes. O supervisor pode
em muito contribuir como mediador desse processo pois, além de trabalhar
conjuntamente com o professor/educador o desenvolvimento de uma Visado
progressista, de crescimento profissional baseado na racionalidade pratica, leva-lo-a a
assumir a perspetiva de decidir e de rever as suas praticas e as teorias que as
informam.

As competéncias do supervisor incluem estratégias de mediacdo, concebidas

para facilitar a construcdo e expansao das capacidades reflexivas do professor e dos
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seus processos de compreensdo e interpretacdo (Sprinthall & Sprinthall, citado em
Garmston et al., 2002, p. 102).

Garmston et al. (2002), no sentido de orientarem as praticas de superviséao,
propdem nove principios de mediagdo do desenvolvimento profissional:

a) O mediador deve ter em conta que cada pessoa perceciona o mundo a partir da
sua estrutura de referéncia e, como tal, devera perceber a visao que o outro tem, sem
o julgar;

b) As interacbes entre o mediador e os outros, planeadas ou espontaneas, séo
mais eficazes quando tém como objetivo o desenvolvimento continuo e a integragcéo
de novos conhecimentos;

c) A mediacdo deve procurar ir ao encontro da outra pessoa na sua estrutura de
referéncia, sendo que este é apenas o ponto de partida;

d) A funcdo da supervisdo como mediacdo devera afastar-se de julgamentos e
avaliagdes que limitariam a capacidade para trabalhar de forma construtiva com os
professores;

e) Os mediadores deverao proporcionar escolhas/opcoes;

f) A comunicacdo ocorre a diferentes niveis, tanto verbal como ndo-verbal e os
mediadores deverdo respeitar as mensagens que ela transmite;

g) A supervisdo pode facilitar o acesso aos recursos internos a pessoa e mediar o
crescimento desenvolvimental;

h) Quanto maior capacidade de adaptacdo e flexibilidade tiver o mediador, mais
eficaz sera a sua acdo na promocao do crescimento pessoal e profissional. Muitas
vezes a mediacdo ndo resulta devido a inflexibilidade do mediador;

i) Os resultados da mediacdo pela supervisdo denotam-se a nivel psicolégico®.

A supervisdo tem, portanto, um “papel securizante”, na medida em que, como ja
referido, € uma atividade de apoio, orientagdo e regulacdo (Alarcdo & Roldao, 2008, p.
56).

Garmston et al. (2002) defendem que a supervisdo tem trés fungdes/dimensoes:
melhorar a instrugdo (conhecimento profissional); desenvolver o potencial de
aprendizagem do educador, que resulta em “praticas autodirigidas” — na medida em
gue se orientam para 0 questionamento; promover a capacidade da organizagéo de

criar ambientes de trabalho autorrenovaveis.

8 Conforme Garmston, Lipton e Kaiser, 2002, pp. 106-109.
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Ao estimular a melhoria do desempenho profissional docente, a supervisao esta a
promover a corresponsabilizagdo entre todos os envolvidos, que se traduzira na

tomada de decisdes como uma produgédo de grupo.

Em resumo, ao encarar a supervisao pedagodgica como uma «companheira» de
desenvolvimento profissional continuo e continuado, vislumbro o desenvolver e
estimular de atitudes autbnomas, da participacdo e da colaboracdo, baseadas na
reflexividade, na autonomia e na investigacéo-acao.

Supervisionar é interagir e a interacdo exige negociagdo. Assim, 0 supervisor tera
que ter abertura de espirito, toleréncia, flexibilidade, disponibilidade para apoiar
emocionalmente e adaptabilidade as diferentes personalidades dos formandos. Ao
adotar essas atitudes, estara a promover o clima relacional da organizacéo, no sentido
da colaboracdo e do construtivismo e, ao mesmo tempo, a desenvolver capacidades
de se recuperar diante de situacbes de conflito, desafios e circunstancias menos
favoraveis. Ao adotar uma postura de otimismo, positivismo e perseveranca
conseguira manter-se em equilibrio na adversidade. Poder-se-a, portanto, dizer que o
papel do supervisor € gerir a atividade educacional, atuando como mediador no
processo, no que diz respeito ao envolvimento com os docentes, sendo facilitador e
sugerindo novas metas, ideologias, recursos e técnicas, e procurando sempre a
aproximacao dos elementos fundamentais do processo de ensino-aprendizagem,
utilizando criticas construtivas e nunca destrutivas com o grupo. Parece-me ser
legitimo poder ter a liberdade de afirmar que se o supervisor escolar tiver o dominio, o
conhecimento e a clareza do papel de intermediario no ato educativo, fica-lhe mais
facil exercer as suas fun¢des, visando sempre o bom funcionamento da instituicéo

e o0 desenvolvimento cognitivo e social do aluno.
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PARTE Il

PROPOSTA DE RESOLUCAO DO PROBLEMA
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1- METODOLOGIA

O problema que identifiquei — como contribuir para a modificacdo da percecao que
os professores tém do papel do supervisor — foi diagnosticado no Agrupamento de
Escolas da Ericeira, onde desempenho fungbes. Resultou da minha experiéncia
pessoal e profissional; das inter-relacdes que estabeleco diariamente; da andlise
sisteméatica dos documentos orientadores da organizacdo, nomeadamente o Projeto
Educativo (PE), Projeto Curricular de Agrupamento (PCA), o Relatério de Avaliagédo
Externa (RAE) e o Plano de Ac¢des de Melhoria (PAM); e ainda de um conjunto de
entrevistas informais (apéndice Il). A partir dai, apercebi-me da lacuna existente a
nivel de conhecimentos e praticas supervisivas. Efetivamente, a quase totalidade dos
meus pares desconhece a utilidade da supervisdo e associa o papel do supervisor a
controlo, julgamento e avaliagcéo.

