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Resumo

A supervisdo pedagdgica concretiza-se como um processo de acompanhamento
regular da atividade pedagdgica, mediante procedimentos de monitorizacdo e de avaliacdo
sistematicos, que visam a regulacao da pratica pedagdgica e o desenvolvimento profissional
docente. No campo educacional, a supervisdo pedagdgica transpbs os limites da pedagogia
e da sala de aula, para se alargar a toda a organizacdo escolar, constituindo-se como uma
estratégia basilar de desenvolvimento.

Os procedimentos de supervisdo pedagdgica surgem, muitas vezes, associados a
funcdes de inspecdo e controlo, a formagéo inicial de professores ou a avaliagdo do
desempenho docente, 0 que conduz a alguma resisténcia na sua concretizagcéo e nos levou
a formulagcdo da questdo de partida desta investigagdo: Como implementar, nos
departamentos curriculares do 2.° e 3.° ciclos, procedimentos de supervisdo
pedagdgica interpares que contribuam para o desenvolvimento de uma escola
reflexiva?

Como estratégia de resolugdo do problema diagnosticado procedemos a uma
ampla revisdo da literatura, orientada pelas palavras-chave, com a qual pretendemos
clarificar o conceito de supervisdo pedagobgica e analisar os modelos que |he estédo
subjacentes, a fim de conceber um plano de supervisdo pedagdgica interpares, mediado
pelos coordenadores de departamento, propulsor de uma melhoria significativa da prética
pedagdgica, da aprendizagem dos alunos e do desenvolvimento de uma escola mais
participada, dindmica e reflexiva. Para a concretizacdo do estudo, a metodologia de
investigacdo-acdo configura-se como 0 processo mais ajustado ao plano de supervisao
interpares que se pretende implementar, uma vez que assenta em ciclos continuos de
planificacdo, acdo, observacao e reflexdo, que possibilitam a reformulacao das praticas e,
consequentemente, a melhoria pretendida.

O plano de supervisdao pedagdgica interpares concebido cria condicdes para
mobilizar um grupo alargado de professores e para que as praticas de supervisao,
consubstanciadas como processo continuo de formacdo profissional docente, se
concretizem no agrupamento de escolas. Ao possibilitar a investigacdo e a reflexdo
permanentes sobre a acdo pedagdgica, realizada colaborativamente entre pares, diluem-se
constrangimentos e a supervisdo constitui-se como motor do desenvolvimento profissional
docente, da melhoria da aprendizagem dos alunos e do progresso da prépria escola

enquanto organizacao reflexiva de aprendizagem.

Palavras-chave: Supervisdo pedagégica, coordenador de departamento, escola reflexiva.
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Abstract

Educational supervision is implemented as a process of regular monitoring of
pedagogical activity by performance monitoring and systematic evaluation, aimed at
regulating the teaching practice and the professional development of teachers. In the field of
education, educational supervision has extended beyond the bounds of pedagogy and the
classroom to embrace the entire school community, becoming a fundamental strategy for
development.

The procedures for educational supervision arise, often associated with functions of
inspection and control, the initial training of teachers or teacher performance assessment,
which leads to some resistance in its implementation and led us to the formulation of the
question starting this investigation: How can peer educational supervision procedures
that contribute to the development of reflective teaching be implemented in the
curriculum planning departments of second- and third-cycle schools?

The strategy employed to address the problem diagnosed involved an extensive
review of the literature, guided by keywords, with which we intend to clarify the concept of
educational supervision and analyze models that underlie it, in order to devise a plan for
educational supervision peer, mediated by the department coordinator, a significant driver of
improved teaching practice, student learning and the development of a more participatory,
dynamic and reflective school. In carrying out the study, the methodology of action research
appears as the most adjusted to the peer supervision plan that aims to implement the
process, since it is based on continuous cycles of planning, action, observation and
reflection, which allow the reformulation practices and hence the desired improvement.

The plan educational supervision peer creates conditions designed to mobilize a
broad group of teachers and that supervisory practices, embodied as a continuous process
of teacher training, materialize in school cluster. By allowing research and permanent
reflection on the pedagogical action, carried out collaboratively among peers, dilute
constraints and supervision constitutes itself as the engine of teacher professional
development, the improvement of student learning and progress of the school itself as a

reflective organization learning.

Keywords: educational supervision, department coordination, reflective teaching.
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Introducéo

O atual contexto mundial, caraterizado por sucessivas alteracdes econémicas e
sociais, apresenta a escola de hoje desafios gigantescos. O periodo de crise, de incertezas
e de questionamentos que se vivencia atualmente coloca a eficacia dos sistemas educativos
no centro das atencdes. A escola e a educacdo assumem um papel crucial na sociedade,
tornando-se um pilar para o seu crescimento, equilibrio e sustentabilidade. A escola suporta
a dificil missédo de preparar os jovens para a vida, ou seja, de os dotar de um conjunto de
competéncias linguisticas, tecnolégicas e cientificas que lhes permitam responder aos
desafios do século XXI. Cabe a escola ajuda-los a «aprender a aprender», isto é, a ser
capazes de refletir, criticar, investigar, de fazer aprendizagens e de as mobilizar para a
construcao de novo conhecimento. Assim, “as escolas necessitam de aprender a crescer,
desenvolver-se e enfrentar as mudancas com dindmicas laterais e autbnomas, que possam
devolver o protagonismo aos agentes e que — por essa mesma razao - possam ter um maior
grau de sustentabilidade” (Bolivar, 2012, p. 9).

Nos ultimos trinta anos temos observado em Portugal profundas alteragbes no
papel do Estado, relativamente ao sistema educativo, numa tentativa de acompanhar o que
sucede no contexto mundial. As diligéncias desenvolvidas pela tutela para encontrar
solugcbes eficazes tém sido diversas, passando pelas restruturacfes curriculares, pelo
desenvolvimento de novos programas, pela avaliagdo dos alunos, dos docentes, das
escolas e pela alteracdo dos processos de organizacdo e gestdo escolar. Neste contexto, as
alteracdes legislativas sucedem-se a um ritmo vertiginoso, por vezes de forma ambigua,
suscitando duvidas e angustias, a burocratizacdo da funcédo docente é cada vez mais uma
realidade e “as escolas assoberbadas com uma gestdo de sobrevivéncia durante a
expansdo constante dos efectivos escolares, e, posteriormente, com a reestruturacao
organizacional, restou pouco espaco para pensar em processos colaborativos entre pares
para apoio a resolugao de problemas do quotidiano escolar” (Oliveira-Formosinho, 2002a, p.
12).

Perante a conjuntura atual as escolas carecem de “liderangas inspiradoras,
mobilizadoras e capazes de gerarem mudancgas significativas nas sociedades e nas
organizagdes” (Silva, 2010, p. 10) numa agao impulsionadora de melhores praticas e de
mais desenvolvimento. Os lideres escolares, como sublinha Bolivar (2012), devem
empenhar-se na restruturacdo da escola para que ela consiga responder ao desafio da
educacao para todos e tornar-se uma auténtica organizacdo de aprendizagem para alunos e
professores. As liderancas devem orientar estrategicamente a escola, fomentar a coeséo do

grupo, mobilizando-o para a missdo da escola e para as suas prioridades educativas numa
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conjugacdo de esforcos, em torno de objetivos comuns, que tornard a escola capaz de
enfrentar, resolver e tornar os seus problemas um motivo de crescimento. Neste quadro, a
necessidade de supervisdo
da prética educativa, e ndo meramente pedagdgica, emerge nao apenas como um
caso particular de ensino-aprendizagem, mas como uma auto e hétero-supervisao
comprometida e colaborante em que os professores se entre-ajudam a
desenvolver-se e a melhorar a sua actividade de ensino e educacao, numa escola

gue, também ela se encontra num processo de desenvolvimento e de
aprendizagem. (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 129)

Assim, os lideres escolares de topo devem estabelecer uma inter-relagdo com as
estruturas de gestdo intermédia que, tal como preconizam Alarcdo e Tavares (2003), seja
capaz de fomentar mecanismos de supervisdo vertical e horizontal no seio da organizacéo
escolar. S6 o envolvimento do coletivo permitird gerar novas dinamicas de trabalho
colaborativo e reflexivo em torno do grande plano de acao que é o projeto educativo.

A implementacdo de procedimentos de supervisao nas escolas esta longe de ser
tarefa facil. O processo supervisivo surge normalmente associado a fun¢fes de inspecéo e
controlo, a formacdao inicial de professores ou a avaliacdo do desempenho docente. Neste
enquadramento, a problematica da implementacdo de procedimentos de supervisdo
pedagdgica que possam contribuir para o desenvolvimento de uma escola reflexiva,
constitui-se como um verdadeiro desafio e levou-nos a formular a questdo de partida da
nossa investigacdo: Como implementar, nos departamentos curriculares do 2.° e 3.°
ciclos, procedimentos de supervisdo pedagdgica interpares que contribuam para o
desenvolvimento de uma escola reflexiva?

Para responder a questdo colocada procuramos atenuar 0s constrangimentos
inibidores das préaticas de supervisdo, através da apresentagdo de um plano, em que a
superviséo é concebida de forma horizontal, como procedimento de apoio e de regulacéo do
ensino e da aprendizagem, sustentado por condutas de investigacdo e de reflexdo sobre a
acao educativa, executadas colaborativamente interpares, com o objetivo de melhorar as
praticas educativas, contribuir para o desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes e
promover a melhoria da qualidade do ensino. Veicular eficazmente esta mensagem e
contribuir para um clima organizacional de escola aberto a mudanca, em que a supervisao
seja encarada como uma necessidade individual e coletiva, com beneficios para toda a
comunidade, constitui-se como um verdadeiro desafio.

Esperamos que o plano proposto tenha condi¢des de éxito e que, através dele, as
praticas de supervisdo se tornem uma realidade e contribuam para o aumento do trabalho
colaborativo, para uma maior reflexdo sobre a pratica pedagogica e para o desenvolvimento

de uma escola reflexiva “capaz de agir com flexibilidade e resiliéncia nos contextos
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complexos e dificeis, diferenciados e instdveis que hoje caraterizam as situacdes das
organizacoes escolares” (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 133).

O projeto apresentado esta estruturado em trés partes: parte | - reflexao
autobiografica e identificagdo do problema; parte Il - fundamentagéo tedrica: a supervisao
pedagOlgica como estratégia de desenvolvimento de uma escola reflexiva; parte Il -
proposta de resolugdo do problema: “agir em par, crescer entre pares”.

A primeira parte contempla uma reflexdo autobiogréfica da investigadora que, tendo
como referéncia as fases do ciclo de vida profissional dos professores descritas por
Huberman (1992), procurou identificar e descrever os momentos mais marcantes da sua
vida profissional e refletir sobre a influéncia dos mesmos no seu desenvolvimento e na
edificacdo da sua identidade profissional. Nesta parte procedeu-se também a identificagcéo e
justificagdo do problema que motivou o desenvolvimento deste projeto, a formulagédo das
questdes que norteiam a investigagdo e a definicdo dos seus objetivos.

A segunda parte do projeto é constituida pelo enquadramento teérico, que visa
contextualizar as questdes de investigacdo apresentadas e dar consisténcia aos objetivos
do estudo. Neste sentido, procedemos a uma ampla revisdo da literatura, assente nas
palavras-chave que norteiam a investigagdo. Empreendemos uma longa viagem, através de
diversos autores (Alarcdo, 1996, 2001, 2002, 2010; Alarcdo & Canha, 2013; Alarcdo &
Rold&0,2010; Alarcao & Tavares, 1987, 2003; Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996; Bizarro &
Moreira, 2010; Oliveira-Formosinho, 2002; Roldao, 2007; Vieira, 1993; Vieira & Moreira,
2011; Sa-Chaves, 2000) que nos permitiu compreender a evolucdo do conceito de
supervisdo, os modelos que sustentam as suas praticas, a evolu¢cdo dos departamentos
curriculares no contexto educativo portugués e a importancia das liderancas nha
implementacdo de praticas de supervisdo, trabalho colaborativo e reflexivo enquanto
procedimentos essenciais para a melhoria das praticas docentes, das aprendizagens dos
alunos e da propria organizacdo escolar.

Na terceira e Ultima parte do projeto apresentdmos uma proposta de resolucéo do
problema identificado, mediante a concecdo de um plano de supervisdo interpares que,
cremos, poder constituir-se como impulsionador das préaticas de supervisdo e da construgéo
de uma escola mais participada, mais reflexiva, promotora de mais sucesso para todos os
que nela vivem, trabalham e aprendem. Acreditamos que a supervisdo pedagodgica
horizontal, realizada interpares, pode quebrar os constrangimentos associados a esta
pratica e crescer enquanto processo formativo portador de melhorias para aqueles que a
praticam e para os contextos profissionais em que interagem. O desenvolvimento do plano

proposto assenta numa metodologia de investigacdo-a¢cdo, uma vez que nos parece “a
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metodologia mais apta a favorecer as mudancas nos profissionais e/ou nas instituicoes
educativas” (Coutinho & Sousa & Dias & Bessa & Ferreira & Vieira, 2009, p. 356). E neste
contexto que a nossa pretensdo de desenvolver praticas de supervisdo pedagogica surge
como potencialmente transformadora das praticas educativas, da melhoria das
aprendizagens e do desenvolvimento profissional e organizacional.

Concluimos este projeto de investigacdo com a elaboracdo de uma sintese reflexiva
gue se constitui como balanco sobre o caminho percorrido e nos permite compreender de
que forma a investigacdo empreendida responde as questdes formuladas e d4 cumprimento
aos objetivos definidos. Neste contexto, resumimos o trajeto efetuado, sintetizdmos as
ilacBes principais e apresentamos uma proposta de investigacdo que pode dar continuidade
e complementar o plano de supervisao que propomos.

Na elaboracao deste projeto foram seguidas as instru¢des da Instituicdo, de acordo
com o Despacho n.° 101/2009%, de 26 de maio e as Normas APA* A estrutura deste
trabalho teve por base o Guido do Trabalho Final de Mestrados em Ciéncias da Educagéo
na Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett, Trabalho de Projeto, aprovado pelo

Conselho Técnico-Cientifico, em de 15 de fevereiro de 2012 e o novo acordo ortografico.

® Normas para a elaboragdo e apresentacéo de teses de doutoramento, (aplicaveis as dissertacdes de mestrado) da Reitoria da
Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologia, da autoria de Judite Primo & Diogo Mateus.
* Normas editadas pela American Psychological Association (APA).

Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett



Paula Cristina Rodrigues Mestre

O Coordenador de Departamento como mediador da Supervisdo
Interpares: contributos para uma escola reflexiva

PARTE | — REFLEXAO AUTOBIOGRAFICA E IDENTIFICACAO
DO PROBLEMA
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1. Descricéo reflexiva do percurso profissional®

O processe de caminhar para si apresenta-se...ceme wum
pujecta...a escala de uma vida, cuja actualizacao consciente
passa...pele prejecte de confiecimente daquile que somos,
daquile que pensames, daquile que fazemos, daquile que
valonizamaes e daguile gue desejamas na nessa welagdo. connosce
pripios, cam s eutros, cem o meic iumane e natural.

(Josse, 2002, p. 43)

1.1. Introducéao

No atual contexto educativo os professores sentem cada vez mais o 6nus da
responsabilidade que lhes é imputada pelo Estado, pelas familias e pela sociedade em
geral. “A funcado dos professores define-se pelas necessidades sociais a que o0 sistema
educativo deve dar resposta, as quais se encontram justificadas e mediatizadas pela
linguagem técnica pedagdgica” (Sacristan, 1995, p. 67). Imersos nas suas indameras

ocupacdes os professores veem o seu trabalho espartilhado.
Para além das aulas, devem desempenhar tarefas de administracdo, reservar
tempo para programar, avaliar, reciclar-se, orientar os alunos e atender os pais,
organizar actividades varias, assistir a seminérios e reunides de coordenacéo, de

disciplina ou de ano, porventura mesmo vigiar edificios e materiais, recreios e
cantinas. (Esteve, 1995, p. 108)

Numa época em gue os professores passam cada vez mais tempo na escola e no
desenvolvimento das tarefas que lhe séo inerentes, tantas vezes com prejuizo da sua vida
pessoal, torna-se muito dificil responder eficazmente a todas as solicitagdes e realizar um
trabalho de qualidade. Paralelamente, a auséncia de perspetivas de futuro, resultante da
instabilidade profissional, e a crescente falta de reconhecimento social da profissédo tém,
como refere Esteve (1995), contribuido para o desenvolvimento de algum “mal-estar’

docente. Nas palavras de Novoa (1995b),

> Optou-se, por se tratar de uma reflexdo autobiografica, utilizar como pessoa académica, preferencialmente, a
primeira pessoa do singular.
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os professores encontram-se numa encruzilhada: os tempos séo para refazer
identidades. A adesao a novos valores pode facilitar a reducdo das margens de
ambiguidade que afectam hoje a profissdo docente. E contribuir para que os
professores voltem a sentir-se bem na sua pele. (p. 29)

Num contexto, em que se torna dificil exigir professores motivados e empenhados,
o importante é ndo desvanecer ante as duvidas, mas procurar solucdes; € ndo baixar os
bracos perante as dificuldades, mas ergué-los para as abracar; € nao querer fazer tudo de
forma facil e rapida, mas caminhar lentamente e com seguranc¢a; € ndo nos agarrarmos a
preconceitos e resisténcias, mas desbravarmos o caminho; é necesséario manter o sonho,
agir e empreender esforcos que contribuam para a mudanca que se deseja. Tal como
sublinha Estanqueiro (2010), “um professor competente e com brio profissional sabe que
ndo pode esperar as condi¢des ideais, para depois se empenhar. Encara os problemas
como desafios” (p. 31). Esta é a perspetiva com que procuro reger a minha agao, nas
diferentes vertentes do trabalho que desenvolvo, e que me conduz na busca incessante do
aperfeicoamento pessoal e profissional. Ciente de que
ser professor no século XXI pressupde o assumir que o conhecimento e os alunos
(as matérias primas com que trabalham) se transformam a uma velocidade maior
a que estavamos habituados e que, para se continuar a dar uma resposta

adequada ao direito de aprender dos alunos, teremos de fazer um esforco
redobrado para continuar a aprender. (Marcelo, 2009, p. 8)

tenho procurado viver o meu percurso num aprendizado constante. Considero que o
investimento na formag&o e na promog&o do meu desenvolvimento profissional concorrem
para a aquisi¢cdo do traquejo, da sabedoria e da consciéncia profissional. O desenvolvimento
profissional imp&e um processo de formagao constante pois, como sublinha Freire (2002), “é
na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educacdo como processo
permanente” (p. 24).