Neste momento considero ter adquirido saberes suficientes para me permitirem
afirmar, com toda a conviccdo, que ndo existe no meu Agrupamento uma
verdadeira supervisdo. E, tdo grave quanto isso, € o completo alheamento que ha
em relagcdo a essa questdo: ao analisar pormenorizadamente os documentos acima
citados, verifico que ndo ha uma unica referéncia a praticas supervisivas docentes —
nem na identificacdo dos problemas; nem no levantamento de propostas de formacéo;
nem sequer no PAM.

Face a este quadro, ha bastante trabalho a desenvolver e oxala me seja permitida
a aplicacao deste projeto.

Considero que a frequéncia deste mestrado, onde adquiri competéncias através
das quais reforcei a minha no¢éo de abrangéncia profissional e de misséo, enquanto
agente educativo com um papel fundamental na alteracdo de mentalidades e reforco
de identidades profissionais, me permitira desempenhar a funcdo de supervisora, de
forma sustentada, com vista a procura de solugbes eficazes para a resolugédo do
problema que diagnostiquei.

A narrativa autobiogréafica, através da qual fiz uma reflexdo sobre as minhas
atitudes, experiéncias e praticas, conduziu-me a descoberta de novas formas de
pensar, agir e estar.

O enquadramento teorico, baseado na investigacdo-acdo como suporte das boas
praticas educativas e fundamento para aplicacdo de novas metodologias e recursos,
permitiu-me aprofundar conhecimentos e técnicas que, de forma mais efetiva,
produtiva e confiante, contribuirdo para encontrar respostas para as minhas questoes,

conducentes a ultrapassagem das dificuldades que deteto.
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Concebendo a supervisdo como agente de mudanca, passarei agora para a fase
seguinte, ou seja, a proposta de resolucdo do problema.

Iniciarei esta terceira parte do trabalho de projeto caracterizando o contexto onde
se desenvolverd a minha acdo, em termos de localizagdo geogréfica; ambiente
socioecondmico e cultural; populacdo escolar (alunos); recursos fisicos e humanos;
organizacdo e funcionamento do Agrupamento; prestacdo do servico educativo e
lideranca e gestdo. Para tal, baseei-me nos PE, RAE da IGE e no PAM.

Numa fase seguinte, reporto-me ao plano de resolucdo do problema, a nivel de
areas de abrangéncia, objetivos especificos, acdes a desenvolver, espacos, recursos,
calendarizagéo e avaliagao.

Termino com uma sintese reflexiva na qual abordarei a viabilidade, as limitacdes e

as dificuldades na aplicabilidade do projeto.

1.1 — CARACTERIZACAO DO CONTEXTO

1.1.1 - LOCALIZACAO GEOGRAFICA
O Agrupamento de Escolas da Ericeira situa-se no concelho de Mafra, integrado
na periferia da area metropolitana de Lisboa, que faz fronteira com os concelhos de
Torres Vedras, Sobral de Monte Agraco, Arruda dos Vinhos, Loures e Sintra.
Na zona de influéncia pedagdgica do agrupamento temos quatro freguesias:
Carvoeira, Encarnacédo, Santo Isidoro e Ericeira.

A sua sede é a Escola EB2,3 Anténio Bento Franco, que se localiza na Ericeira.

1.1.2 - AMBIENTE SOCIOECONOMICO E CULTURAL

A maior parte dos habitantes é portuguesa, no entanto, é muito significativa a
guantidades de diferentes etnias que habitam a zona, em resultado, principalmente, do
«boom» da construcao civil verificado nos ultimos anos.

Ha uma enorme heterogeneidade populacional, produto da emigragdo e das
recentes vias de comunicagdo que ligam o concelho de Mafra a Lisboa.

Em termos de escaldo etario, o de maior abrangéncia é o da populacdo com mais
de 35 anos. No entanto, o intervalo dos 0 aos 5 anos estd em crescimento acentuado.

A ocupacao profissional é bastante diversificada: desde a atividade agricola e
pecuaria, ao turismo (restauracdo e hotelaria), passando pela industria
(essencialmente a panificacdo), comércio, servicos e pesca (esta jA com pouca

expressao, a excecao da Vila da Ericeira).
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No ano letivo 2010-2011 (para o qual foi possivel encontrar referentes nacionais
calculados) os valores relativos a alunos beneficiarios de auxilios econémicos
situavam-se na média nacional. Contudo, ficavam aquém dessa mediana as
profissdbes de nivel superior ou intermédio e a formacdo académica de nivel
secundario ou superior dos pais e encarregados de educacdo (apenas 24% tém
formacdo média ou superior e 29,8% secundaria).

Encontramos diversos centros culturais, recreativos, desportivos e de convivio, nas
varias freguesias.

Ha vérias «casa-museu» e uma Editora — Circulo Mar de Letras.

As festas de cariz religioso sédo usuais, 0 mesmo acontecendo com as feiras de
caracteristicas rurais.

O feriado municipal é o «Dia da Espiga».

1.1.3 - POPULACAO ESCOLAR (ALUNOS)

No ano letivo 2011-2012, a populacdo escolar era de 2180 alunos: 446 do
Pré-escolar; 1182 do 1° ciclo; 212 do 2° ciclo; 307 do 3° ciclo; 33 alunos dos cursos de
Educacéo e Formacao e 19 formandos do curso de Educacdo e Formacao de Adultos
(EFA).

Desde 2005 tem-se verificado um aumento do n° de discentes nos ensinos
Pré-escolar e 1° ciclo, e um decréscimo nos outros ciclos. Tal tem a ver, no primeiro
caso, com o crescimento da populacdo residente e com a abertura dos centros
escolares que oferecem melhores equipamentos educativos e mais resposta as
familias (transporte, refeicbes, prolongamento de horarios). No segundo, € a
repercussao da abertura de um outro estabelecimento de ensino nesta area (o Colégio
Miramar).

Ha um numero acentuado de alunos com Necessidades educativas especiais
(NEE), essencialmente no 1° ciclo.

Dois dos problemas diagnosticados sdo o fraco aproveitamento nas disciplinas
nucleares- apontando para dificuldades relacionadas com a literacia, e o desadequado
comportamento atitudinal aos diferentes contextos (respeito pelos seus pares e pelos
adultos). Estes condicionam tanto o sucesso académico como o0 envolvimento em
projetos de desenvolvimento pessoal. Ha, portanto, problemas relacionados com
atitudes, valores e aprendizagens.

De acordo com o RAE da IGE (fevereiro, 2012), o 1° e 2° ciclos obtiveram
resultados escolares acima da média nacional mas tal ndo aconteceu com o 3° ciclo,

gue se situou abaixo dessa mediana, essencialmente na disciplina de matematica.

103
Escola Superior de Educagdo Almeida Garrett



Maria Irene Gongalves Pires Amado
O supervisor como mediador do desenvolvimento pessoal e profissional dos professores

Os alunos dos cursos de educacao e formacao tém obtido sucesso nos estagios e
as empresas da regido tém mostrado abertura para a integracéo destes elementos nos
seus quadros de pessoal.

O abandono escolar ndo é expressivo.

1.1.4 - RECURSOS FISICOS E HUMANOS

O Agrupamento € constituido por dez estabelecimentos de ensino: 5
jardins-de-infancia; 4 centros escolares e uma EB2,3.

Na escola-sede verifica-se insuficiéncia de espacos escolares para a prética de
atividades pedagogicas, mau estado das instalacdes e escassez de equipamentos.

Nos centros escolares, a auséncia de internet nas salas de aula e de equipamentos
interativos limita bastante o recurso as novas tecnologias. Também se verifica que, a
nivel de infraestruturas, ndo foram projetados ambientes especializados essenciais,
como anfiteatro, polivalente, laboratorio de ciéncias experimentais e salas de trabalho
para professores e coordenadores. Aqui sdo também sentidas, de uma maneira geral,
faltas de material de desgaste e didatico.

Um outro aspeto referente aos centros escolares (recentemente construidos)
prende-se com o facto de haver um excesso de concentracdo de criangas no mesmo
espaco - 0 que € um incentivo claro ao conflito e a falta de regras, agravado pela
auséncia total de espacos de recreio com sombra e equipamentos ludicos.

Em termos de pessoal docente, h4 180 professores. Destes, 85% pertencem aos
Quadros de Agrupamento ou de Zona Pedagdgica. A IGE considera que a experiéncia
profissional é significativa, uma vez que 84,4% dos docentes lecionam ha dez ou mais
anos.

A caréncia de professores de atividades de enriquecimento curricular (AEC) é uma
constante.

A nivel de docentes de apoio, a sua atuacdo é irregular, na medida em que séo
sistematicamente solicitados para substituirem os professores titulares de turma que
faltam.

O pessoal ndo docente é constituido por 70 profissionais. Destes, 63 sao
assistentes operacionais, 6 sdo assistentes técnicos e um é coordenador técnico. Este
niamero é claramente insuficiente para fazer face as necessidades verificadas,

nomeadamente em termos de problemas comportamentais.

104
Escola Superior de Educagdo Almeida Garrett



Maria Irene Gongalves Pires Amado
O supervisor como mediador do desenvolvimento pessoal e profissional dos professores

1.1.5 - ORGANIZACAO E FUNCIONAMENTO DO AGRUPAMENTO

Os resultados académicos sao uma das grandes preocupac¢des do Agrupamento.
Sistematicamente recolhe, trata, analisa e reflete (a meu ver, da forma menos eficaz)
sobre os seus produtos, comparando-0s com a média nacional.

De maneira geral, verifica-se abertura aos encarregados de educacdo, havendo
contactos regulares e permitindo o seu acompanhamento e participagdo na vida
escolar.

S&o desenvolvidos projetos que visam a promog¢do da cidadania, o envolvimento
ambiental e a transversalidade na educagéo e no ensino.

A participacdo dos alunos na tomada de decisbes é pouco generalizada; apenas
pontualmente séo desenvolvidas atividades por sua iniciativa.

No 1° ciclo verifica-se uma excessiva carga horaria e as AEC sao lecionadas numa
perspetiva excessivamente curricular e pouco ludica — afastando-se, dessa forma, do
gue esta consagrado no Despacho n° 14460/2008. Ainda neste dominio, o facto de
haver flexibilidade no horario da atividade letiva, que é gerido em funcédo das AEC,
prejudica gravemente a qualidade pedagogica.