Nas etapas do meu ciclo de vida, rico de experiéncias de aprendizagem, de
motivacoes e de desmotivacdes, de certezas e de questionamentos, de alegrias e de
tristezas, de encantos e de desencantos, tenho embalado a construcdo da minha identidade
profissional. Tal como Noévoa (1992) refere “a identidade ndo € um dado adquirido, ndo é
uma propriedade, ndo é um produto. A identidade € um lugar de lutas e de conflitos, € um
espacgo de construcao de maneiras de ser e de estar na profissdao” (p. 16).

A profissao docente é “altamente complexa e especializada” (Carrolo, 1997, p. 30).
Perante a exigéncia de profissionais motivados e competentes, capazes de desenvolver a
sua acdo em funcdo das novas imposic6es sociais, é fundamental que o educador enlace

todas as oportunidades que possam contribuir para o seu crescimento pessoal e
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profissional, nomeadamente, através do investimento na continuidade da sua formacéao, do
trabalho colaborativo com os seus pares e de procedimentos de reflexdo permanentes.

Segundo Moita (1992), a formagcdo é um “processo em que cada pessoa,
permanecendo ela propria e reconhecendo-se a mesma ao longo da sua historia, se forma,
se transforma, em interac¢do” (p. 115) numa dindmica que, segundo a mesma autora,
“supbe troca, experiéncia, interagcbes sociais, aprendizagens, um sem fim de rela¢des”
(p.115). Este processo exige ao docente uma reflexdo sistematica sobre as suas préticas
para que possa “assumir conscientemente a condug¢do pedagogica no sentido de né&o
apenas executar as a¢des docentes, mas também comprometer-se a realiza-las da melhor
maneira possivel” (Veiga, 2011, p. 189). Neste contexto, o exercicio autobiografico emerge
para mim como facilitador da reflexdo e da analise do meu percurso de vida enquanto
“percurso de formagdo, no sentido em que € um processo de formagao” (Moita, 1992, p.
115).

A integracdo das abordagens autobiogréaficas no espacgo educativo nédo foi facil mas
ganhou, sobretudo a partir das trés Ultimas décadas do século XX, particular protagonismo
como estratégia de alto valor formativo no ambito das Ciéncias da Educagdo e da
Formacéo. Diversos autores (Bolivar, 2002; Dominicé, 1998; Josso, 2002; NOvoa, 1992;
Saveli, 2006; Veiga, 2011) sustentam o valor destas abordagens enquanto estratégia de
investigacdo e de autoformacao, pelo que os tomei como referéncias tedrico-conceptuais.

Ao escrever a minha histéria de vida trago para o presente memoérias de um
percurso cuja analise e reflexdo, com o distanciamento que a passagem do tempo me
possibilita, me permitirdo ver de forma diferente a minha acdo enquanto pessoa e
profissional. Dominicé (1998) e Josso (2002) conceptualizam estas abordagens como
investigacdo porque se ligam a producao de conhecimentos resultantes da experiéncia dos
sujeitos; por outro lado, também como formacdo porque quando 0O sujeito €,
simultaneamente, ator e investigador da sua propria histéria toma mais facilmente
consciéncia de si e das suas aprendizagens.

De acordo com Névoa (1992),

a qualidade heuristica destas abordagens, bem como as perspectivas de mudanca
de que sdo portadoras, residem em grande medida na possibilidade de conjugar

diversos olhares disciplinares, de construir uma compreensdo multifacetada e de
produzir um conhecimento que se situa na encruzilhada de varios saberes. (p. 20)

A abordagem autobiografica, enquanto processo de recolha de dados, utilizada na
investigacdo qualitativa, possibilita ao investigador, através da narrativa das suas

experiéncias de vida, a reflexdo necessaria ao seu processo de autoformacao.
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A originalidade do método de investigacdo-formacao em Histérias de Vida situa-
se, em primeiro lugar, na sua constante preocupacdo de que os autores de
narrativas consigam atingir uma producéo de conhecimentos que tenha sentido
para eles, que eles proprios se inscrevam num projecto de conhecimento que os
institua como sujeitos. (Josso, 2002, p. 17)

Também Bolivar (2002) sustenta o papel formativo da escrita narrativa quando
refere que o sujeito, ao narrar factos da sua vida, consegue refletir, atribuir-lhes significado,
compreender porque age de determinada maneira e perspetivar futuras formas de atuacéo.
Josso (2002) defende que as histérias de vida “contam evidentemente vivéncias, mas
contam-nas devolvendo-nos ja uma significacdo" (p. 55). Na mesma linha de pensamento
Saveli (2006) frisa que “no memorial de professores(as) ndo ha descricdo do que se viveu, 0
que ha, de facto, é a interpretacdo do passado com os olhos voltados para o futuro que é o
presente de hoje” (p. 96). Assim, a narrativa que agora redijo ndo é um mero relato
cronologico do meu percurso de vida, € um contributo para a construgdo desse percurso.
Narrar a minha histéria revela-se pertinente para a compreensdo do que sou, das
aprendizagens que fiz e da forma como elas influenciam o desenvolvimento da minha agéo.

Iniciei a minha atividade docente em 1992, apds o término do curso de formacéo de
professores do ensino basico, segundo ciclo, na variante de matematica e ciéncias da
natureza. Desde entdo nunca parei. Sempre pugnei pelo aperfeicoamento e pela melhoria
consubstancial das minhas préticas, quer no ambito da formacdo continua quer no seio dos
pares através da partilha, do trabalho colaborativo, da reflexdo conjunta. Trilhei um longo
caminho, através de percursos diferenciados que, de forma contextualizada, contribuiram
para o desenvolvimento do meu ciclo de vida pessoal e profissional. Passei por experiéncias
e contextos distintos que conduziram a sucessivos questionamentos e a reflexdes profundas
acerca de como deve ou ndo deve ser um professor. A realizagdo deste exercicio
autobiografico levar-me-a a refletir sobre a professora que hoje sou, como me tornei assim,
em que medida as minhas carateristicas pessoais e 0 meu percurso profissional influenciam
a minha acao pedagdgica e o meu desempenho enquanto lider. Volvidos vinte e dois anos
de exercicio da profissdo docente proponho-me meditar sobre 0 meu percurso, para melhor
compreender o caminho que percorri € o0 modo como fui edificando a minha identidade
profissional. Tal como refere Saveli (2006) “0 que a memoria grava, recalca, exclui,
relembra, € o resultado de um trabalho de organizacdo, de (re)constru¢do. Uma
reconstrucdo psiquica e intelectual que acarreta, de facto, uma representacao selectiva do
passado” (p. 98).

Na resenha do meu trajeto terei como referéncia as fases do ciclo de vida
profissional dos professores descritas por Huberman (1992), que realizou uma das

investigacdes mais aludidas sobre o desenvolvimento profissional dos professores, efetuada
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com base nas experiéncias de professores do ensino secundario. Através da analise de
varios percursos de vida destes profissionais procurou encontrar similaridades, debrucando-
se sobre Varios aspetos tais como: as fases da carreira, os melhores e os piores momentos
do ciclo de vida profissional e o efeito de acontecimentos da vida pessoal sobre a
profissional. De acordo com os resultados obtidos no seu estudo, Huberman (1992)
enquadrou o desenvolvimento profissional docente em varias fases, cujo limite temporal ndo
€ estanque e cujas carateristicas muitas vezes se entrecruzam.

Procurarei identificar e descrever os momentos mais marcantes da minha vida
profissional e refletir sobre a influéncia dos mesmos no meu desenvolvimento, ciente de que
“em cada um de ndés coexistem, em cada momento, memorias do passado e expectativas de
futuro que se combinam na forma como vivemos o presente e contribuimos para o modelar,

projectando-o no devir” (Cavaco, 1995, p. 157).

1.2. A escolhada profissao

Sou professora. Hoje estou «de corpo e alma» na profissdo que abracei embora
nao fosse algo muito almejado, que fizesse parte dos meus sonhos, ou que constituisse
uma vocagéo identificada. Ao longo do meu trajeto académico nunca me senti predestinada
a algo em particular, embora sempre tivesse uma forte inclinacdo para a biologia e para a
geologia. Até ingressar na universidade deixei que as coisas dimanassem naturalmente. Fui
efetuando as minhas opc¢des em fungdo do que mais me preenchia no momento e me
parecia a melhor escolha.

Nasci no seio de uma familia humilde, pautada por valores, principios de trabalho,
de honestidade, de que tudo se faz com esforco e de que € preciso fazer sacrificios porque
«nada cai do céu». Habituei-me desde cedo, quando ainda frequentava o oitavo ano de
escolaridade, a aproveitar o periodo de férias do verdo para realizar alguns trabalhos
sazonais, em supermercados e como rececionista, para amealhar uns trocos extra. Antes de
completar o ensino secundario, aliciada pelos parcos “tostdes” que recebia, pensei mesmo,
por diversas vezes, em deixar a escola para continuar a trabalhar. A vontade e insisténcia
dos meus pais, que queriam para mim o que a vida lhes negara por falta de recursos
econoémicos, concorreu para que prosseguisse os estudos e continuasse o processo de
formacé&o que ainda perdura.

Tive um percurso escolar regular, feito sem sobressaltos, desde a primeira classe
até ao término do curso e, desde cedo, me habituei a ser autbnoma, a trabalhar e a
esforcar-me para alcancar os meus objetivos. A condicdo profissional do meu pai,

pertencente & marinha, contribuiu para alguma instabilidade e para a necessidade de mudar
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de escola diversas vezes. Esta inconstancia, vivida com certa revolta da minha parte,
dificultou a criacdo de vinculos a locais e a pessoas, mas dotou-me de uma capacidade de
resiliéncia que, ainda hoje, contribui para que persiga insistentemente aquilo a que me
proponho. Ao analisar o periodo de doze anos, correspondente a frequéncia dos ensinos
bésico e secundéario, com a passagem por diversos estabelecimentos de ensino, consigo
perceber a importadncia que alguns dos meus professores tiveram e o modo como
contribuiram para me tornar a professora que sou hoje. Agora, ao rever o meu trajeto
enquanto aluna, percebo que ser professor ndo € uma profissdo que qualquer um esteja
apto para exercer; compreendo também como pode um professor condicionar o percurso de
um aluno e a sua forma de agir no futuro. Para se ser professor ndo basta possuir
conhecimentos técnicos e didaticos sobre os conteudos a lecionar, a profissdo docente

exige muito mais, tal como afirma Sim&es (2008)

implica uma arte, vocagéo para a qual nem todos nasceram, algo que se tem ou
nao se tem e que opera milagres — um dom pessoal, uma ajuda permanente aos
alunos que por vezes funciona como catarse, um conhecimento na ac¢do que uma
explicagdo puramente racional, didactica ou tecnicista ndo explica, capazmente.
(p. 49)

Brito (2002) reforga esta ideia ao referir que a docéncia néo é

a profissdo daquele que se tornou oficialmente funcionario publico do ensino. Ser
professor significa exercer a profissdo de funcionario do humano, ou seja,
professor cultural, empenhado, comprometido, apostado no desenvolvimento da
pessoa do educando, educando-o com amor pedagdgico, incentivando-o a gostar
dos bens culturais. (pp. 163-164)

No seguimento destas referéncias recordo com nostalgia alguém verdadeiramente
vocacionado para a docéncia: a professora Lurdes, que me acompanhou durante os quatro
primeiros anos de escolaridade. Na imaculada bata branca e na altivez da sua voz grave,
gue nos sustinha a respiracdo, a exigéncia e o rigor que impunha dentro da sala de aula
eram tdo grandes quanto a ternura com que nos afagava a cabeca para valorizar 0 nosso
esforco ou para nos ajudar quando tinhamos dificuldades. “Os bons professores, tal como
os bons lideres, ndo poupam elogios. Eles sabem que as repreensdes e 0s castigos podem
travar um comportamento incorreto, mas s6 os elogios podem acelerar a aquisicdo de uma
conduta desejavel” (Estanqueiro, 2010, p. 24). Numa época em que a violéncia fisica e
verbal ainda era usada pelos professores, como método para garantir o bom comportamento
e promover a aprendizagem, esta docente conseguia, pelo profissionalismo e pelo afeto,
conduzir um grupo criancas no processo de descoberta e de construcdo do seu
conhecimento. Foi com ela que, muito provavelmente, comecei a discernir autoridade de

poder e, como preconiza Maya (2000), a saber utilizar a autoridade como base do poder,
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isto €, a ser capaz de desenvolver relagdes com significado para os meus alunos, de modo
a que se comprometam entusiasticamente na prossecucdo de determinados objetivos, sem
necessitar de recorrer a recompensas ou penalizac¢des.
Atualmente, como subdiretora de um agrupamento de escolas e, portanto, no papel

de lider de uma organizagdo escolar, continuo a ter presente esta nocdo de autoridade e
compreendo-a claramente como meio mais eficaz de influenciar um comportamento do que
o0 poder. Considero, tal como Mitchell e Treiman (citados em Maya, 2000, p. 15) que a
autoridade

€ a confianca criada na relacéo pessoal que leva os subordinados a aceitarem ser

guiados por aquele que cria condigbes para que eles possam ter experiéncias

significativas, experiéncias que o0s atraem e que reconhecem serem

enriquecedoras. Por isso, a autoridade legitima-se na qualidade da experiéncia

criada na relacdo com os outros, contrariamente ao poder que encontra a sua
legitimidade numa justificacéo social.

O reconhecimento da autoridade, em contextos de lideranca, pressupde que 0s
lideres adotem metodologias de trabalho democratico, em que os diferentes atores
educativos prestam o seu contributo e desenvolvem a sua atuagdo em fungédo da misséo da
escola. A este propoésito, por me identificar com eles, apraz-me enunciar os principios que
devem sustentar as praticas de lideranga preconizados por Alarcéo e Tavares (2003): “deve
servir a missdo da escola e ndo o desejo de quem lidera...deve promover o envolvimento
activo e livremente expresso dos diferentes actores . . . implica um espirito critico . . . e
criativo . . . pressupde a capacidade de se deixar liderar’ (p. 141). Esta perspetiva de
liderangca presume a partilha, a discussao das ideias por todos, com espirito de abertura, de
didlogo, capacidade de criticar e de aceitar diferentes pontos de vista e faz despontar outras
liderangas, que o lider de topo deve considerar, deixando-se envolver num processo de
trabalho colaborativo e reflexivo, de onde poderéo fluir praticas de exceléncia.

De regresso ao meu percurso escolar relembro, sem saudade, a caminhada pelo
terceiro ciclo. Ao rever a escola que frequentei nessa altura recordo-me de aulas
tradicionais, essencialmente teoricas e expositivas, auténticos monodlogos, onde a
experimentacdo e a aprendizagem pela descoberta eram praticamente inexistentes e a
preocupacdo com o sucesso dos alunos era residual. As aprendizagens feitas reduziam-se,
muitas vezes, a memorizacdo de factos ou acontecimentos, rapidamente apagados da
memoria apoés a realizacdo de um teste. Numa época em que a falta de professores era uma
constante, ndo era necessario nenhuma formacéo especifica para se ser professor, pelo que
muitos eram 0s que exerciam a docéncia por falta de outras alternativas. No entanto,
embora a formag&o seja importante, por si s6 ndo faz um bom professor. E preciso saber

motivar os alunos, envolvé-los, valoriza-los, ajuda-los, ensinar com entusiasmo. “A
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motivacao dos professores condiciona a motivacdo dos alunos. Se um professor gosta de
ensinar, podera despertar, mais facilmente o gosto de aprender” (Estanqueiro, 2010, p. 31).

Recordo-me de, anos mais tarde, ja a frequentar o nono ano, ter como docente de
matematica o professor Roque, um desses professores sem formacdo especifica, mas
certamente com enorme vocacgdo para 0 exercicio da profissdo, com uma capacidade
extraordinaria de envolver os alunos, de ir ao seu encontro e de os motivar para a
aprendizagem. Foi simplesmente o melhor professor que tive, um verdadeiro mestre...e tive
outros, ja no ensino secundario, também excecionais. A sucessdo de professores de
matematica que caraterizou o meu sétimo ano (quatro docentes diferentes ao longo do ano
letivo) e o despreendimento manifestado pelo professor que no oitavo ano me lecionou esta
disciplina contribuiram para acentuar as minhas dificuldades e, conseqguentemente,
promover o meu desinteresse em relagéo a disciplina. Surpreendentemente, até ao final do
segundo ciclo, tinha sido sempre muito boa aluna a matemética. Num espacgo de dois anos
esta disciplina passou a ser para mim, como para tantos outros alunos, a negativa garantida.
O professor Rogque surgiu huma altura em que o meu desinvestimento ja era total. No
entanto, apesar das enormes dificuldades que apresentava, este docente fez-me acreditar
que eu era capaz de aprender o que outros deram como perdido. Era exigente, criativo,
empenhado, disponivel para ajudar, sabia valorizar o nosso esfor¢go e néo transformava “o
processo de aprendizagem numa corrida de obstaculos, em que os mais fracos tropecam e
caem” (Estanqueiro, 2010, p. 15). Este foi o docente que me deu o estimulo que outros me
negaram, que condicionou pela positiva a conclusdo do ensino basico e o ingresso no
ensino secundario na area cientifico-natural, que fez com que afinal eu até conseguisse ser
professora de matemética.

Hoje, enquanto docente, empreendo todos os esfor¢os para que os meus alunos
sejam bem-sucedidos. Estimulo a motivacdo para a aprendizagem através do respeito pelas
suas diferencas e da valorizacdo da diversidade de aptidbes que apresentam, as
“inteligéncias multiplas™. Diversifico metodologias, recursos, instrumentos de avaliac&o.
Acredito que todos os alunos aprendem ainda que de forma e em tempos diferentes e que
tenho o dever de os guiar no seu percurso. Nesta caminhada conjunta tenho aprendido
muito. Todos os dias aprendo com os meus alunos. Aprendo pela necessidade de adequar a
minha agéo pedagdgica a diversidade com que diariamente me confronto. Aprendo porque

cada aluno é unico. Tal como Estanqueiro (2010), preconizo que num universo heterogéneo,

® Teoria desenvolvida a partir da década de oitenta, por uma equipa de investigadores da Universidade de
Harvard, liderada pelo psic6logo Howard Gardner, que procurava analisar e descrever melhor o conceito de
inteligéncia.
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7

em que o ensino individualizado é uma utopia, o que importa é aprender a conhecer 0s
alunos, a valorizar os seus saberes, as suas capacidades, 0 seus interesses e respeitar 0
seu ritmo de aprendizagem.

No seguimento do meu percurso, fiz o ensino secundério, na area de saude,
embora um pouco a deriva e sem saber o que pretendia exatamente. Terminado o 12.° ano
tinha chegado o momento da grande e dificil decis@o: definir o caminho a seguir, escolher
uma profissdo. Gostava imenso de biologia e de geologia e foi aqui que se me afigurou, pela
primeira vez, a hipétese de ser professora nestas areas. No entanto, como esta escolha
implicava a minha deslocacdo para longe de casa, esse desejo ndo foi estimulado pelos
meus pais. Na minha condi¢céo de filha Unica, muito apegada a familia em geral e aos pais
em particular, a perspetiva de sair do meu habitat natural configurou-se problematica, para
eles, ndo para mim. Assim, insistiram para que eu escolhesse um curso que pudesse
frequentar na Universidade do Algarve [UAlg]. A verdade é que as opgbes ndo se me
afiguraram interessantes. Neste turbilhdo de indecisdes, dado que também gostava muito da
area da saude, decidi optar pela enfermagem. Fiz a inscricdo na escola de enfermagem, os
testes psicotécnicos necessarios e fui admitida. Dei o facto por consumado e comuniquei
aos meus pais a minha decisdo. O desanimo foi geral, seguido de uma apreciagéo bastante
depreciativa da minha escolha, que acabou por demover-me. A verdade é que eu ainda ndo
tinha muita vontade prépria, nem era dona de grandes convic¢des. Todos 0s argumentos
apresentados me pareceram validos e foram aceites. Na busca de outras alternativas, face
as poucas opcOes existentes na altura, acabei por optar pelo Curso de Formacgédo de
Professores do Ensino Basico, segundo ciclo, na variante de Mateméatica e Ciéncias da

Natureza, agora com o consenso familiar.

1.3. O percurso de formagéo inicial

A formacdao inicial assume um papel fulcral na preparacéo profissional dos futuros
professores. Muito embora a formagdo seja um processo complexo e inacabado, que se
realiza ao longo da vida, é no contexto de formacao inicial que, o futuro professor, ir4
realizar um conjunto de aprendizagens, sobretudo técnicas e cientificas, que I|he
proporcionardo algum know-how, para enfrentar os primeiros desafios da profisséo.

O meu percurso de formacéo inicial foi realizado na UAlg, na Escola Superior de
Educacéo [ESE], em Faro. O curso que constituiu a minha op¢éo encontrava-se estruturado
em duas vertentes: a curricular e a Pratica Pedagogica [PP], ambas distribuidas pelos
quatro anos deste itinerario formativo. A vertente curricular foi bastante diversificada e

abarcou ndo sé as areas especificas da formacéo, matematica e ciéncias da natureza, mas
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também outras &reas como a sociologia, a psicologia, a pedagogia e as expressdes
artistica, fisica e tecnolégica. A PP, correspondente ao estagio, foi realizada em contexto
colaborativo, com colegas de curso, e estava organizada de forma articulada e gradual, quer
em termos de tempo de permanéncia nas escolas, quer em termos de intervencdo
pedagolgica em sala de aula.

A PP, realizada no seio de diferentes instituicbes escolares, teve um contributo
fulcral no meu processo de formacgéo. Implicou sempre a existéncia de professores
responsaveis pela supervisdo pedagoégica: o professor cooperante, que nos recebia e
acolhia na escola e o professor acompanhante, pertencente a ESE. Os primeiros trés anos
desta experiéncia foram orientados para o primeiro ciclo e o quarto ano para o segundo
ciclo, na variante de matematica e ciéncias da natureza. O primeiro ano, PP I, destinou-se
exclusivamente a observacdo e caracterizagdo do contexto socioeducativo: o meio, a
escola, a turma. O segundo ano, PP Il, & caracterizagdo anteriormente referida adicionou a
observacdo das aulas do professor cooperante e pequenas intervengdes praticas com 0s
alunos, em contexto de sala de aula. O terceiro ano, PP Ill, manteve todas as carateristicas
dos anteriores mas o periodo de intervencdo em sala de aula passou a ser mais alargado. O
altimo ano, PP IV, preconizou todas as etapas ja elencadas com a intervengéo pedagodgica
em sala de aula durante um semestre, em duas turmas, uma no ambito da disciplina de
matematica, outra na de ciéncias da natureza.

O trabalho desenvolvido ao longo deste trajeto foi distinto e possibilitou que,
gradualmente, contextualizasse a realidade de uma escola, através do conhecimento das
varias escolas por onde passava. Permitiu-me conhecer organizagdes educativas distintas,
colocar em pratica os pressupostos teoricos apreendidos, trabalhar colaborativamente,
observar, observar, observar muito, observar o meio, observar a escola, observar os alunos,
observar os colegas, observar os docentes mais experientes e, depois, refletir. Na altura,
sobretudo nos dois primeiros anos de formacdao, tive alguma dificuldade em compreender a
forma como a PP estava organizada. Nao percebia o sentido de despender tanto tempo com
observacdes e caraterizacbes que, achava eu, eram um pouco inuteis. Hoje reconheco a
sua importdncia para a tomada de consciéncia de cada realidade escolar e para o
conhecimento de cada contexto de acdo. Seguindo a linha de pensamento de Gongalves
(1992), a formacéo inicial deve ser estruturada para permitir que

o futuro professor construa uma relagéo dialética com o meio, que, inegavelmente,
condiciona o fluir da sua carreira, no sentido de que um processo de equilibracao
se estabeleca entre ambos; deverd, ainda, preparar e facultar uma maior

aproximacédo dos professores as criangas, numa articulagdo harmoniosa entre o
saber e o0 saber-fazer, e como ponto para um auténtico saber ser.” (p. 168)
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Cada contexto educativo possui a sua peculiaridade. Os alunos, as familias, a escola
refletem o meio em que se inserem. O desconhecimento do cenario em que vai interagir
pode tornar desastrosa a acdo de qualquer docente.

O quarto ano foi, sem sombra de divida, o auge da PP. Pela primeira vez consegui
sentir-me detentora das turmas. Tinha chegado o momento de agir com alguma autonomia:
planificar, definir estratégias, construir materiais, desenvolver a acdo pedagdgica, avaliar,
participar na vida da escola. Esta foi uma ocasido vivida numa mescla de euforia e
ansiedade. A inseguranca sentida foi apaziguada pelo conforto de trabalhar
colaborativamente com a minha colega de grupo e pelo facto de termos professores
cooperantes e acompanhantes fantasticos a supervisionar a nossa a¢ao. Agora, ao escrever
a minha histéria de vida, tomo consciéncia da influéncia que este momento teve na
estruturacdo do meu agir profissional e como, muito provavelmente, se constituiu como
mobil para o desenho de um projeto de supervisdo interpares. “O acto de escrita € um
encontro connosco e com 0 mundo que nos cerca. Nele encetamos uma fala com 0 nosso
intimo” (Alarcao & Tavares, 2003, p. 104).

Durante a formacdo inicial o processo de supervisdo pedagogica foi vivido sem
preconceitos nem preocupac¢des. Ndo me recordo da utilizagcdo do termo supervisdo, mas
recordo-me das praticas que Ihe estavam subjacentes. Por um lado, a supervisado era feita
com a minha colega de grupo, na sua vertente interpares. Embora cada uma de ndés fosse,
momentaneamente, responsavel por uma disciplina diferente, o trabalho em conjunto
afigurava-se proficuo e ajudava-nos a ultrapassar medos e insegurancas. PlanificAvamos e
prepardvamos os afazeres juntas, assistiamos a todas as aulas que cada uma lecionava e
refletiamos em conjunto, dizendo sem pudor o que realmente pensavamos do trabalho uma
da outra. Esta colaboracdo estreita ajudava-nos a superar os obstaculos, a melhorar as
nossas praticas, era “uma estratégia fundamental para lidar com os problemas que se
afiguram demasiado pesados para serem enfrentados em termos puramente individuais”
(Boavida & Ponte, 2002, p. 43). Por outro lado, tinhamos a supervisdo concetualizada por
Alarcdo e Tavares (2003), concretizada pelos professores cooperantes e acompanhantes,
mais experientes e informados, que orientavam a nossa acdo pedagogica. Reuniam
connosco para planificar e preparar tudo 0 que era necessario para as aulas, observavam
atentamente a nossa acdo em sala de aula, promoviam a reflexdo conjunta e ajudavam-nos
a redirecionar a nossa atuacao. Para alguém avido de saber e desejoso de fazer o melhor
possivel a supervisdo foi fulcral enquanto orientacdo da acdo, ajudando-me a superar
dificuldades, a solucionar problemas e a enfrentar desafios. Nunca encarei as criticas que

me foram dirigidas como depreciativas, mas como motivo de crescimento e de construgéo
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de uma identidade propria. Tal como Cavaco (1995), perfilho que, na formacé&o inicial e
continua,
na construcdo da identidade profissional de professor se entrecruzam a dimenséao
pessoal, a linha de continuidade que resulta daquilo que ele é, com os trajectos
partilhados com os outros, nos diversos contextos em que participa; daqui a
importancia de considerar 0s espagos e as situacfes de reflexdo partilhada como
facilitadores do desenvolvimento pessoal e profissional e a necessidade de

aprofundar os seus efeitos formativos, potencializadores de uma apropriagédo
cognitiva dos mecanismos profissionais e de mudancas de perspectivas. (p. 161)

A possibilidade de fazer parte da vida da escola constituiu, para mim, outro
momento alto da PP. Deram-me a oportunidade de participar nas reunibes de grupo
disciplinar e de Conselho de Turma, o que me fez sentir parte integrante de um conjunto e
me permitiu conhecer as suas dindmicas de trabalho: ainda que estagiaria também era
professora. Numa dicotomia entre a inexperiéncia e 0 «sangue novo» trazido a escola os
estagiarios eram, regra geral, bem recebidos. As propostas que apresentavamos
proporcionavam a escola uma nova vitalidade e possibilitavam o desenvolvimento de
projetos inovadores. Enaltecido pelos elogios que me foram feitos e pelo sucesso obtido
neste percurso, traduzido numa 6tima avaliacdo, 0 meu ego cresceu € no meu intimo
fermentou a vontade de passar a etapa seguinte. A conclusao do estagio nao foi o fim mas

apenas o inicio de algo grandioso.

1.4. Os primeiros seis anos da profisséo: entre tensdes e desafios

Concluido o percurso de formacéo inicial, encetei a minha atividade enquanto
docente apds um longo verdo marcado pela ansiedade e pela incerteza. O més de agosto,
habitualmente efémero, adquiriu nesse ano uma subita longevidade. O seu fim pbés cobro a
angustia que ditou a tdo almejada colocacdo numa escola. Foi na Escola Preparatoria de
Lagos, em setembro de 1992, que iniciei 0 meu percurso profissional como docente. Foi um
ano de grandes mudangas pessoais, que implicou o abandono do conforto do «ninho» e
profissionais, que ditou o inicio de uma carreira.

Deixar de ser estudante e chegar como professora a uma escola pela primeira vez
foi terrivelmente assustador. Tratava-se de uma responsabilidade para o qual temia néo
estar preparada. Lembro-me de transpirar medo e inseguranca por todos os poros e de se
me colocarem inimeras questdes para as quais nao tinha resposta. Tal como refere Silva
(1997), “quando alguém inicia a profissdo docente, teme a falta de adequacdo dos seus
modos de pensar e agir com o dos seus pares, ndo sabe a quem pedir ajuda, nem como

pautar os seus procedimentos” (p. 53). O inicio da profissdo foi um periodo contraditério
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se, por um lado, o ter encontrado um lugar, um espaco na vida ativa, corresponde
a confirmacdo da idade adulta, ao reconhecimento do valor da participacao
pessoal no universo do trabalho, a perspectiva de construcdo da autonomia, por
outro, as estruturas ocupacionais raramente correspondem a identidade
vocacional definida nos bancos da escola, ou através das diferentes actividades
socioculturais, ou modelada pelas expectativas familiares. (Cavaco, 1995, p. 163)

A primeira etapa da minha carreira enquadrou-se no que Huberman (1992) desigha
por “choque do real” e caraterizou-se pela necessidade de descobrir, de experimentar e de
sobreviver face a nova realidade. Esta fase inicial foi vivida entre a satisfacdo de pertencer a
um corpo docente, de ser responsavel pelo processo de ensino-aprendizagem e o receio de
ndo estar preparada para corresponder aos desafios. Surgiram 0s constrangimentos
resultantes dos ideais estabelecidos durante a formacdo, enquanto aluna, e a realidade
concreta que agora experimentava. Tal como preconiza Esteve (1995) “o professor novato
sente-se desarmado e desajustado ao constatar que a pratica real do ensino néo
corresponde aos esquemas ideais em que obteve a sua formacao” (p. 109). Rapidamente
compreendi que, no percurso de formacdao inicial, tinha apreendido uma série de concecdes
tedricas que de pouco me serviam e que este era apenas o inicio do verdadeiro aprendizado
do oficio.

O acolhimento pelos pares foi formidavel muito embora, como novata, tivesse tido o
privilégio de ficar com tudo o que o0s mais experientes dispensaram. Este sistema de
distribuicdo de servico, nada equitativo, reserva, habitualmente, aos docentes principiantes
“os ultimos lugares que correspondem, ou as turmas da tarde, e/ou a leccionacdo de alunos
considerados dificeis, e/ou a simples conjuntos de horas dispersas, somando turmas e
niveis de anos heterogéneos” (Cavaco, 1995, p. 163). Foi exatamente 0 que me aconteceu,
guando recebi 0 meu primeiro horario: comportava sete turmas, incluia as mais complicadas
de 5.° e 6.° anos, trés niveis diferentes, estava distribuido ao longo do dia, com varios
«furos». Fiquei inquieta, diria mesmo que com algum temor, sobretudo quando um dos
meus colegas de grupo, durante a reunido de distribuicdo de horarios, me alertou para as
carateristicas, nada faceis, de varias das turmas que me tinham sido atribuidas.