Se bem que nos centros escolares se vivencie um clima de razoavel tranquilidade a
nivel de ambiente educativo, 0 mesmo ndo sucede na EB2,3 pois tem-se verificado um
aumento consideravel da indisciplina. A este propdsito, pais e alunos consideram que
0 agrupamento tem grande dificuldade em lidar com a questado (conforme resultados
dos questionarios lancados pela IGE em fevereiro, 2012). Apesar de ter sido criado um
gabinete de orientacdo ao aluno, o investimento no mesmo néo foi suficiente. Do
mesmo modo, o plano anual de atividades ndo contempla acdes consistentes que se
orientem para a resolucéo da problematica.

Como iniciativa de reconhecimento e valoriza¢do do sucesso dos alunos, existe um
guadro de exceléncia que tem em linha de conta o desempenho académico e as
dimensdes social e humana.

De acordo com a IGE (fevereiro, 2012), apesar de o agrupamento contribuir para o
desenvolvimento da comunidade envolvente, fa-lo de forma pouco consistente e pouco
reconhecida.

A nivel de formagéo continua, em nenhuma situacdo se verificam propostas ligadas
com a supervisdo pedagdgica. O mesmo sucede aquando da enumeracdo de
problemas identificados. De igual modo, estas situagbes também n&o sé&o

referenciadas no PAM.
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1.1.6 - PRESTACAO DO SERVICO EDUCATIVO

Neste dominio, todas as observacdes que aqui faco resultam da andlise do
Relatério de Avaliagdo Externa da IGE (fevereiro, 2012).

Apesar de se promover uma boa articulagdo vertical entre os diferentes ciclos, esta
ainda ndo se mostrou produtiva na transicao entre o 2° e o 3° ciclos verificando-se um
acentuado decréscimo no sucesso académico.

A organizacdo leva a cabo projetos e atividades que contribuem para a
contextualizacé@o do curriculo e a avaliagéo formativa é préatica generalizada.

Ndo obstante existir trabalho cooperativo em todos os niveis de ensino, tal é
claramente insuficiente para ser produtivo (reporto-me especificamente ao 1° ciclo).
Isso prende-se com a falta de recursos que referi em pontos anteriores,
essencialmente de tempo.

O Agrupamento procura diferenciar estratégias pedagoégicas visando 0 sucesso
educativo e a inclusdo dos alunos com NEE.

A dimensao artistica € uma das vertentes mais valorizadas.

A préatica da supervisdo em sala de aula acontece apenas quando os docentes
solicitam a mencdo de «muito bom» ou «excelente», mas sem uma intencionalidade
definida.

Em termos de monitorizacdo e avaliacdo do ensino e das aprendizagens, ainda que
os critérios de avaliacdo divulgados no PCA definam parémetros, dominios e
instrumentos de avaliacdo, estes ndo se articulam com as aprendizagens estruturantes
a desenvolver pelos alunos, dando primazia antes aos aspetos relacionados com a

classificacéo.

1.1.7 - LIDERANCA E GESTAO

No PE do Agrupamento sdo enumeradas areas de intervencdo pertinentes e
sustentadas numa correta diagnose dos problemas, definindo objetivos e estratégias
de forma propositada.

A nivel de organizagéo, operacionalizacdo e avaliagdo ndo se verifica articulacao
adequada com o plano anual de atividades. Desse modo, nédo é claro o contributo das
acOes planeadas para a concretizacdo dos objetivos, e h& necessidade de estabelecer
metas, prioridades e “um conjunto organizado de ag¢Bes que permitam a mobilizagdo
da comunidade educativa de forma concertada” (RAE, fevereiro de 2012, ponto 3.3).

A direcado é reconhecida pelos diversos profissionais mas a sua dinamica ndo é
consensual em toda a comunidade, para que se perspetive um “progresso

sustentado”.
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A IGE (fevereiro de 2012) considera que a formacado profissional € fomentada e
disponibilizada de acordo com as necessidades identificadas. Sobre esta questdo
parece-me ser importante ressalvar dois aspetos: efetivamente, se considerarmos a
consciéncia individual sobre as caréncias, tal € verdade. Contudo, pessoalmente,
verifico que os profissionais ndo tém nocdo das suas limitagbes a nivel de
conhecimentos e praticas em diversas areas, nomeadamente na supervisdo e
autoavaliacdo. Assumem como dado adquirido que supervisionar significa assisténcia
as aulas com o intuito de avaliar. Uma vez que assim €, ninguém questiona ou solicita
qualquer formagédo neste dominio. A corroborar a minha opinido, esta o parecer dessa

entidade:

ndo foram consideradas outras fontes de informacéo produzidas pelo Agrupamento que
complementariam a autoavaliacdo efetuada e que tornariam o0 processo mais
abrangente, de que sdo exemplos as estatisticas dos resultados dos alunos ou os
diferentes registos das estruturas de coordenacéo educativa e supervisdo pedagogica . .
. as acdes de melhoria que foram implementadas, apesar de pertinentes, ndo incidiram
sobre todos os aspetos fundamentais . . . 0 que restringe a eficacia e o impacto deste
processo no planeamento, na organizagéo e nas praticas profissionais. (ponto 3.3)

1.2 — PLANO DE RESOLUCAO

De acordo com a caracterizacdo do contexto anteriormente feita, € possivel
verificarmos que ha uma necessidade premente de agir, no sentido de contribuir para
a modificacdo da percecdo que os professores do meu Agrupamento tém do papel do
supervisor e da supervisao.

E indispensavel abrir os horizontes para levar as pessoas a entenderem o
supervisor e a supervisdo como mediadores do desenvolvimento pessoal e
profissional. Assim sendo, passo a tracar o plano de resolucdo do problema que

diagnostiquei.

1.2.1 - AREAS
A situacdo problema identificada, estando diretamente relacionada com o tema do
meu trabalho — “o supervisor como mediador do desenvolvimento pessoal e
profissional”, enquadra-se na &area da supervisdo. E nesse dominio que atuarei,
procurando esclarecer os atores da minha organizagdo sobre qual o papel da
supervisdo e do supervisor, as fungbes supervisivas e que estratégias e praticas de
supervisdo poderdo ser aplicadas visando o seu desenvolvimento pessoal e

profissional. Com isso, pretendo fomentar uma alterac@o de perspetivas e de praticas.
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1.2.2 - OBJETIVOS ESPECIFICOS
) Consciencializar para a importancia e necessidade da supervisdo educativa,
como resposta a procura de solugdes para os problemas existentes;
) Explicitar aquilo a que me proponho com este projeto, procurando comprometer
0S meus pares com 0 mesmo;
o Alargar competéncias de aprendizagem construtiva e de desenvolvimento
pessoal e profissional;
o Promover o conhecimento das fun¢des supervisivas e do papel supervisor;
. Aplicar estratégias e praticas de supervisdo, privilegiando a nao-diretividade,
tendo como base a andlise de casos, o questionamento sistematico, a reflexdo na e
sobre a ac¢do, o trabalho colaborativo, a investigagdo-acao e a auto e heteroavaliacao;
o Desenvolver uma atuacdo critica em relacdo a profissdo; através da
epistemologia da pratica;
o Privilegiar a negociacdo de metas comuns;
o Responsabilizar os atores da organizacdo pela aquisicdo e aprofundamento do
saber profissional, com vista a uma progressiva autonomia e emancipacdo nha
regulacéo da acdo;

o Otimizar recursos, valorizando potenciais humanos e materiais;

BN

° Levar, progressivamente, & compreensdo dos contextos de atuacdo, e ai

intervir para melhorar as condi¢des de aprendizagem, nossas e dos nossos alunos;

o Sensibilizar para a importancia da formacao continua no dominio da supervisao
educativa;
o Adquirir autoconfianca e autoestima que levem a vislumbrar o futuro com

otimismo e entusiasmo;

o Promover a mudanca educativa.

1.2.3 - ACOES A DESENVOLVER

Valorizando o trabalho de pesquisa de outros colegas e baseando-me na analise
pormenorizada dos seus «testemunhos» e estudos de caso, nos quais se verificaram
resultados francamente positivos em termos de aplicacdo de estratégias e praticas
supervisivas comprovadas (Barbosa, 2008/2009; Barros, 2009; Candeias, 2009;
Casanova, 2001; Cegonho, 2011; Cruz, 2009; Guedes, 2011; Lézon, 2009; Marques,
Moreira & Vieira, 2001; Oliveira & Alves, 2006; Parente, 2009; Queiroga, 2007; Ribeiro
& Martins, 2009; Silva, 2010; Vieira, 2005, 2009b), descrevo um conjunto de acdes
gue pretendo levar a cabo, com vista a consecucdo dos objetivos especificos
enumerados. Se for exequivel, procurarei promover as ag¢fes dentro do tempo
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destinado aos conselhos de docentes, para ndo sobrecarregar 0s meus pares. S&o
elas:

) Reunido inicial para fazer o ponto da situacdo em relagéo a duvidas, questdes
e necessidades das pessoas. Aqui, se 0 tempo 0 permitir, apresentarei o projeto e
esclarecerei quais 0s objetivos a atingir, salientando a importancia da supervisao para
a resolucao dos problemas sentidos;

. Sessédo de esclarecimento conceptual, com recurso a especialista(s) em
supervisdo. Caso tal ndo seja viavel, irei propor uma sessao de trabalho colaborativo
para analise de documentos e textos (0 mais resumidos possivel), que abordem as
funcbes da supervisdo e o papel do supervisor. Procurarei captar o interesse e a
atencao dos meus pares para que aprofundem os seus conhecimentos neste dominio;
o Trabalhos de pesquisa e investigacdo (individuais e/ou em grupo — com livre
critério de escolha) sobre estratégias e praticas de supervisao, com posterior reflexdo
e questionamento conjuntos;

o Encontros formais para exposicao e analise de casos;

. Incentivo ao relato das praticas pedagdgicas — diario de bordo/diario
intimo/registo quotidiano;

o Elaboracdo de um plano de acdo, com base na informacgéo obtida, que va de
encontro aos interesses e lacunas verificados, através do recurso a investigacdo-acao
e a reflexdo na e sobre as préaticas. Os docentes poderdo escolher os temas que
guerem investigar, de acordo com as situa¢des que enfrentam no seu quotidiano;

o Sugestao de criacdo de um diario de investigacao;

o Diligéncia, junto do Diretor do centro de formacao local (Centro de Formacao
da Associacéo de Escolas Rémulo de Carvalho, Mafra), para organizacao e realizacao
de acdes e workshops de formag&o no dominio da supervisao;

. Sessbdes de trabalho autbnomo, com posterior reflexdo colaborativa, atuando
na e sobre a acdo, através do questionamento das nossas praticas;

o Criacdo de um dossier de projetos de investigagao;

o Estimulo para observacdo de praticas interpares, seguidas de reflexdo
individual e em grupo;

o Avaliagbes intermédias visando fazer o ponto da situacdo e redefinir novas
estratégias e formas de atuagdo, em caso de preciséo;

o Sessdes para dar feedback as davidas, promover o (auto) questionamento e o
apoio e encorajamento a continuagéo do projeto;

o Balanco dos resultados préaticos das medidas implementadas.
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1.2.4 - ESPACOS
Os espacos que vislumbro disponiveis para implementacdo do projeto, neste
momento, Sdo: 0S centros escolares; a escola-sede (EB2,3 Anténio Bento Franco); as
instalacdes do Centro de Formacgédo da Associacao de Escolas Rémulo de Carvalho.