Neste enquadramento, ndo posso deixar de recordar um dos momentos mais
marcantes do meu percurso: a minha primeira aula. Destinou-se a uma turma ao abrigo do
Programa Interministerial de Promog&do do Sucesso Escolar, turma PIPSE, como era
designada na altura. Estas turmas eram formadas para dar resposta a inclusdo de jovens
com problemas comportamentais, de insucesso escolar repetido, de elevado absentismo e
com desvantagens sociais, um pouco a semelhanca das atuais turmas de Percurso
Curricular Alternativo [PCA].
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O ambicionado momento de, pela primeira vez, enfrentar uma turma sozinha foi
vivido no conflito entre a satisfagdo e a agonia. Lembro-me, como se fosse hoje, do
entusiasmo com que fiz o percurso da sala de professores até a sala de aula e de como,
expetante, abri a porta para os alunos entrarem. O que se seguiu foi verdadeiramente
intimidante! Num periodo inicial ninguém entrou na sala, mas quase todos espreitaram &
porta e teceram comentarios. Eu aguardei, pacientemente, de pé, resguardada atrds da
secretaria. Como nada disse, nem fiz, um a um quinze rapazes, bem maiores do que eu,
comecaram a entrar pela sala, aos urros, atirando mochilas, empurrando mesas e cadeiras.
L& continuei, completamente siderada, no meu refagio, sem proferir uma Unica palavra. Os
alunos prosseguiram, como se eu fosse invisivel, aos gritos, a arremessar objetos e a andar
de um lado para o outro. Passaram nesta agitacdo mais de metade da aula. Eu permaneci
num siléncio acutilante. Perante a minha falta de reagdo, repentinamente, um deles, o lider,
gritou: “Eh pal Calem-se! A professora deve querer falar.” Perante uma ordem tao clara, dita
com tanta convicgéo, todos se calaram e olharam na minha direcdo, como se subitamente
tivessem dado pela minha presenca. Nao sei como consegui manter a voz calma, quando
tremia por dentro; nem como consegui ser firme e incisiva, quando me sentia apavorada e
me apetecia fugir dali. Sei que todos me ouviram boquiabertos, sem interrupgfes, numa
valente reprimenda e no debitar de um conjunto de regras que dali para a frente teriam que
se verificar. Confrontei-os e questionei-os relativamente a clareza do meu discurso. Assisti a
um subito siléncio, entrecortado por varios pedidos de desculpa. Posto isto, como se nada
se tivesse passado, apresentei-me e pedi-lhes que fizessem o mesmo. Tudo decorreu com
tranquilidade e até a saida da sala foi, surpreendentemente, calma e ordeira. Pensei muitas
vezes no que lhes provocou a subita mudanga de comportamento, que alias se manteve ao
longo do resto do ano letivo. Apenas, pontualmente, surgiu uma ou outra perturbacéo,
rapidamente solucionada. Talvez a coragem de 0s enfrentar, 0 ndo demonstrar o quanto me
senti intimidada, a firmeza que impus ao meu discurso, a demonstragéo clara de que estava
presente para os ajudar na sua caminhada mas com regras, com limites e com respeito
mutuo. Este episédio, que poderia ter contribuido para o desmoronar de um sonho, deu-me
forca e alento. Senti que conseguira ultrapassar sozinha a mais dificil das provacdes e, por
isso, iria conseguir ultrapassar todas as outras. Aprendi a equilibrar afetos e autoridade, a
conhecer e a aceitar contextos e valores diferentes dos meus. Aprendi, sobretudo, que é
muito importante saber gerir com autonomia os conflitos que surgem na nossa sala de aula.
E necessario ganhar o respeito e a confianca dos alunos para se estabelecer uma relagéo

pedagdgica frutuosa.
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Lembro-me da indignacdo sentida perante a distribuicdo de servico feita, mas néo
tinha voto na matéria. Nunca consegui perceber como podiam os meus colegas receberem-
me, aparentemente, de bracos abertos e depois brindarem-me com um rol de dificuldades,
sobretudo conhecendo a minha condi¢do de principiante. Talvez por isso aceitei com avidez
os desafios que me lancaram. Trabalhei afincadamente. Tinha necessidade de me afirmar
perante os alunos, perante os colegas e perante mim prépria. Estava longe de casa, da
familia, dos amigos e, por isso, passei a viver para a escola. Precisava demostrar que as
dificuldades podiam constituir um repto para voos mais altos. Ganhei o respeito dos meus
alunos e o reconhecimento dos meus pares. Sentia-me lisonjeada quando colegas, mais
experientes, solicitavam a minha ajuda. Foi com muito orgulho que, na dltima reunido do ano
letivo, recebi o louvor, registado em ata, dado pela delegada da disciplina de ciéncias da
natureza, pelo meu excelente desempenho. Senti que tinha cumprido a minha missao e isso
deu-me félego para seguir caminho.

Estas experiéncias, vividas na primeira pessoa, contribuiram para que, anos mais
tarde, enquanto elemento e, posteriormente, como coordenadora da equipa de elaboragéo
de horarios, tivesse sempre a preocupacao de harmonizar os horéarios de todos os docentes,
em fungéo das prioridades definidas para os alunos. Atualmente, como responséavel pela
distribuicdo do servico docente no agrupamento a que pertengo, procuro ser criteriosa e
adequar o servigo ao perfil dos diferentes docentes. Considero inconcebivel, por exemplo,
atribuir uma turma de PCA a docentes inexperientes ou desconhecidos. Estas turmas,
constituidas por alunos com insucesso repetido, por razées de ordem diversa, requerem
docentes experientes e motivados para este desafio, sob pena de se voltar a comprometer o
sucesso destes jovens. Considero que, qualquer docente, em inicio de carreira ou nao,
guando chega pela primeira vez a uma escola, ndo deve ser confrontado com o mais dificil
de uma realidade totalmente nova para si. Deve ser integrado, sistematicamente apoiado,
através da criacdo de espacos de trabalho e reflexdo partilhada, de modo a que possa ser
bem-sucedido, que consiga realizar-se profissionalmente, sentir-se feliz e motivado para dar
resposta aos desafios que o acometem. E neste sentido que adoto a opinido de Cavaco
(1995)

se a escola se organizar para acolher os novos docentes, abrindo o caminho para
que possam refletir e ultrapassar de forma pertinente e ajustada as suas
dificuldades, se assumir colectivamente a responsabilidade do seu
encaminhamento através de projectos de formacgédo profissional, talvez contribua
para inverter, por essa via, a actual tendéncia para a descrenca generalizada que
se associa a desvalorizacao social da imagem do professor. (p. 168)

A personalidade de cada individuo condiciona a sua acdo. Nem todos conseguem, como eu

consegui, encarar positivamente os obstaculos e vencé-los. Por isso, as escolas devem
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acautelar criteriosamente o acolhimento dos seus professores. Dele poderdo resultar acbes
mediocres ou préticas de exceléncia.

No segundo e terceiro anos de profissdo fiquei na localidade onde residia, numa
escola bem perto de casa. A satisfacdo inicial foi imensa, face a possibilidade de trabalhar
perto do meu ndcleo familiar, no entanto, estes dois anos vieram a revelar-se
particularmente dificeis. A escola em que fiquei colocada vivia momentos conturbados,
resultantes de relagbes bastante conflituosas entre grupos de docentes, em torno da
reorganizacao escolar e do poder associado as estruturas de gestao de topo e intermédias.
O corpo docente era composto, maioritariamente, por professores com bastante tempo de
servico, organizados em grupos fechados, demasiado absorvidos pelos jogos de poder. O
mau ambiente efervescia, num contexto em que as relagbes pessoais e profissionais se
encontravam bastante degradadas. Tentei alhear-me de uma situacdo que nao
compreendia. No entanto, embora em siléncio, questionava: o0 que pretendem estes
professores? Como conseguem viver e trabalhar assim? Que escola é esta? Como nao
encontrava respostas embrenhei-me no trabalho e assumi com afinco as minhas
responsabilidades.

Foram anos de novidades. O desempenho de fun¢des inéditas para mim absorveu-
me por completo. Encetei com entusiasmo uma nova fase de aprendizagem, que se traduziu
num investimento formativo, para a aquisicdo de saberes especificos, necessarios ao
desempenho dos novos deveres profissionais. Com horéario diurno e noturno, lecionei as
areas de o Homem e o Ambiente, Formacdo Complementar e Matematica, no Ensino
Recorrente e assumi pela primeira vez o cargo de Diretora de Turma.

Passei pela experiéncia de trabalhar colaborativamente, em par pedagdgico, e de
lecionar a alunos de outra faixa etaria, em que o mais jovem tinha a minha idade e alguns
dos mais velhos tinham a idade dos meus pais. Inicialmente receei que esta experiéncia se
configurasse problemética e que os alunos ndo reconhecessem nos meus vinte e quatro
aninhos a competéncia necessaria para lhes ensinar alguma coisa. Apesar da apreensao
inicial, esta revelou-se uma das melhores experiéncias profissionais que ja tive e que, ainda
hoje, recordo saudosamente. A idade ndo constituiu um obstaculo permitiu, como Cavaco
tdo bem define (1995, p. 179), que se estabelecessem “relagdes proximas, quase fraternais”
das quais permanecem “recordagbes de uma vivéncia afectiva muito gratificante”. Criaram-
se lacos fortes, propiciadores de aprendizagens mutuas bastante significativas.

Enquanto Diretora de Turma tive a primeira incursdo nos caminhos da lideranca.
Este €, do meu ponto de vista, um dos mais importantes cargos de gestdo pedagdgica

BN

intermédia, devido a abrangéncia das suas funcdes e as responsabilidades que lhe s&o
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acometidas. Ao Diretor de Turma compete, para além de um rol de func¢des burocréticas, o
acompanhamento do percurso escolar dos alunos, da turma e, simultaneamente, a
articulagdo com a familia e com a prépria escola. Enquanto Diretora de Turma sempre
coloquei o enfoque da minha ac&o no desenvolvimento de boas relagbes interpessoais com
os alunos, com as familias e com os demais professores. Considero que relagbes de
proximidade, reforcadas pela afetividade e pela comunicacdo permanente sdo decisivas
para a prevencao e/ou para a resolugdo atempada de muitos dos problemas que surgem em
contexto escolar. Neste momento tenho a clara percecdo de que, em todos 0s anos que ao
longo do meu percurso exerci este cargo, nunca reconheci efetivamente o seu valor. Este
reconhecimento surgiu apenas muito mais tarde quando, como elemento da direcéo,
possuidora de uma viséo global do desempenho deste cargo por diferentes profissionais, me
apercebi de como a sua agéo pode fazer a diferenga entre 0 sucesso e o insucesso, entre a
consonancia e a discordia, entre a proliferagdo de problemas e a sua resolucao.

No ano letivo de 1994/95, apenas com dois anos de exercicio da docéncia, a ESE
de Faro solicitou a minha colaboracdo como Professora Cooperante da PP IV. Surpreendida
com o convite, dividida entre o receio de ndo estar preparada para esta misséo, quando eu
prépria ainda titubeava nos caminhos da aprendizagem, e o desejo de fazer por alguém o
gue outros haviam feito por mim, acabei por aceitar mais um desafio. As memorias da agéo
enguanto supervisora da PP da minha colega de grupo ainda estavam bem presentes, tal
como o trabalho dos professores cooperantes. Tive bons mestres e, por isso, tentei agir a
sua semelhanca. Esta acabou por revelar-se uma experiéncia fantastica de partilha e de
aprendizagens mutuas, sustentadas pela reflexdo permanente. Ainda que as praticas de
supervisao visassem, em ultima instancia, a atribuicdo de uma avaliacdo sumativa final, foi o
seu carater eminentemente formativo que prevaleceu em todo o processo. Foi uma
caminhada vivida numa simbiose perfeita entre supervisora e supervisionados, num
mutualismo propiciador do desenvolvimento de ambos, que possibilitou a identificacdo e
resolucdo célere de problemas no processo de ensino/aprendizagem e na prépria

supervisdo. Tal como Alarcdo e Tavares (2003) considero

necessario criar um clima favoravel, uma atmosfera afectivo-relacional e cultura
positiva, de entreajuda, reciproca, aberta, espontdnea, auténtica, cordial,
empatica, colaborativa e solidaria entre o supervisor e o professor. Estes tém que
colocar-se numa atitude semelhante a de colegas, numa atmosfera que lhes
permita porem & disposi¢do um do outro o0 maximo de recursos e potencialidades,
de imaginacéo, de conhecimentos, de afectividade, de técnicas, de estratégias de
gue cada um é capaz. (p. 61)
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Voltei a repetir a experiéncia no ano letivo seguinte e sé a interrompi porque a instabilidade
profissional em que vivia ditou a minha colocag¢do em escolas que, pelo seu distanciamento
em relacéo a ESE de Faro, ndo me permitiam acolher formandos.

Na continuidade do meu percurso profissional, 0os anos que se seguiram
caraterizaram-se pelas sucessivas mudancas de escola a par de algum desénimo por nédo
conseguir estabelecer-me. O ano de 1995 constituiu também o inicio de outra etapa da
minha vida pessoal: o casamento. Neste contexto, como Cavaco (1995) tdo bem
caracteriza, “se a experiéncia adquirida vai tornando menos dramatico o enfrentar sucessivo
de novos publicos e a adaptagcédo a organizacfes de escolas diferentes, 0s compromissos
decorrentes da vida familiar construida podem tornar cada deslocamento mais dificil do que
o anterior” (p. 164).

Decorridos seis anos de servigco fiquei finalmente colocada num Quadro de Zona
Pedagodgica [QZP]. A alegria inicial rapidamente se esfumou, quando compreendi que isso
iria implicar a minha deslocacdo para uma escola no Baixo Alentejo. A revolta sentida foi
ainda maior quando percebi que tinha sido a primeira a ndo entrar no QZP do Algarve, o que
na pratica, se traduziu por ficar colocada em Almodévar, na escola EB 2,3/S Dr. Jodo Brito
Camacho. Embora a distancia entre Olhdo, onde vivia na altura, e Almodbévar fosse de
aproximadamente de 120 quilémetros, tornava-se incomportavel fazer diariamente este
trajeto duas vezes. Assim, optei por partilhar o arrendamento de uma casa com duas
colegas e permanecer em Almodovar durante a semana. Apesar do desconforto inicial este
revelou-se um ano tranquilo. No entanto, talvez por me encontrar afastada do meu nucleo
familiar, senti, pela primeira vez, que as sucessivas mudancas de escola tinham contribuido
para algum distanciamento em relacdo ao ensino. Nao conseguia apropriar-me das escolas
por onde passava, senti-las como minhas e, portanto, fazia o que tinha que fazer, o melhor
gque sabia, mas ndo mais do que isso. Ndo me apetecia investir em projetos, nem embarcar
em sonhos que sabia ndo poder continuar. Este ano constituiu o término de uma etapa
complexa, vivida entre contradi¢des, foi

o0 tempo da instabilidade, da inseguranca, da sobrevivéncia, mas também da
aceitacdo dos desafios, da criacdo de novas relacdes profissionais e da

redefinicAo das de amizade e de amor, da construcdo de unifes familiares, da
reestruturagéo do sonho de vida.” (Cavaco,1995, p. 179)

1.5. Aescoladesonho e a estabilidade profissional

Apls seis anos de incerteza a tdo almejada estabilidade profissional chegou
gquando no dia um de setembro de mil novecentos e noventa e oito fui provida de um lugar

no Quadro de Nomeacdo Definitiva [QND] do Agrupamento de Escolas Dr. Jodo Lucio.
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Senti-me completamente incrédula. Ficara efetiva e na escola que sempre desejara, a
escola de sonho. Iniciava-se uma nova etapa... Agora a motivacdo era acrescida.
Finalmente experimentava o sentimento de pertencer a uma escola e a um corpo
profissional, aspetos que Huberman (1992) associa a “fase de estabilizacao”. A tranquilidade
e a confianca sentidas, a par de uma crescente autonomia, impulsionaram a vontade de
inovar pedagogicamente e de participar mais ativamente nas estruturas organicas da escola.
Estava perante a entrada naquela que Huberman (1992) caracterizou como “fase de
diversificagao” e de “experimentacao” e que me conduziria a um envolvimento permanente
nas mais diversificadas experiéncias profissionais. Neste ano letivo fui nomeada Delegada
da disciplina de matematica e, nessa qualidade, integrei o Conselho Pedagdgico. Passei a
ver a escola de uma outra perspetiva, a conhecer de forma mais efetiva 0s seus
documentos estruturantes, a colaborar ativamente na sua construcdo/reformulacédo, a
participar na tomada de decisdes e a liderar um grupo de docentes. Apesar da minha
inexperiéncia nesta area, consegui desenvolver uma relagdo harmoniosa com o grupo,
fomentar a cooperacdo e promover o trabalho colaborativo e reflexivo, de modo a assegurar
a adequacao do processo de ensino e aprendizagem as caracteristicas e necessidades dos
alunos.