1.2.5 - RECURSOS

) Este trabalho de projeto;

o Especialista(s) em supervisao;

o Diretor do Centro de Formacao da Associacdo de Escolas Rémulo de Carvalho;
o Professores do Agrupamento;

o Documentos e textos sobre supervisao;

. Diario de bordo/diario intimo/registo quotidiano;
o Diario de investigacao;

o Dossier de projetos de investigacao;

o Projetores;

o Quadros interativos;

o Computadores;

o Outros sugeridos pelos atores envolvidos.

1.2.6 — CALENDARIZACAO
A calendarizacdo estd dependente da disponibilidade da direcdo da Organizacdo
para a implementacdo do projeto e do ritmo de «evolugcdo» dos docentes. Contudo,
posso adiantar que irei fazer os possiveis para que 0 seu comec¢o coincida com o

inicio do ano letivo.

1.2.7 = AVALIACAO

Qualquer projeto, independentemente do seu ambito, nunca fica completo sem uma
avaliacdo. Ela constitui um processo regulador das aprendizagens, orientador do
percurso e certificador das diversas competéncias adquiridas ao longo do
desenvolvimento do projeto. Como tal, deve ser sistematica, formativa e continua.

Sendo igualmente importante para alunos e professores, permitirA apreciar a
gualidade do desempenho tanto de uns como de outros.

Devera ser ponderada por todos os intervenientes no processo, promovendo a
crescente responsabilizagdo e autonomia. Nesse sentido, intervirdo todos os

envolvidos, fazendo auto e heteroavaliagéo.
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Visa, entre outros aspetos, averiguar a sua adaptabilidade aos destinatarios, em
termos de atividades, metodologias, estratégias, recursos, objetivos, intervenientes,
etc.. SO revendo aquilo que fazemos, podemos conseguir alcangar as metas a que nos
propusemos.

Com ela pretender-se-a determinar as aprendizagens conseguidas e aquelas onde
surgiram dificuldades, tomando como base as aquisicdes e acdes planificadas; fazer
ajustamentos, de acordo com as necessidades que forem surgindo; determinar o
desenvolvimento nos dominios pessoal e profissional. No fundo, a avaliacéo
funcionard& como indicador relativamente imediato do desenvolvimento das
aprendizagens e competéncias. Serd um elemento de apoio ao nosso trabalho, na
medida em que nos fornecera topicos sobre a eficacia das didaticas utilizadas e sobre
a indispensabilidade de rever estratagemas, permitindo-nos, dessa forma, trabalhar de
forma mais produtiva.

Em termos de momentos, procederemos a quatro formas distintas de avaliagéo:

e Avaliacdo diagnéstica — uma avaliacdo preambular da situacao a fim de melhor

delinearmos a aplicacéo do projeto. E realizada no inicio ou sempre que se verifique a
necessidade de aplicacdo de novas estratégias e praticas. ServirdA como ponto de
referéncia para a avaliacao final;

o Avaliacbes intermédias - que poderdo ou ndo conduzir a alteracbes de

estratégias, materiais e intervenientes. Serdo feitas apds as atividades mais
significativas ou sempre que se sinta precisédo de reformulacdo. Com estas avaliacdes
pretendemos ver se se verificam alteracdes em relacédo a opinides, comportamentos e
posturas face a supervisdo e ao papel do supervisor; grau de envolvéncia/participacao
nas atividades realizadas; analisar a monitorizacéo da implementacéo do projeto;

o Avaliacdo final — sera feita no final do desenvolvimento do projeto, como

balanco de todo o trabalho realizado e comparacdo da evolugédo ou ndo da situagao
inicial. E um momento de avaliagio bastante importante, na medida em que podera ou
nao ter implicagdes, ndo so a nivel das a¢des desenvolvidas como na continuidade de
possiveis apoios conseguidos, e ainda no prosseguimento ou cancelamento da
experiéncia. Terd como objeto avaliado a satisfagéo final de todos os participantes.
Pretende-se com esta avaliacdo: verificar o grau de satisfacdo/desilusdo dos
envolvidos; analisar as alteragcbes de comportamento verificadas da parte dos
discentes; comparar a assiduidade e frequéncia da participacdo nas atividades
propostas em diferentes momentos da implementacdo do projeto; observar a projecéo
do envolvimento da organizacgdo; aquilatar todo o desenvolvimento do projeto; apontar

futuras alteracdes a fazer.
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Aqui havera sempre hip6tese de serem langadas pistas para continuacéo do projeto
ou elaboracdo de novo(s) projeto(s) - todas e quaisquer sugestdes/opinides que
possam surgir serdo, com certeza, enriqguecedoras e construtivas e fornecerdo novas
pistas a ter em consideracao na definicdo e implementacédo de trabalhos futuros.

Iremos utilizar diversos instrumentos de recolha, andlise e interpretacdo dos
resultados. Estes permitirdo verificar se os objetivos estdo ou ndo a ser alcancados.
Sao eles a informacdo que sera obtida a partir dos intervenientes e das atividades
desenvolvidas durante a concretizacdo do projeto, e ainda documentos resultantes da
sua aplicacdo — quer sejam trabalhos escritos; registos orais; perguntas pedagogicas;
auto e heteroavaliagdo, ou quaisquer outros passiveis de constituirem elementos
documentais.