No ano letivo de 1999/2000, no quadro da autonomia das escolas, preconizado pelo
recente Decreto-Lei 115-A/98, as estruturas de orientagdo educativa sdo reorganizadas.
Constituiram-se os departamentos curriculares e, neste contexto, fui eleita Coordenadora do
Departamento de Matematica, cargo que exerci até ao final do ano letivo 2002/2003, altura
em que iniciei 0 meu segundo mandato consecutivo. Silva (2010) sustenta que “a lideranca
ndo depende de um acto de vontade, nem de uma verificacdo mais ou menos técnica, mas
sim do reconhecimento por terceiros. Ndo ha lideres sem liderados e, sobretudo, ndo ha
lideres quando ndo sao reconhecidos como tal” (p. 20). O reconhecimento das minhas
capacidades de lideranca, pelos meus pares, encheu-me de orgulho e de vontade de
continuar a trabalhar. Sempre considerei que o modo de funcionamento de uma escola e os
resultados que ela produz resultam da participacdo e da interacdo dos seus recursos
humanos. Neste sentido, e entendendo a lideranga como “a acgdo que assegura a
condugao de um grupo na direcgao prevista” (Silva, 2010, p. 53), procurei, enquanto lider
intermédia, que todos conseguissem rever-se no Projeto Educativo [PE]. Fomentar a
participacdo e o envolvimento coletivo na constru¢gdo do PE da escola/agrupamento é
condicdo basilar para que todos se apropriem dele e para que assumam as metas que
preconiza como suas. Para isso, é necessario empreender dinamicas de trabalho

mobilizadoras do grupo, incrementar a sua coeséo, desenvolver um clima de colaboracéo,
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valorizar e disseminar as boas praticas e implementar habitos de trabalho colaborativo,
reflexivo, praticas de supervisdo e de monitorizacao continua do trabalho desenvolvido.

Os cinco anos que passei na escola EB 2,3 Dr. Jodo Lucio foram bulicosos. Para
além de exercer a coordenacao de um departamento fui, simultaneamente, designada como
Diretora de Turma, regra geral, da que comportava os alunos mais problematicos. O
dinamismo, o empenho, a capacidade de trabalho, a eficacia na resolucdo de problemas
contribuiam para que, cada vez mais, me atribuissem funcbes e responsabilidades.
Paralelamente, eu prépria, desejava contribuir para uma escola mais apelativa, mais rica
para os alunos e sentia uma predisposicdo inata para investir em novas propostas.
Conseguia congregar os outros colegas em torno dos meus designios e, em conjunto,
procedemos a elaboracdo e implementacdo de varios projetos, dos quais, pela sua
dimensao, destaco dois: a candidatura ao Programa Ciéncia Viva, que viabilizou o projeto
“Analise da Qualidade da Agua da Ria Formosa” e a candidatura ao Programa Operacional
da Educacgdo - PRODEP llI, que proporcionou a criagdo de um laboratério de matematica
[LABMAT] na escola, mediante o fornecimento de computadores, software educativo, jogos
e material manipulavel diverso. Fui coordenadora do LABMAT durante toda a minha
permanéncia nesta escola e, como tal, responsavel pela dinamizagdo de um espago cujas
vertentes de intervencdo se foram sucessivamente alargando, bem como a ades&o, por
parte dos alunos.

Em setembro de 1999 encetei outra vertente profissional. Candidatei-me ao
desempenho de fungdes como formadora no Instituto de Emprego e Formagao Profissional,
mais concretamente no Centro de Emprego e no Centro de Formagéo Profissional de Faro,
e fui selecionada. Exerci, em regime de acumulacao, ininterruptamente, até 2005, tendo
ministrado formacdo nos dominios de Aplicacdes Numéricas, Matematica e Calculo
Numeérico e Estatistico, em cursos de aprendizagem de nivel 2 - equivaléncia ao nono ano, e
nivel 3 - equivaléncia ao décimo segundo ano. Embora, por esta altura, ja estivesse
bastante familiarizada com a diversidade de contextos educativos, ainda consegui ser
surpreendida. Os grupos que frequentavam esta modalidade de ensino eram constituidos,
essencialmente, por formandos com um percurso escolar repleto de insucessos, que
procuravam nesta oferta formativa o que a escola nédo Ihes tinha proporcionado. N&o é facil
conquistar um grupo onde a motivagdo intrinseca para a aprendizagem €, praticamente,
nula, sobretudo quando se trata de aprender matemética. Mas eu trazia na minha bagagem
um passado de aversdo em relacdo a esta disciplina e, por isso, compreendia-0s
perfeitamente. Sabia que o mais importante num professor ndo €, simplesmente, possuir

muitos conhecimentos de determinada matéria, mas a sabedoria de levar os alunos a ser
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capazes de aprender. Comecei aos poucos, com tarefas simples, praticas, relacionadas com
o quotidiano e com as necessidades emergentes ao trabalho noutros dominios de formacéo.
O reconhecimento da utilidade daquilo que se aprende contribui para a vontade de
aprender. Consegui, lentamente, avangar no que me era proposto em termos programaticos
e obter bons resultados. Foi com muita satisfagdo que vi varios dos meus formandos
prosseguirem estudos universitarios. Recordo orgulhosamente, ao olhar para um album de
fotografias dessa época, o comentério de um aluno que, pelo seu significado, registei junto a
sua fotografia, quando a propdsito do estudo das razdes trigonométricas proferiu “céus
andei anos com isto as voltas e nunca percebi nada e afinal é tao facil’. Este é o papel do
verdadeiro professor e que, no meu itinerario, tenho procurado desempenhar o melhor
possivel: tornar surpreendentemente facil a aprendizagem dos alunos!

Avida de novas experiéncias, no ano letivo de 2001/02, na sequéncia do
desempenho da funcéo de Classificadora das Provas de Afericdo de Matematica, do 6.° ano,
decidi candidatar-me como Supervisora, no ambito das referidas provas. Para o exercicio
deste cargo frequentei, em Coimbra, a acdo de formacao “Avaliagdo das Aprendizagens”,
promovida pelo Gabinete de Avaliacdo Educacional [GAVE]. Esta formagé&o contribuiu para
o exercicio das fungbes de supervisora mas, sobretudo, para alteragbes significativas nos
meus procedimentos e préaticas de avaliacdo e nas de alguns colegas com quem partilhei as
minhas aprendizagens, nomeadamente, no que concerne a constru¢éo, operacionalizacdo e
validagdo dos instrumentos de avaliagéo.

Em 2003, numa tentativa de me aproximar do meu local de residéncia, que
entretanto se alterou, resolvi, através do concurso de colocacdo de professores, candidatar-
me a um lugar no quadro de outro agrupamento de escolas. Fui bem-sucedida e fiquei
colocada no Agrupamento de Escolas Professor Paula Nogueira, ao qual pertencia a escola
onde ja tinha estado no segundo e terceiro anos de servico. Embora, nessa época a
experiéncia ndo tivesse sido a mais positiva, face a conjuntura que a escola atravessava, o
processo de integracdo no novo agrupamento foi bastante simples. Estava num espaco que
ja me era familiar, conhecia muitos dos novos colegas, 0 que permitiu estabelecer boas
dindmicas de trabalho e contribuiu para o bom relacionamento interpessoal.

Por esta altura, contava ja dez anos de servigo e um rol de experiéncias diversas,
enquanto profissional de educacdo. Sentia a seguranca que me faltara outrora e mantinha o
entusiasmo e a determinacgdo para trabalhar afincadamente em prol dos alunos e da escola.
Decidi retomar a parceria estabelecida com a ESE de Faro, como professora Cooperante,
agora no ambito da PP VI. Estava ciente da mais-valia que esta experiéncia constituia para

mim, para os professores em formacao, para os alunos e para a propria escola.
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A minha disponibilidade para colaborar e participar ativamente na vida da escola
continuava a ser total, pelo que sempre me predispus a integrar os diferentes grupos de
trabalho. Talvez por isso, foram-me sendo atribuidas sucessivas responsabilidades dentro
da organizagdo. Fui nomeada Assessora do Departamento de Ciéncias Exatas e da
Natureza, Diretora de Instalacbes de Ciéncias Experimentais, membro da equipa de
elaborac@o de horéarios e, posteriormente, coordenadora desta mesma equipa. Elaborei e
dinamizei, em parceria com uma colega, mais um projeto de candidatura ao Programa
Ciéncia Viva, intitulado “Ano Azul’. Simultaneamente, fui responsavel pala criacdo do
“Gabinete de Educagéao Sexual’ que, mais do que um espaco fisico de apoio ao aluno, se
caraterizou pelo desenvolvimento de um conjunto de atividades para os varios anos de
escolaridade, envolvendo diferentes areas curriculares. Neste contexto, aceitei estabelecer
uma pareceria com a UAlg para orientar o estagio de duas formandas do curso de Acdo
Social. Esta experiéncia revelou-se uma mais-valia para as formandas, pela intervengédo em
contexto pratico, para a escola, pela oferta educativa proporcionada aos alunos e para mim,
porque fiz importantes aprendizagens. Em permanente azafama, fui trilhando o meu
caminho com a pretensdo de pertencer ao grupo dos melhores professores que, tal como
Day (2004) os define “sao aqueles que se comprometem, sdo apaixonados e capazes de

manter essas caracteristicas ao longo das suas carreiras” (p. 32).

1.6. Formacéao continua: o desafio da aprendizagem permanente

Se a formacgé&o inicial visa o desenvolvimento das capacidades indispensaveis para
o professor poder iniciar as suas funcdes e pressupde o afirmar ou o descobrir de vocacdes
para o ensino; a formacéo continua visa incrementar essas mesmas vocagdes, através de
processos de atualizacdo que, concomitantemente, preconizam uma reflexdo permanente
sobre as praticas. Tal como sublinha Freire (2002),
na formagdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da reflexao
critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que
se pode melhorar a proxima pratica. O proprio discurso teorico, necessario a

reflexdo critica, tem de ser tal modo concreto que quase se confunda com a
pratica. (p. 18)

O Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de novembro, que criou o sistema nacional de
formacdo continua de professores, veio estabelecer a formacao continua como direito e
dever de todos os profissionais da educacdo e como condicdo necessaria a sua progressao
na carreira. Assim, a formagdo continua passou a ter reconhecido o seu papel na
valorizacdo da profissdo docente, no desenvolvimento organizacional e na melhoria das

aprendizagens dos alunos. Varios autores (Cavaco, 1995; Carrolo, 1997; Day, 2001; Estrela,
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1997, 2010; Fontoura, 1992; Névoa, 1995a, 1995b; Teixeira, 2001) defendem que a
complexidade da profissdo docente, resultante do seu vasto campo de acdo, dos contextos
escolares e da constante mutacdo das politicas educativas, imp&e uma aprendizagem
permanente. Delors, Al-Mufti, Amagi, Carneiro et al. (1996) salienta que

0 mundo no seu conjunto evolui tdo rapidamente que os professores, como alias

os membros das outras profissdes, devem comecar a admitir que a sua formacéo

inicial ndo Ihes basta para o resto da vida; precisam de actualizar e aperfeicoar os
seus conhecimentos e técnicas, durante toda a vida”. (p. 139)

Também Day (2001) sustenta a importancia do comprometimento com o ensino e com a

aprendizagem ao longo da vida, em funcdo da singularidade do percurso de cada professor
a natureza do ensino exige que os professores se empenhem num processo de
desenvolvimento profissional continuo, ao longo de toda a carreira, mas as
circunstancias, as suas histérias pessoais e profissionais e as disposi¢cdes do

momento irdo condicionar as suas necessidades particulares e a forma como
estas poderéo ser identificadas. (p. 16)

Similarmente Arends (1995) corrobora a relevancia da formagao continua ao afirmar que

aprender a ensinar € um processo de desenvolvimento que se desenrola ao longo
de toda a vida...os professores tornam-se progressivamente mais competentes
mediante a atencdo prestada ao seu proprio processo de aprendizagem e ao
desenvolvimento das suas caracteristicas e competéncias especificas. (p. 19)

A formacao continua surge como meio de atualizacdo permanente, possibilitando-
me a melhoria dos padrbes de qualidade do ensino que pratico e tornando-me
profissionalmente mais competente. Tal como Névoa (1995a) reconhego que “ndo ha ensino
de qualidade, nem reforma educativa, nem inovacdo pedagdgica, sem uma adequada
formacao” (p. 9). Ao longo dos vinte e dois anos de exercicio da docéncia participei em
seminarios, coléquios, encontros formativos, sessdes teméaticas, féruns e frequentei acdes e
cursos de formacdo de indole diversa. Embora a formagdo em mateméatica e ciéncias
naturais atravesse transversalmente a minha carreira, face a necessidade de acompanhar
as constantes evolugBes cientificas e tecnoldgicas, as minhas escolhas retratam as
prioridades sentidas em diferentes momentos. Hoje, o0 meu curriculo contempla uma
multiplicidade formativa, que concorreu para o meu desenvolvimento pessoal e profissional

e espelha um investimento resultante da necessidade de

estabelecer e manter elevados padrdes de ensino; interagir de forma
diferenciada com uma diversidade de alunos, com necessidades, motivacdes,
circunstancias e capacidades distintas, mas para 0s quais as expectativas, em
termos de resultados, devem ser apropriadas e aliciantes; ser um membro activo
nas comunidades de adultos, dentro e fora da escola; responder as exigéncias
externas de mudanca e comprometer-se profissionalmente, com entusiasmo e
autoconfianca, dentro da continua agitacdo que caracteriza a vida na sala de
aula e na escola. (Day, 2001, p. 19)
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No contexto desta reflexdo vou apenas ressaltar algumas das experiéncias
formativas que, pelas suas carateristicas, ou pelo momento em que ocorreram, se revelaram
particularmente significativas. Quando iniciei funcdes docentes sentia grandes lacunas no
que concerne a avaliacdo discente. Teoricamente, durante o percurso de formagéo inicial,
ouvira falar nas diferentes modalidades de avaliacdo e nos pressupostos subjacentes a sua
aplicacdo, no entanto, coloca-los em pratica era totalmente diferente. Sentia-me
impreparada para construir instrumentos de avaliagdo, para aplicar objetivamente os
critérios definidos e para utilizar de forma coerente as diferentes modalidades, pelo que a
avaliacdo dos alunos se constituiu como prioridade em termos formativos. Frequentei varias
acoes de formacao e aprendi pela experiéncia, mas s6 em 2002, dez anos apdés o inicio,
quando realizei o curso “Avaliacido das Aprendizagens”, promovido pelo GAVE, senti ter
dado um salto de qualidade nesta area, promotor de alteragfes significativas nas minhas
praticas.

Outra area de investimento prioritaria, face as rapidas transformacdes que nela
ocorrem, sdo as Tecnologias da Informag¢éo e Comunicagéo [TIC]. Realizei o meu percurso
de formacéo inicial numa época em que a utilizagdo dos computadores era minima e a
perspetiva do seu uso como recurso didatico apenas constituia uma miragem, uma vez que
as escolas nao dispunham de equipamentos para esse efeito. No entanto, o “boom”
tecnolégico comegou a eclodir nas escolas portuguesas no final da década de noventa e,
com ele, o apetrechamento gradual em equipamento informético e software educativo.
Alguns anos mais tarde deflagrou a internet e fez despontar um conjunto de potencialidades
educativas. Mais recentemente ocorreu a moderniza¢éo das infraestruturas tecnoldgicas nas
escolas portuguesas, no ambito do Plano Tecnoldgico da Educacdo [PTE] e, com ela, o
desafio do reforco das competéncias em TIC pelos professores. Face a constante evolugao,
a modernizacdo ocorrida, as irrefutaveis potencialidades pedagdgicas e didaticas de
recursos tecnolégicos como o0s quadros interativos, ser autodidata revelou-se
manifestamente insuficiente. Assim, frequentei diversas acdes de formagdo que me
permitiram o desenvolvimento de competéncias no ambito das TIC e a sua utilizacdo em
diferentes contextos da minha atividade profissional. Em 2010 obtive o Certificado de
Competéncias Digitais, no ambito do Sistema de Formagcdo e de Certificagdo em
competéncias TIC para docentes, por reconhecimento do percurso formativo.

‘“Num mundo dominado pela mudanca, pela incerteza e por uma complexidade
crescente” (Day, 2001, p. 25), rever, aprofundar e renovar conhecimentos torna-se
prioritario. Logo, a minha &rea de especializacdo ndo tem sido descurada em termos

formativos, sobretudo no que concerne a matemética. Protagonista habitual do insucesso
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escolar, esta disciplina tem sofrido sucessivas alteracdes programaticas exigindo, também
por isso, uma incessante atualizacdo. Neste contexto destaco, pela sua relevancia e pela
experiéncia de supervisdo pedagoégica que possibilitou, a acdo de formacdo continua em
Matematica, para professores do 2.° ciclo do Ensino Basico, ao abrigo do protocolo
estabelecido entre o Ministério da Educacgdo, o Ministério da Ciéncia Tecnologia e Ensino
Superior e a ESE da UAlg. Lembro-me de quando a proposta para a realizacdo desta agéo
chegou a escola e solicitava a criacdo de uma escola sede, onde decorreriam todos 0s
momentos presenciais, cuja escolha seria feita em fun¢do do maior nimero de formandos
inscritos. A vontade de desenvolver o projeto na nossa escola dominou de imediato um
pequeno grupo que, com a convicgcdo manifestada, rapidamente contagiou todos os colegas,
arrastando-os para esta aventura. A agdo de formag&o durou todo o ano letivo, foi uma
experiéncia formidavel, repleta de aprendizagens, resultantes da partilha e da reflexdo na
acao e sobre a acdo. Durante as sessfes presenciais, que ocorriam quinzenalmente, eram
exploradas uma pandplia de atividades que, posteriormente, seriam aplicadas em sala de
aula. Cada formando teve duas aulas assistidas pela formadora. Estas aulas eram
preparadas com a colaboracdo da formadora, supervisionadas, depois discutidas entre
supervisionado e supervisora e numa Ultima fase o debate era estendido ao grande grupo,
numa légica de partilha e de reflexdo conjuntas. Foram momentos Unicos, de aprendizagem
despreocupada, em que a supervisdo pedagogica foi «rainha». A presenca de alguém em
sala, apenas para realizar a observacdo da aula, nunca constituiu um tabu, nem mesmo
para os docentes mais conservadores. Todos aceitdvamos as criticas construtivamente e
eram frequentes constatagfes tais como: “Olha, nunca tinha pensado nisso!”, “Sempre fiz
assim!”, “Afinal até nem se gasta muito tempo!”, “Realmente, desta forma, da mais
resultado.” Afirmacdes como estas espelham o sentimento de satisfacdo pelas descobertas
e consubstanciam as aprendizagens feitas. De acordo com Alarcéo (2010),

este projecto de formacgdo enquadrava-se numa perspectiva de supervisdo eco-

clinica, reflexiva e o0s feedbacks co-construtivos perspectivam-se como

orientadores da acc¢ao e do pensamento, ajudando, na sua modalidade dialogica e

interactiva, a compreender o que se faz e se observa através do questionamento e
da reflexdo conjuntas. (p. 23)

Numa altura em que procuro contribuir para a implementacéo de procedimentos de
supervisdo pedagoégica no meu agrupamento, cerne do meu propoésito para a frequéncia
deste mestrado, revisitar esta experiéncia contribuiu para refletir sobre algumas
carateristicas do projeto que pretendo por em pratica. Ciente da dificuldade desta missao,
considero importante conceber um plano que contribua para desmistificar o conceito de

supervisdo pedagogica, que relina consensos, que seja aceite como estratégia de formacao
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continua, de melhoria individual e que se repercuta em melhorias mais abrangentes: o
sucesso dos alunos e o crescimento da escola enquanto organiza¢do. Corroborando a
opinido de NoOvoa (1995a) considero que, na formagdo continua, no sentido do
desenvolvimento profissional, “importa valorizar paradigmas de formagado que promovam a
preparacdo de professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu proéprio
desenvolvimento profissional e que participem como protagonistas na implementagéo das
politicas educativas” (p. 27).

Para concluir esta expedi¢do pelo meu percurso de formagédo continua ndo posso
deixar de destacar a acdo de formacdo “Avaliagdo Interna de Escola: A Qualidade
Emergente da Escola”, cuja frequéncia resultou da necessidade de implementar no
agrupamento mecanismos para uma autoavaliacdo mais rigorosa e eficaz. Apesar da
avaliacdo interna ser obrigatoria, face ao estabelecido pela Lei n.° 31, de 2002, que aprova o
sistema de avaliacdo da educacgédo e do ensino ndo superior, os procedimentos usados pela
maioria das escolas sdo ainda bastante insipientes. Para tal contribui a heterogeneidade de
processos utilizados, resultante da dificuldade inerente a uma pratica ndo consolidada de
autoavaliagdo, e a pouca formacgdo nesta area por parte dos professores. Muitas escolas
acabam por efetuar a contratagdo de estruturas especializadas, que implementam os
mecanismos de autoavaliagdo, o que, do meu ponto de vista, ndo s6 desvirtua 0 processo,
mas também desresponsabiliza os atores educativos, uma vez que nao terdo uma
participacdo ativa. Considero que a avaliacdo interna deve ser feita por equipas formadas na
propria escola, com procedimentos rigorosos e eficazes, convergentes com as préticas de
avaliacdo externa, de forma a harmonizar os dois processos. Para isso, € preciso aprender e
nada melhor do que fazé-lo na partilha com outros professores, ja envolvidos em dinamicas
desta natureza. As aprendizagens foram bastante significativas e contribuiram para a
reestruturacdo dos procedimentos de autoavaliacdo ja implementados no agrupamento.

A organizacdo do trabalho escolar é afetada pela diversidade de concecées,
interesses e valores dos diferentes atores educativos. Neste sentido, a criacdo de balizas,
comumente aceites, que delimitem o rumo a seguir, bem como a definicdo clara de
objetivos, que norteiem a prossecucdo desse mesmo rumo, sao imprescindiveis. Torna-se
necessario conhecer muito bem a propria escola, identificar as suas potencialidades, as
suas fragilidades e os constrangimentos existentes. A autoavaliacdo deve ser entendida
como um instrumento de diagnoéstico e de reflexdo critica partilhada, regulador e promotor
da qualidade. Uma escola deve ser capaz de se questionar, de perceber a necessidade de
mudancas e de envolver os diferentes atores em processos de melhoria, que contribuam

para a otimizacdo da acdo educativa.

Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett

31



Paula Cristina Rodrigues Mestre

O Coordenador de Departamento como mediador da Supervisdo
Interpares: contributos para uma escola reflexiva

1.7. Orepto da gestédo escolar

Em marco de 2007, foi-me enderecado o convite para integrar, como Vice-
presidente, o Conselho Executivo do Agrupamento de Escolas Professor Paula Nogueira.
Apesar de possuir uma vasta experiéncia no ambito das liderancas intermédias, ndo me
sentia minimamente preparada para embarcar nesta aventura. Ap6s uma longa reflexao
sobre o assunto, movida pela curiosidade e pela vontade de conhecer a escola sob outra
perspetiva, acabei por aceitar o desafio. Desempenhei este cargo até ao ano de 2009, altura
em que, face ao preconizado no Decreto-Lei n.° 75/2008, que estabelece o cargo unipessoal
de Diretor, decorreu 0 concurso para a sua eleicdo. No seguimento deste ato, a Diretora
eleita convidou-me para fazer parte da sua equipa como Subdiretora do Agrupamento, cargo
que exerci até 2012. Neste ano surgiu o Terceiro Programa de Territorializacdo de Politicas
Educativas de Intervencdao Prioritaria [TEIP3], criado por Despacho Normativo do Ministro de
Educacao, de 25 de setembro de 2012 e, a semelhanca do que aconteceu gradualmente por
todo o pais, face ao reordenamento da rede escolar, foi estabelecida, no concelho de Olhéo,
a formacdo de agregacdes escolares de maior dimensdo. Neste enquadramento, o
Agrupamento do qual era Subdiretora agregou com um outro, formando-se um Mega
Agrupamento que passou também a integrar o programa TEIP3. Durante o periodo de um
ano, correspondente a sua instalacdo, a nova agregacdo foi gerida por uma Comisséo
Administrativa Provisoria [CAP], da qual fui Vice-presidente. Em 2013 cessou o periodo de
intervenc@o da CAP e decorreu o processo eleitoral para a direcdo do Mega Agrupamento,
apos o que fui nomeada Subdiretora do mesmo, cargo que ainda exerco a presente data.

Apesar de um inicio pautado por alguma desconfianca pessoal em relagcdo a minha
capacidade para o desempenho de fun¢des de gestdo e administracdo escolar, resultante
do facto de ndo possuir formacdo, nem experiéncia nesta area, rapidamente me apropriei
das novas responsabilidades. A persisténcia e o empenho com que desenvolvo os
compromissos que assumo, bem como o trabalho colaborativo com as minhas colegas de
direcdo, contribuiram para que, facilmente, acedesse aos meandros das minhas novas
atribuicdes. Num periodo caracterizado pelas altera¢des ocorridas nos processos de gestao
escolar, em que a gestdo democratica, colegial das escolas é substituida pela gestado
unipessoal, centrada na figura do Diretor, todo o trabalho continua a ser feito em equipa,
numa reparticdo constante de funcdes e responsabilidades. Os principios que sustentam as
praticas de lideranca da Diretora em exercicio sdo os enunciados por Alarcdo e Tavares
(2003), ou seja, “servir a missao da escola e ndo o desejo de quem lidera”; “promover o
envolvimento activo e livremente expresso dos diferentes actores”; implicar “um espirito

critico, aberto a novas ideias e criativo” e pressupor “a capacidade de se deixar liderar” (p.
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141). Esta concecado de lideranca presume a partilha e a discussdo das ideias por todos,
com espirito de abertura, de didlogo, capacidade de criticar e de aceitar diferentes pontos de
vista, numa din&mica de colaboracéo e de reflexdo, que visa a construgdo de uma escola de
qualidade.

Ao longo destes anos, dedicados a gestéo escolar, tenho desempenhado tarefas de
indole diversa no &ambito da gestdo organizacional, pedagogica e financeira do
agrupamento, inseridas nos dominios da melhoria da qualidade do ensino, dos resultados
escolares, dos servigos prestados e do planeamento e desenvolvimento das atividades.
Assim, destaco o trabalho de gestdo dos recursos humanos, mediante a distribuicdo e
organizacao do servico docente, sempre feito com o propésito de viabilizar a melhoria dos
desempenhos, dos apoios, das atividades de caracter pratico e experimental e da
implementacéo de estratégias que possibilitem a ocupagéo plena dos tempos escolares dos
alunos. Efetuo também a supervisdo da vertente pedagdgica que me permite, por um lado,
conhecer e acompanhar com proximidade as dificuldades e necessidades dos alunos do
agrupamento, por outro, rentabilizar os recursos disponiveis em funcdo das mesmas, de
modo a que sejam o mais eficientes possivel. Procuro criar mecanismos para permitir a tdo
almejada diferenciacdo pedagodgica e para o desenvolvimento de medidas de apoio aos
alunos, que contribuam para a reducédo do absentismo, inexisténcia de abandono escolar e,
consequentemente, melhoria do sucesso em termos quantitativos e, sobretudo, qualitativos.

Como membro do Conselho Administrativo participo na analise, discussdo e
implementacdo de todos os procedimentos necessarios a gestdo financeira do
Agrupamento, uma vez mais na perspectiva de gestéo eficaz dos recursos disponiveis. Sou
responsavel pela monitorizagdo dos bufetts e refeitorios escolares, nomeadamente no que
concerne a implementacdo do sistema Sistema Hazard Analysis and Critical Control Points’
[HACCP] e a elaboragdo das ementas. Neste enquadramento, estabeleci um protocolo com
a Escola Superior de Saude, da UAlg, no sentido de acolher o estagio de uma formanda do
curso superior de Nutricdo, que possibilitou a realizacdo de a¢Bes promotoras da atividade
fisica e de habitos de alimentacdo saudavel. Todo o trabalho nesta area é articulado com o
Centro de Saude e com alguns dos clubes/projetos em desenvolvimento no agrupamento,
tais como o Desporto Escolar, a Escola Ativa e o Projeto de Educacado para a Saude; visa
melhorar a qualidade de vida dos alunos, para que possam efetuar mais e melhores

aprendizagens.

" Sistema gue visa aplicar os principios de analise de perigos e controlo dos pontos criticos no processo
produtivo dos alimentos, de forma a garantir a higiene e seguranca alimentar.
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Pertencer a direcdo de um agrupamento possibilitou-me uma visdo abrangente da
complexidade organizacional da escola. Percebi como é dificil liderar numa época em que:

- 0s docentes em geral e os lideres em particular se sentem sufocados, imersos numa
panoplia de atribuicdes, que desenvolvem em catadupa, com prejuizo 6bvio da qualidade do
seu desempenho;

- as alteracdes legislativas se sucedem abruptamente, tornando-se dificil a assimilacao e,
por vezes, a aplicagéo dos diferentes normativos legais;

- a centralizagcdo de poderes na escola é alicercada em principios de uma suposta
autonomia, dependente do poder central que é “afinal, o verdadeiro autor (embora sob
nomes alheios) que concebe as mais relevantes decisdes e regras que incidem,
universalmente e com o estatuto de injuncbes, sobre as organizacbes escolares” (Lima,
2006, p. 10);

- a lideranca escolar surge associada a uma cultura do tipo empresarial, cuja eficacia
organizacional e os resultados constituem a ténica dominante;

- a escola é responsavel por gerar proficiéncias Uteis, ajustaveis e mobilizaveis no mercado
de trabalho e, por isso, submetida a processos de medi¢cdo da sua eficiéncia, como a
avaliacdo externa ou 0s exames nacionais, promovendo-se “um interesse acrescido na
definicdo de padrbes de qualidade para a educagdo, com base no pressuposto de que a
possibilidade de medir os resultados com fiabilidade permitiria saber se as escolas estavam
ou n&o a fazer um bom trabalho” (Barzano, 2009, p. 55);

- as mega agregacodes contribuem para o distanciamento entre o lider e os liderados, entre o
lider e as diversas unidades agregadas, e contribuem para uma gestdo tecnicista e para
uma lideranca mediocre;

- 0s professores estdo cada vez mais desmotivados, face a degradacao continua das suas
condicbes de trabalho, a par da crescente desvalorizacdo e falta de reconhecimento
profissional.

Perante a conjuntura descrita os lideres precisam, como sublinha Bolivar (2012),
empenhar-se na restruturacdo da escola para que ela consiga responder ao desafio da
educacao para todos e tornar-se uma auténtica organizacdo de aprendizagem para alunos e
professores. As liderancas cumpre promover o debate, a discusséo, a reflexdo, incitar a
participacdo de todos, fomentar a coesdo do grupo em torno de objetivos comuns,
desenvolver um clima de colaboracéo, incrementar a capacidade da escola resolver os seus
proprios problemas. O modo de funcionamento de uma escola e os resultados que ela

produz resultam da participacdo e da interagdo dos seus recursos humanos.
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Ciente da herculea tarefa que passa por mudar mentalidades, quebrar rotinas
instaladas e congregar vontades, enquanto lider procuro gerar as condicBes necessarias
para envolver os meus pares em dinamicas de trabalho, que contribuam para o crescimento
do sentido de pertenca e para a valorizagdo e disseminagdo das boas praticas. Neste
sentido, a melhoria dos resultados ambicionada podera decorrer: da orientacdo estratégica,
centrada no ensino e na aprendizagem; da promocdo da articulagdo curricular horizontal e
vertical; do desenvolvimento de hébitos de trabalho colaborativo e reflexivo; da
implementacdo de praticas de supervisdo pedagdgica e da monitorizacdo continua do
trabalho desenvolvido.

A necessidade de contribuir para minorar as fragilidades do Agrupamento, em cuja
lideranga participo, de pautar a minha agdo em fungéo das prioridades definidas PE e de
ajudar a colmatar algumas das lacunas ja identificadas, constituiu o mobil para investir na
continuidade da minha formacéo e frequentar este mestrado. A opgéo pela especializacao
em supervisdo pedagodgica foi muito ponderada, uma vez que a gestdo e administragdo
escolar corresponderiam as minhas necessidades mais imediatas. No entanto, face ao
desconforto provocado pela supervisdo pedagdgica, a necessidade de a implementar no
meu agrupamento, tendo em vista a promog¢do de uma cultura de escola, em aprendizagem
e desenvolvimento, que

cria-se pela vontade de ser cada vez melhor, traduzida em pensamento e pratica
reflexivos que acompanham o desejo de resolver, colaborativamente, os
problemas com que se defronta e de os pensar em circulos que enquadram 0s

microproblemas em preocupacdes mais abrangentes, (Alarcdo & Tavares, 2003, p.
146)

esta acabou por ser a minha escolha. Urge o entendimento da supervisdo pedagdgica como
caminho privilegiado para a construcdo de conhecimentos, para o0 desenvolvimento
profissional e para a consolidacdo da identidade profissional do professor. Como processo
reflexivo, colaborativo, partilhado, continuo permite incrementar o potencial de
aprendizagem do educador e abrir caminho para a melhoria das suas praticas o que se

repercutird na melhoria dos resultados.