A nivel de critérios, esta terd sempre em consideracdo 0S seguintes aspetos:
interesse; empenho; participacdo e persisténcia nas atividades sugeridas; reacbes dos
docentes as praticas propostas; capacidade de organizacdo e cooperacdo do/no
trabalho individual e coletivo; adequacdo dos recursos; a progressiva
autorresponsabilizacdo, autonomia, desenvolvimento pessoal e profissional, e

cooperacao.

2. SINTESE REFLEXIVA

E chegado o momento de me debrucar sobre a exequibilidade, as restricbes e os
obstaculos a aplicacéo do projeto.

A nivel de recursos, espacos e acbes a desenvolver, ndo vislumbro, para ja,
gquaisquer impedimentos. Contudo, h4 um aspeto que ndo posso ultrapassar e o qual
nao é previsivel, neste momento: a autorizacdo do Diretor do agrupamento para a
implementacéo do projeto.

Sei que as pessoas aceitardo bem a abordagem da tematica pois é algo que lhes
interessa sobremaneira. No entanto, podera constituir um constrangimento para o0s
docentes mais antigos o acolhimento do mesmo, em virtude da proposta surgir de uma
colega com menos antiguidade na profissdo. Sabemos que a maior parte das
organizacdes escolares sdo hierarquias burocraticas, onde os lugares de topo
pertencem a docentes com bastante tempo de servigo, nas quais se da maior realce
aos postos do que a competéncia, o que nada abona em favor dos elementos que séo
considerados mais abaixo (Huberman, 1993). Acresce a isso o facto de os professores

reagirem com desconfianca quando alguma alteragdo ndo € sugerida ou decidida
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pelos seus superiores hierarquicos pois é ao que estdo habituadas (Havelock, citado
em Huberman, 1993).

Tenho algum receio de que as caracteristicas do meu papel, inicialmente sendo de
um estilo mais diretivo e informativo (através do suporte tedrico e metodolégico
das/nas areas de acao escolhidas) (Marques, Moreira & vieira, 2001) possa provocar
algum «tédio» e desmotivacdo. Nao obstante, procurarei que essa fase seja 0 menos
morosa possivel e, pouco a pouco, avancar para estratégias de ambito mais pratico e
colaborativo.

A ndo existéncia de uma preparacdo prévia para a pratica investigativa sera, com
toda a certeza, um dos obstaculos que enfrentarei, mas que com paciéncia e
perseveranca ira ser ultrapassado.

A associagdo que os meus colegas fazem, consciente e/ou inconscientemente, de
avaliacdo com classificacdo, ird provocar incbmodo, aquando da sugestdo para se
fazer a auto e heteroavaliacdo. Tal podera ser acentuado pela visdo que tem sido
transmitida por alguns elementos ha muito «enraizados» na direcdo, sobre 0 meu
objetivo ao estar a fazer este Mestrado — “avaliar as pessoas”, mas penso que, com 0
decorrer do tempo, conseguirei fazer perceber que ndo € essa a meta a que me
proponho com a implementacao deste projeto.

Tendo em conta a morosidade dos nossos conselhos de docentes, a quantidade de
reunides que temos sempre agendadas e as reac¢fes dos docentes a isso, nao vai ser
facil convencer os professores a disponibilizarem mais do seu tempo pessoal nem a
prépria gestdo do mesmo.

Tal como frisei no ponto 1.2.6, ndo consigo prever 0os prazos de cumprimento do
projeto. Apenas posso assegurar que tudo tentarei para que seja 0 mais célere
possivel, essencialmente pela consciéncia que tenho da necessidade de informacao e
esclarecimento no dominio da superviséo.

Finalmente, a existéncia de pouca disponibilidade pessoal para o desenvolvimento
de um trabalho colaborativo, a que tenho assistido, em certa medida pela imagem
menos positiva que se tem da avaliagdo e o mau clima organizacional que ela tem
provocado, também sera uma dificuldade a ultrapassar.

Espero e vou esforgar-me por conseguir dar o meu melhor pois, como afirma Névoa
(s.d.), é inadiavel a descoberta de novos significados para o coletivo na nossa
profissdo, promovendo formas de estar, agir e decidir que conduzam a
responsabilizacdo e a partilha entre os profissionais da docéncia. E, para isso,
‘nenhuma pedra pode deixar de ser remexida na procura da exceléncia e na
perseguicao da qualidade” (Whitaker, 1999, p. 70).
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Procurarei fazé-lo, tendo consciéncia de que, para além do vasto leque de
conhecimentos e préaticas que adquiri neste Mestrado e da minha experiéncia pessoal

e profissional, nada mais possuo do que a humildade de saber que

se, na verdade, o sonho que nos anima é democratico e solidario, ndo é falando
aos outros, sobretudo como se fossemos os portadores da verdade a ser
transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas € escutando que
aprendemos a falar com eles. (Freire, 1998, p. 127)
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FONTES DE CONSULTA
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YUESTOES SOBRE O 1° CEB QUESTOES SOBRE O 1° CEB

Professora, eu? Tambem!...

4 muito que tenho vontade de gritar este
sufoco de cansago que sinto dentro de
mim. Ha muito que quero que se aperce-
bam das condigdes desumanas em que eu,
como tantos outros colegas, trabalho.