1.8. Conclusao

O desenvolvimento profissional € um processo individual e coletivo, transversal a
carreira docente, que se concretiza na escola atraves das diversas experiéncias vividas. De
acordo com Day (2001)

€ 0 processo através do qual os professores, enquanto agentes de mudanca,
revéem, renovam e ampliam, individual ou colectivamente, 0 seu compromisso
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com os propésitos morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica,
juntamente com as criancas, jovens e colegas, o conhecimento, as destrezas e a
inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexdo, planificacdo e pratica
profissionais eficazes, em cada uma das fases das suas vidas profissionais. (p. 21)

Este crescimento profissional é sustentado por um permanente percurso formativo,
numa busca incessante da identidade profissional, isto €, da forma como me perspetivo
como pessoa e como agente educativo. A interminavel descoberta do eu € um processo
evolutivo, resultante da pessoa e dos contextos em que se insere. Nesta caminhada, tenho
construido e reconstruido as minhas praticas sentindo, tal como Veiga (2010) que

as marcas do processo profissional e da constituicdo da minha identidade
docente, no tempo e no espaco, ndo foram forjadas nos caminhos do desanimo e
da amargura. Encontrei ao longo da carreira obstaculos, conflitos, tensdes.
Enfrentei contradig6es. Mas, na trajetéria, descobri novas trilhas, encontrei novas
pessoas, novas formas de construir e socializar o conhecimento. (p. 183)

Ao dispor-me realizar um mestrado no &dmbito das Ciéncias da Educagdo, na
vertente de Supervisdo Pedagogica, mais do que pretender aperfeicoar-me e colmatar
lacunas pessoais, procurei investir numa area deficitaria no meu agrupamento: as praticas
de supervisao pedagégica. Como membro da equipa de direcdo propus-me desenvolver
competéncias que me permitissem atuar, sobretudo, junto das estruturas de lideranca
intermédia, com enfoque nos coordenadores de departamento do 2.° e 3.° ciclos, no sentido
de quebrar resisténcias e criar dinAmicas de trabalho mais colaborativo e articulado, assente
em procedimentos reflexivos, em que as praticas de supervisdo passem a ser encaradas
como necessidade individual e coletiva, com beneficios para toda a comunidade educativa.

Para concluir este trabalho de cariz autobiografico vou citar um também professor
que, de forma clara e inequivoca, traduz o que, com 0 meu investimento na aprendizagem
permanente, tenho como pretensdo: ser uma boa professora! E com esta aspiracdo que
trabalho diariamente, que invisto na minha formag&do, que me envolvo e que procuro
envolver os meus pares na construgdo de uma outra escola; uma escola viva, participada,
coesa, propiciadora do desenvolvimento daqueles que sdo o cerne da nossa existéncia

enquanto professores: os alunos.

Os bons professores sabem que a sua competéncia cientifica e pedagdgica é um
factor decisivo para a qualidade da educa¢do nas nossas escolas. Por isso,
investem na formacgéo continua. Reflectem, de forma critica e sistemética, sobre
as suas praticas. Partilham saberes e experiéncias. E mostram abertura a
inovacao e a mudanca.

Os bons professores dedicam-se ao ensino com entusiasmo. Acreditam na
importancia da profissdo docente para a construcdo de uma sociedade melhor,
alicercada em conhecimento e valores. Apesar das dificuldades, sentem orgulho
na sua misséo de formar pessoas, despertar vocac¢des e construir futuros.

Os bons professores deixam marcas positivas na vida dos seus alunos.
(Estanqueiro, 2010, p. 121)
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2. Situacao problema

Founular um problema de investigagio é definiv ¢ fendmenc em
estudo atiwavés de wma progressie ligica de elementes, de
nelagies, de argumentos e factes

(Fontin, 1999, p. 62)

Uma investigacdo envolve sempre um problema, tal como real¢ca Deshaies (1997),
“a ideia de problema ocupa o lugar central da metodologia da investigacao cientifica. Sem
problema, ndo ha investigagdo” (p. 19). Este pode ser formulado ou emergente e visa a
delimitacdo e centralizacdo do estudo numa &rea ou dominio. A organizacdo do projeto
fornece um referencial para a sua redacdo e orienta a revisdo da literatura para uma
questdo central, que apontard para os dados que sdo necessarios obter. Tuckman (1994)
refere que a formulacdo do problema tem de ser clara, feita na forma de questédo objetiva ou
implicita, relacionar duas ou mais variaveis, ser empiricamente testavel através dos dados
recolhidos e evitar juizos morais ou éticos. A redacao do problema deve expor claramente o
tema em estudo, contemplar a apresentacdo dos dados da situagdo, bem como a sua
justificagdo do ponto de vista empirico e tedrico ou conceptual e apontar, objetivamente, a
solucdo proposta e a previsdo dos resultados da investigacéo. Estes sdo os principios que

consignaremos para a definicdo do problema que norteara a nossa investigacao.

2.1. Identificacéo e definicdo do problema

A supervisdao em Portugal foi, durante muito tempo, pensada por referéncia a sala
de aula, incidindo sobre as praticas pedagodgicas, sobretudo, dos professores em formacéo
inicial. Posteriormente o seu ambito de intervencao estendeu-se a formagédo continua e, num

contexto mais recente, surge associada a avaliacdo do desempenho docente [ADD].

Contudo,

a concepcao da escola na actual conjuntura implica que se pense a supervisdo e a
melhoria da qualidade das aprendizagens que lhe esta inerente por referéncia nao
s6 a sala de aula, mas a toda a escola e ndo sé aos professores isoladamente,
mas aos professores na dindmica das suas interacdes, inseridos numa escola que
se quer dialogante, aprendente e qualificante. (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 144)

A implementacédo de efetivas préaticas de supervisdo pedagogica esta longe de ser

tarefa facil, tornando-se evidente o desconforto sentido pelos docentes ante a possibilidade

Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett

37



Paula Cristina Rodrigues Mestre

O Coordenador de Departamento como mediador da Supervisdo
Interpares: contributos para uma escola reflexiva

de serem supervisionados. A associacdao da supervisdo pedagogica a formacao inicial de
professores, portanto destinada a docentes com pouca ou nenhuma experiéncia, que
necessitam de aprender a ser professores ou, num contexto mais recente, a avaliagcdo do
desempenho docente, como mero mecanismo de catalogacdo dos docentes, sdo visbes
muito limitadas deste conceito, que parecem constituir-se como verdadeiros obstaculos a
sua concretizacdo. Urge clarificar a concecao de supervisdo pedagdgica, para que a mesma
possa ser encarada como caminho privilegiado para a melhoria da organizacdo escolar,
mediante procedimentos de partilha, colaboracéo e reflexdo conjuntos.

Uma cultura de escola em aprendizagem e desenvolvimento cria-se pela vontade

de ser cada vez melhor, traduzida em pensamento e pratica reflexivos que

acompanham o desejo de resolver, colaborativamente, os problemas com que se

defronta e de os pensar em circulos que enquadram os microproblemas em
preocupacfes mais abrangentes. (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 146)

Ciente das dificuldades com que ira deparar-se, a investigadora pretende contribuir
para um clima organizacional de escola aberto a mudanca, em que a supervisdo seja
encarada como uma necessidade individual e coletiva, com beneficios para toda a
comunidade. Neste enquadramento, a problematica da implementacdo de
procedimentos de supervisdo pedagdgica que possam contribuir para o
desenvolvimento de uma escola reflexiva, constitui-se como um verdadeiro desafio e
surge como proposta de trabalho. Pretendemos elaborar um plano promotor de dinamicas
de supervisdo pedagodgica interpares, como mecanismo propulsor para o desenvolvimento

individual e coletivo, numa escola que se quer aprendente.

2.2. Justificacdo da escolha

“A mudanca no século XXI passa pela criacdo de escolas que assegurem, a todos
os alunos em todos os lugares, o direito genuino para aprender.” (Bolivar, 2012, p. 25) Para
responder as exigéncias que lhe sdo acometidas, a escola precisa articular a sua a¢ao entre
as propostas legislativas da tutela e a necessidade de uma melhoria interna. Assim, para
concretizarem a sua grandiosa missdo, é fundamental que as organizacbes escolares
possuam uma visao estratégica, mobilizadora de vontades coletivas. De acordo com Alarcao
e Tavares (2003),

na concepcdo do seu projecto de desenvolvimento, as escolas devem ter em
conta o contexto histérico e socio cultural em que se inserem, as caracteristicas
dos seus professores e dos seus alunos, os factores organizacionais, a relacdo
com o ambiente que as circunda, as culturas que lhes sdo enddgenas e as que,
sendo exégenas, as influenciam, tais como as como as questdes politicas e
curriculares. (p. 137)
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A implicacao de todos os intervenientes no processo educativo é fundamental para
empreender dindmicas de acao e reflexao partilhadas, continuas e sistematicas, promotoras
do desenvolvimento organizacional. Neste contexto, as praticas de supervisdo pedagdgica
podem ser um poderoso argumento para efetivar a melhoria que se deseja. E importante
compreender a amplitude do conceito de supervisdo, conhecer os véarios modelos e
concecOes para eleger o(s) que mais se adequa(m), em funcéo da realidade de cada escola.
A supervisao, tal como Alarcdo a preconiza, deve enquadrar-se

ndo simplesmente no contexto da sala de aula mas num contexto mais abrangente
da escola, como um lugar e um tempo de aprendizagem para todos, criangas e
jovens, educadores e professores, auxiliares e funcionarios e para si prépria como

organizagdo qualificante, que, também ela, aprende e se desenvolve. (2002, p.
218)

Uma escola reflexiva, que se pensa a si propria, que se questiona, que compromete todos
0s seus membros na assuncdo plena dos seus papé€is serd, com certeza, capaz de
responder a todos os desafios, edificando-se como organizacédo de exceléncia.

O problema formulado advém da necessidade percecionada pela investigadora,
enquanto subdiretora de um agrupamento de escolas, de se executarem procedimentos de
supervisdo pedagobgica em sala de aula e de se incrementarem dindmicas de trabalho
colaborativo e reflexivo, que contribuam para o aperfeicoamento das praticas pedagoégicas
dos docentes. Simultaneamente, a Inspecdo Geral de Educacéo [IGE], durante o processo
de avaliagdo externa, e o préprio agrupamento, através dos seus procedimentos de
avaliacdo interna, reconhecem a necessidade de se envidarem esforgos para a aplicacéo da
supervisdo pedagdgica e para o incremento de praticas de trabalho colaborativo e reflexivo,
propulsores do desenvolvimento dos professores e, consequentemente, da melhoria da
qualidade do processo educativo.

A escola € o local privilegiado para implementar projetos de mudanca, que
articulem as propostas legislativas da tutela com a necessidade de uma melhoria interna. E
fundamental que as organizacdes escolares possuam uma visdo estratégica, capaz de
mobilizar as vontades coletivas para a concretizacdo da sua missdo. A implicacdo dos
docentes em dinamicas de trabalho colaborativo e de reflexdo sobre as suas praticas, de
forma continua e sistematica, constitui-se como motor do desenvolvimento pessoal e
profissional e, consequentemente, do desenvolvimento da organizacdo em que se inserem.
Neste contexto as praticas de supervisdo pedagoégica, podem ser um poderoso argumento
para efetivar a melhoria que se preconiza, pressuposto em que assentamos o desenho
deste projeto. Cremos que o plano de supervisdo interpares que a investigadora se propde

aplicar pode constituir-se como mobil para quebrar resisténcias e responder aos desafios da
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supervisdo pedagdgica. Os coordenadores de departamento, enquanto lideres intermédios,
estabelecem a articulacdo entre o lider de topo e o grupo que lideram. Assim, sdo por
exceléncia os mediadores do processo, no sentido de promoverem as dinadmicas de
supervisdo, de reflexdo e de colaboracdo, no grupo que lideram, e de as partilharem em
contextos mais alargados. Deste trabalho esperamos uma melhoria consubstancial das
praticas individuais, com reflexos na aprendizagem dos alunos e no desenvolvimento de

uma escola que, acreditamos, iré florescer como verdadeira comunidade de aprendizagem.

3. Questdes e objetivos da investigagéao

s perguntas ajudam a iniciar intevactives de aprendizagem e de
wesalugie de prolilemas.

Paulo Freires

O desenvolvimento de um projeto preconiza um conjunto de etapas organizadas e
articuladas entre si, que tém como objetivo ultimo contribuir para a resolucdo do problema
expressado. Assim, a questdo de partida serve de base a formulagdo do problema e “é um
enunciado interrogativo claro e ndo equivoco que precisa 0s conceitos-chave, especifica a
populagdo alvo e sugere uma investigacdo empirica” (Fortin, 1999, p. 51). Desta questao,
emergem questdes parcelares que visam clarificacdo do problema expresso. A investigacao
€ norteada pela definicdo dos objetivos, gerais e especificos, definidores do propésito da
pesquisa. “O objetivo de um estudo € um enunciado declarativo que precisa as variaveis -

chave, a populagédo alvo e a orientagédo da investigagao” (Fortin, 1999, p. 100).

3.1. Questao de partida
Face a problematica que identificamos e definimos formulamos a seguinte questao
de partida:

Como implementar, nos departamentos curriculares do 2.° e 3.° ciclos, procedimentos
de supervisdo pedagdgica interpares que contribuam para o desenvolvimento de uma

escola reflexiva?

® paulo Freire, (cit. em Estanqueiro, 2010, p. 33)
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3.2. Subquestbes

Resultantes da questao de partida enunciada, elencamos as seguintes questdes parcelares:

1. Que procedimentos de supervisao pedagogica séo praticados no agrupamento, nos

departamentos curriculares do 2.° e 3.° ciclos?

2. Quais o0s objetivos da supervisdo pedagogica sob o ponto de vista dos
coordenadores de departamento, do 2.° e 3.° ciclos, do agrupamento?

3. Que constrangimentos/dificuldades sentem os coordenadores de departamento para
a implementacao de praticas de supervisdo pedagogica, no 6rgdo de gestédo

intermédia que coordenam?

4. Como podem os Coordenadores de Departamento fomentar a supervisao interpares

no agrupamento, como estratégia para o desenvolvimento de uma escola reflexiva?

3.3. Objetivo geral

Para a consecucao deste trabalho de investigacdo enunciamos 0 seguinte objetivo

geral:

Contribuir para a implementacdo de procedimentos de supervisdo pedagdgica
interpares, nos departamentos curriculares do 2.° e 3.° ciclos, que possam propiciar o

desenvolvimento de uma escola reflexiva.

3.4. Objetivos especificos

Em funcéo o objetivo geral que estabelecemos, definimos os seguintes objetivos

especificos:

1. Elencar os procedimentos de supervisdo pedagodgica praticados no agrupamento,

nos departamentos curriculares do 2.° e 3.° ciclos;

2. ldentificar os objetivos da supervisdo pedagdgica sob o ponto de vista dos

coordenadores de departamento, do 2.° e 3.° ciclos, do agrupamento;

3. ldentificar os constrangimentos/dificuldades & implementacdo de praticas de
supervisdo pedagogica sentidos pelos coordenadores de departamento, no 6rgdo de
gestdo intermédia que coordenam;
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4. Conceber um plano de supervisdo pedagdgica interpares para 0 agrupamento, que

contribua para o desenvolvimento de uma escola reflexiva.
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PARTE Il - FUNDAMENTACAO TEORICA: A SUPERVISAO
PEDAGOGICA COMO ESTRATEGIA DE DESENVOLVIMENTO
DE UMA ESCOLA REFLEXIVA
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1. Supervisdo pedagdgica

a gestie das estabielecimentos de ensine nie pede acomaedar-se a
um controle autoritdric das puiticas. Resta inventar outros
modelos, que passam pela ceoperagic entre iguais, pela
supewisdo nuitua, pele trabalho de equipa e pela construgie de
uma cultura profissicnal mais subistanciall.

(Pevencud, 1997, p. 200)

Neste capitulo iremos debrucar-nos sobre a nogdo de supervisdao, numa tentativa
de compreendermos a sua abrangéncia. Apés uma primeira abordagem sobre o conceito e
0 seu significado de uma forma geral, 0 nosso enfoque, face ao a&mbito da investigacdo que
pretendemos desenvolver, sera sobre a supervisdo pedagodgica, os modelos e abordagens
gue lhe sdo inerentes. Pretendemos clarificar um conceito que permanece ensombrado por
alguns mitos que deturpam a sua verdadeira esséncia. O entendimento da supervisao
pedagdgica “com sentidos que a palavra adquire noutros contextos, onde sofre conotagdes
de “chefia”, “dirigismo”, “imposi¢cao” e “autoritarismo” (Vieira, 1993, p. 28), bem como a sua
associacdo a praticas inspetivas, a formacado inicial ou, num contexto mais recente, a
avaliacdo do desempenho docente, conduz a conceptualiza¢des que, por si s6, sdo bastante
redutoras, constituindo-se, muitas vezes, como obstaculo para a implementacdo das
praticas supervisivas. Urge, portanto, reconceptualizar a supervisdo pedagoégica para que
possa ser entendida como caminho privilegiado para uma melhoria consubstancial das
praticas docentes, das aprendizagens dos alunos e da escola enquanto organizagao.
Cientes das dificuldades inerentes a este propoésito, esperamos contribuir para uma
mudanca de paradigma que se repercuta em mudancas mais abrangentes, em que a

supervisdo pedagodgica se constitua como estratégia de transformacao.