Assim, muito mais elucidativa do que
qualquer outra exposigao serd a descri¢ao
de um dia “normal” de fun¢do docente,
que deixaria de ser em condi¢des tao pre-
carias se ndo houvesse, infelizmente, em
pleno século XXI, escolas sem Auxilia-

res de Acgdo Educativa ou caréncia dos mesmos.

O meu “dia” comega cerca das 8 horas da manha, altura em
que j4 estou  porta do supermercado para comprar os lanches
(Ecénoma!). Tenho que o fazer nesse local pois a quantia de que
disponho é muito pouca para me poder “dar ao luxo” de fazer as
compras na Mercearia (Gestora!).

Faltam-me 25km para chegar & Escola, ja sdo 8 horas € 20m e
a entrada € as Sh.

Pelo caminho, numa correria louca, vou com o coragao
apertadinho, sufocada, a imaginar que pode haver algum contra-
tempo que me faga atrasar. O que acontecerd, entdo, com aque-
las 16 criangas, com idades compreendidas entre os 5 e os 12
anos ? Quem estara 14 para olhar por elas? Como se pode ver, 0
stress comega bem cedo!

Chego 2 escola e inicio as actividades lectivas. Tenho que me
dividir em 4 pois sou tnica professora para os quatro anos de
escolaridade. Corro de um lado para o outro dentro da sala, ten-
tando chegar a todos a0 mesmo tempo.

O telefone toca. Atendo (Telefonista). Estdo a pedlr—me da
Cémara para confirmar o n° de alunos e outros dados. Neste meio
tempo, as minhas criangas estdo “entregues” a quem?

Sdo 10h30m, saio da sala e vou preparar os lanches (Empre-
gada de Copa!), estando constantemente preocupada com 0 que
se passara na sala, entretanto.

Enquanto as criangas lancham tenho que verificar se comem
tudo e, logo a seguir, vigiar o recreio (Vigilante!).

Um aluno vem chamar-me pois um colega foi & casa de ba-
nho e deixou-a suja. O que fazer? Zangar-me com a crianga que
anda de diarreia? Nao! Vou limpar, para os colegas a poderem
usar (Empregada de Limpeza!).

Entretanto, outra crianga, que andava a correr, cai € magoa-
se. Vou fazer-lhe o curativo (Enfermeira!). Ai penso: “E se ti-
vesse sido mais grave, o que iria fazer? Correr com este para o
médico e deixar os outros s6zinhos? Meu Deus me proteja!

Maria Irene Pires

Escola n° 1 Azenhas do Mar

E hora do almogo. Como seria bom sentar-me e descansar um
pouco... Impossivel! Tenho que ir verificar a correspondéncia e
responder a oficios (Administrativa!).

Apenas tenho meia hora para escrever, colocar cartas no cor-
reio pois ha criangas que almogam sozinhas ¢ chegam a Escola
meia hora antes. Se eu néo estiver 14, ficam sés, o que é um perigo!

As quinze horas os alunos saem mas a minha “tarefa” ainda
falta muito para terminar. Tenho que ir lavar a louca dos lanches,
verificar se todas as portas estao fechadas, preencher livros de pre-
sengas, registar o dinheiro gasto nos lanches e organizar as factu-
ras (Contabilista!).

Com tudo isto sdo 16h30m. L4 vou eu a correr 2 D.L.E. e/ou a
Camara levar documentagio (Distribuidora!), comprar os produ-
tos de limpeza necessarios, etc.

Sao 18 horas. Chego a casa e ainda tenho que preparar fichas e
material para o dia seguinte e lavar os panos e toalhas da escola.

Resultado: o meu dia de trabalho enquanto professora ¢ de 14
horas ou mais.

Mas ¢é preciso fazer tudo isto todos os dias?

Nao! Quando néo € isto, ha que atender pais, reunir em Conse-
lho Escolar, fotocopiar algo, bochechar com fluor, reunir pais, ir a
reunides de professores, programar visitas de estudo, fazer pedi-
dos de arranjo na escola, ajudar os pais a preencher documenta-
a0, receber o leite escolar, enviar mensagens escritas aos Encar-
regados de Educagdo, fazer matriculas e transferéncias, comprar
material didéactico e outro, etc., etc., etc..

Pergunto entdo: onde hd espago para a minha vida pessoal? Onde
ha disposi¢do para a minha familia? Onde ha tempo para fazer
acgdes de formacio - obrigatérias - pois preciso dos “benditos”
créditos para mudar de escaldo?

Como podem exigir que um ser humano trabalhe nestas condi-
¢des? Quem tem resisténcia fisica e psicoldgica para tanto? Como
pode alguém duvidar da veracidade de atestados médicos de pes-
soas que trabalham assim?

Onde estdo os responsdveis pela colocagdo de auxiliares nas
escolas?

Convido esses senhores a virem um dia, pelo menos, fazer o
que eu fago pois s6 assim conseguem sentir na propria pele o can-
sago com que me deito e o stress com que inicio o meu dia.

E muito facil ficar sentado (coisa que ja ndo sei o que ¢ ha
muito) atrés de uma secretria e elaborar leis que ndo sdo cumpri-
das pelos proprios.

Perante tudo isto, quando me perguntam se sou professora s6
me resta responder, com um sorriso nos labios:

- Professora, eu? Também!... l
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APENDICE Il - QUESTIONARIO INFORMAL

Questdes colocadas aos Colegas

1 - O que é, para ti, supervisao pedagdgica?

2 — Qual achas que é o papel do supervisor?

3 — Consideras que a supervisao pedagogica contribui para o teu

desenvolvimento pessoal e profissional?
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