1.1. O conceito de supervisao

Etimologicamente®, a palavra supervisdo é constituida pelo prefixo super e pelo

substantivo visdo. A partir do latim temos entéo super, que traduz a ideia de “sobre, em cima

® Machado, J. P. (1995). Dicionario Etimolégico da Lingua Portuguesa, volume V. Lisboa: Livros Horizonte.
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de” e visione, que remete para o “acto de ver”. Podemos entao inferir que supervisao € a
acao de ver algo a partir de uma posicao superior, ou entender que essa posi¢cao superior
nos possibilita uma visédo abrangente do que observamos.

De modo a compreendermos o conceito de supervisdo comegamos por procurar a
sua definicdo num dicionario®™ e encontramo-la definida como “ato ou efeito de
supervisionar, coordenar ou inspecionar, fungcdo de supervisor’. Como se pode constatar
esta definicdo conduz a diferentes hipoteses, que correspondem a objetivos e funcbes tdo
distintas, como a monitorizacdo, o controlo, a orientacdo, o dirigismo e até mesmo a
fiscalizacdo, demonstrando a complexidade e amplitude que o conceito encerra. O
supervisor surge como aquele que exerce a pratica de supervisdo e, ao procurarmos 0
significado do termo, na mesma fonte, encontramos a palavra supervisor definida como “o
gue tem como fungéo coordenar, inspecionando ou controlando, uma dada atividade ou um
grupo de pessoas na execug¢ao de um projeto”. Similarmente estamos perante papéis
distintos, muito embora o enfoque sejam as fungdes de coordenacdo, inspecdo e controlo.
Estes conceitos remetem-nos para a acao de supervisionar, definida na mesma fonte como
“dirigir, inspecionando; orientar, controlando”, o que corrobora a complexidade e a
abrangéncia do processo e nos permite perceber como surgiram as diferentes concec¢fes de
supervisdo que “se podiam configurar em praticas também elas marcadas, ora por
objectivos e métodos vincadamente dirigistas e/ou inspectivos, ora por objectivos e métodos
mais maleaveis, de orientacdo, com base mais no aconselhamento do que na verificacdo e
na prescrigcdo” (Sa-Chaves, 2000, p.125).

O termo supervisao €, pois, bastante amplo e intrincado, caracterizando-se pela
sua transversalidade a diferentes dominios, como a educacdo, a medicina, a politica ou a
economia. Utilizado em diversos campos de acgéo (supervisédo financeira, supervisao clinica,
supervisdo pedagdgica, supervisdo da formacgdo, supervisdo do curriculo, supervisdo da
investigagdo, supervisdao institucional, entre outros), padece de “alguma indefinicao
conceptual”’ (Alarcao & Canha, 2013, p. 16), também resultante da diversidade de conceitos
a ele associados: “formagdo, avaliagao, regulagdo, monitorizagdo, gestdo/administracao,

mediac&o, treino, (no sentido de coaching), coordenagao, lideranca, inspecgéof/fiscalizag&o”

10 Infopédia, Dicionario de lingua portuguesa, acedido em 3 de janeiro de 2014 em www.infopedia.pt//lingua-
?lortuguesa

Coaching evoca a ideia de treinador desportivo e, mais recentemente, de treinador pessoal, normalmente na
expressao inglesa personal trainer, e em ambientes de manutencao fisicopsicolégica. Também recentemente
surge no ambito da educacgdo. Coaching é hoje entendido como um processo de desenvolvimento pessoal e/ou
coletivo que visa potencializar as competéncias de cada um com vista a objetivos que se pretendem alcancar. E
um processo que implica um envolvimento intra e interpessoal (entre 0 coach e o coachee) (Alarcdo & Canha,
2013, p. 16).

Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett

45



Paula Cristina Rodrigues Mestre

O Coordenador de Departamento como mediador da Supervisdo
Interpares: contributos para uma escola reflexiva

(Alarcdo & Canha, 2013, p. 16). O vasto campo de incidéncia da supervisdo torna
indispensavel a identificacdo do seu enfoque, face ao contexto a que se aplica, e a
clarificacdo da concegdo, permitindo discerni-la dos diversos conceitos com 0s quais se
relaciona.

Alarcdo e Canha (2013) sustentam que, independentemente do dominio ou do
campo de acao a que se aplicam, as préticas de supervisdo tém como denominador comum
a ideia de acompanhamento, de orientacdo e de regulacdo das praticas num determinado
sentido. O esquema apresentado na Figura 1 sintetiza a concecdo de supervisdo
apresentada por estes autores, que preconizam “a esséncia da supervisdo como processo
de acompanhamento de uma atividade através de processos de regulacdo que sé&o
enquadrados por um referencial e operacionalizados em a¢des de monitorizacdo em que a
avaliagao esta obviamente presente” (p. 19). Neste contexto, sustentam a concretizacao das
praticas de supervisdo através de uma modalidade “formativa”, que preconiza o
desenvolvimento e a aprendizagem, e de uma modalidade “inspetiva”, que pressupde a

existéncia de mecanismos de fiscalizagé@o e de controlo.

SUPERVISAO

visa

J
acompanhar e regular
uma atividade

atraves de

lideranca gestao

monitorizacéo
regulagéo
avaliacéo

coordenagao

podendo ocorret

num ambiente : num ambiente
formativo, estimulante inspetivo/fiscalizador
‘ L
centrado nas centrado no
possibilidades de cumprimento das
desenvolvimento normas

Figura 1 — Conceptualizacado de supervisdo (Alarcao & Canha, 2013, p. 20)

Apos a analise efetuada podemos entéo sintetizar a supervisdo como um processo
de acompanhamento regular de uma atividade, mediante procedimentos de monitorizagéo e

de avaliacdo, que pressup8em a existéncia de mecanismos de fiscalizagdo e de controlo,
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gue contribuem para a sua regulacdo e possibilitam o seu desenvolvimento. Face aos
intentos deste projeto vamos centrar-nos no campo educacional e no conceito de supervisdo
pedagdgica que, perante a evolugdo da sociedade, com as repercussdes Obvias no contexto
educativo, tem sofrido sucessivas transformacdes e adquiriu uma nova abrangéncia,
transpondo os limites da pedagogia e da sala de aula para se estirar a toda a organizacdo

escolar.

1.2. Breve resenha histérica sobre as perspetivas de supervisdo: da
supervisao pedagodgica a supervisao escolar

Num momento em que a supervisao pedagdgica “esta cada vez mais longe de um
entendimento hierarquico e de controlo do trabalho docente, afastando-se, também cada
vez mais, de uma perspectiva racionalista técnica e de um enfoque tendencial na pessoa do
formando” (Bizarro & Moreira, 2010, p. 14), importa compreender como evoluiu 0 conceito
até aos dias de hoje. A reconceptualizacdo da supervisdo conduz a uma nova concegao
gue, como Bizarro e Moreira (2010) referem, est4d associada ao desenvolvimento de
comunidades reflexivas na escola, capazes de se monitorizarem e regularem a si préprias,
gue visam a melhoria da qualidade das aprendizagens e o desenvolvimento profissional
docente.

No ambito da formagéo de professores a denominacdo de supervisdo remonta aos
anos 30. Inicialmente surge associada as funcdes de inspecédo e controlo (Glanz & Neville,
1997; Duffy, 1998; Mclintyre & Byrd, 1998), praticadas pelo supervisor/inspetor, e tinha como
objetivo a verificacdo da efichAcia dos docentes. O movimento de supervisdo clinica,
emergente nos Estados Unidos a partir do final dos anos 50, veio alterar esta perspetiva. O
enfoque da supervisdo passa a ser dirigido para a sala de aula, “a clinica”, e para as
questdes pedagogicas, dai a designacdo de supervisdo pedagodgica, “onde o adjetivo se
reporta, simultaneamente, ao objecto da supervisdo — a pedagogia — e a sua natureza
educacional, que pode ser traduzida nas ideias de ensinar a ensinar e aprender a ensinar”
(Vieira & Moreira, 2011, p. 11). Este movimento desenvolveu-se significativamente na
década de 60 (Cogan, 1973; Goldhammer et al., 1980) e teve a sua introducdo em Portugal
nos anos 80, sendo Isabel Alarcdo a sua percursora. Em 1985 Glickman (citado por
Garmston, Lipton & Kaiser, 2002), define a supervisao como “a fungdo da escola que
promove o ensino através da assisténcia direta a professores, desenvolvimento curricular,
formacdo continua, desenvolvimento de grupo e investigagdo-acao” (p. 23). Vive-se um
periodo em que é consensual, entre os diferentes investigadores, a importancia da

supervisdo para a melhoria das praticas e para o desenvolvimento dos alunos.
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Em 1987 é publicada, em Portugal, a primeira edi¢cao do livro “Supervisdo da pratica
pedagdgica, uma perspectiva de desenvolvimento e aprendizagem”, de Alarcdo e Tavares,
trabalho pioneiro no contexto portugués, na area da supervisdo. Na altura, os autores
consideravam a supervisao como “o processo em que um professor, em principio mais
experiente e mais informado, orienta um outro professor ou candidato a professor no seu
desenvolvimento humano e profissional” (p. 18). O conceito de supervisdo € ainda muito
estrito e as praticas supervisivas confinam-se, praticamente, ao processo de formacao inicial
dos professores. A existéncia de uma relagdo hierarquica, consubstanciada em praticas
autoritarias e dirigistas, que caracterizava o anterior modelo, d4 agora lugar a uma
colaboracao colegial entre “o supervisor e o professor e entre este e 0s seus colegas; mas
implicava também uma actividade continuada que englobasse a planificagdo e avaliacdo
conjuntas para além da observacdo e da andlise” (Alarcao & Tavares, 2003, p. 24). A
supervisdo pedagdgica é agora entendida como processo continuo de acompanhamento da
pratica pedagdégica, com o objetivo de promover o desenvolvimento pessoal e profissional
do professor e melhorar a aprendizagem dos alunos. Preconiza uma monitorizagédo
permanente, numa dindmica de colaboragéo, apoio, reflexdo e investigagdo sobre a acao
educativa, que contribui para a regulagédo do ensino e da aprendizagem, para a melhoria das
praticas e para a melhoria da qualidade da educacéo.

Como pode constatar-se, através desta breve incursdo sobre as perspetivas de
supervisdo, surgem concecoes distintas, que conduzem a diferentes abordagens, “desde as
intengcdes mais rigidas de inspecdo e de direccdo até as mais flexiveis e facilitadoras de
orientacdo e aconselhamento” (Sa-Chaves, 2000, pp. 124-125). Similarmente Glickman
(citado por Sa-Chaves, 2000), na sua classificacdo dos estilos de supervisdo aponta para
abordagens de carater impositivo e dirigista e para outras de carateristicas colaborativas.

Nos anos 90, com a alteracdo do paradigma educacional, a supervisao pedagdégica
ganha outro enfoque. Na sua génese, ancorada na formacao inicial, vé o seu campo de
acao alargado também a formacao continua e especializada de professores e educadores.
Surgem os cursos de especializacdo em supervisdo pedagoégica e comecam a proliferar os
trabalhos académicos nesta area. A supervisdo pedagodgica é “colocada ao servigo de ideais
democraticos e transformadores da educacdo, longe da visdo de controlo e de
subordinacao” (Bizarro & Moreira, 2010, p. 12). A pratica pedagdgica do professor € o objeto
da supervisdo, que tem como principal fungdo monitorizar essa prética através de processos
de reflexdo e de experimentacdo, nos quais o professor em formagdo e o supervisor se
envolvem dinamicamente. E neste contexto que Vieira (1993) estabelece a supervisdo como

“‘uma actuacdo de monitorizacdo sistematica da pratica pedagodgica, sobretudo através de
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procedimentos de reflexao e experimentacao” (p. 28). Da concecao da autora emerge a
pratica pedagdgica como objeto da supervisdo, cuja principal funcdo € a monitorizacdo
dessa mesma pratica, através de processos de experimentacao e reflexdo, que preconizam
o desenvolvimento profissional. Na mesma linha de pensamento, S4-Chaves (2000) refere
que a supervisao € “entendida como um processo mediador nos processos de
aprendizagem e de desenvolvimento do formando e do supervisor” (p. 75).

Em 2003, com a segunda edicdo da sua obra, editada pela primeira vez em 1987,
Alarcédo e Tavares apresentam uma nova perspetiva de supervisdo, cujo enfoque é agora a
escola enquanto organizacdo de aprendizagem. A supervisdo passa a ser entendida como
“‘dinamizagcdo e acompanhamento do desenvolvimento qualitativo da organizacdo escola e
dos que nela realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a funcdo educativa,
através de aprendizagens individuais e coletivas, incluindo as dos novos agentes” (Alarcao
& Tavares, 2003, p. 154). Esta definicAo de supervisdo denota uma nova abrangéncia,
engloba n&do s6 o contexto de formacdo de professores, na sua vertente inicial e continua,
mas também a supervisdo da propria escola, como organizacao de aprendizagem.

Apés a andlise efetuada podemos, para sintetizar, conceptualizar a supervisédo
pedagogica como processo continuo de investigacdo e reflexdo sobre a acdo pedagdgica,
gue visa o desenvolvimento pessoal e profissional do professor, a regulacdo e melhoria das
praticas de ensino, que se repercute na aprendizagem dos alunos, e no desenvolvimento da
propria escola enquanto organizagdo de aprendizagem. S&o claros os tracos evolutivos
desde os anos trinta até aos nossos dias, em que a supervisdo pedagodgica € considerada
“‘no sentido da promocao do desenvolvimento profissional numa perspetiva menos
hierarquizada e mais colaborativa, menos orientada por técnicas e normas e mais baseada
no questionamento, na reflexdo e na assungado pessoal das decisbes tomadas” (Bizarro &
Moreira, 2010, pp. 19-20). Como Alarcdo e Tavares (2003) preconizam

a concepcao da escola na atual conjuntura implica que se pense a superviséo e a
melhoria da qualidade das aprendizagens que Ihe esta inerente por referéncia nao
s6 a sala de aula, mas a toda a escola e ndo s6 aos professores isoladamente,

mas aos professores na dindmica das suas interacdes, inseridos numa escola que
se quer dialogante, aprendente e qualificante. (p. 144)

Estamos, portanto, perante um quadro em que as atividades pedagdgica e supervisiva se
entrelacam e preconizam comumente a melhoria da qualidade da acdo educativa, cujos
efeitos sdo catapultados para a melhoria da escola e das aprendizagens nela realizadas.
Apesar de uma evolucdo conceptual a aplicacdo de procedimentos de supervisdo
esta longe de ser uma conduta instituida, comumente aceite, entre os professores, no

ambito da sua formacéo continua. Tem-se, de facto, assistido a um grande desenvolvimento
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da supervisdo no campo educacional, no entanto, a sua aplicacdo ao contexto da formacao
continua de professores e das organizacdes escolares é ainda bastante embrionaria. E certo
que a avaliacdo do desempenho docente trouxe para a arena educativa a supervisao
pedagdgica sob uma outra perspetiva: a observacdo de aulas dos professores em geral.
Porém, esta obrigatoriedade, com todos os pressupostos que lhe séo inerentes, juntamente
com a associacdo da supervisdo a procedimentos inspetivos e controladores e também a
formacdo inicial de professores, numa ldgica de prestacdo de contas, tém-se constituido
como obstaculos para a sua implementacdo. Urge, portanto, clarificar todos estes
pressupostos, no sentido de promover a “criacdo e sustentagcdo de ambientes promotores da
construcdo e do desenvolvimento profissional num percurso sustentado, de progressivo
desenvolvimento da autonomia profissional” (Alarcdo & Roldao, 2010, p. 54).

No ambito deste projeto, o termo supervisdo encontra-se alocado a supervisao
pedagdgica, que Vieira e Moreira (2011) definem “como teoria e pratica de regulagao de
processos de ensino e de aprendizagem em contexto educativo” (p. 11), numa perspetiva de

melhoria ampla que se espraia a toda a organizagéo escolar.

Alune: consumidor critico e produtor criativo do
Interacgao dos contaxtos sabear
pe al, publico e partithado =
do conhecimento tedrico e Professor facilitador da relacao
aluno-saber-processo de aprender

pratico Indagacéo critica

Construcdo pessoal e social do Intervencao critica Saber: construcao dindmica, transitona e
conhecimanto tedrico e pratico Democraticidade | diferenciada

Qrientacao transformadora e Dizlogicidade Focalizagao no processo de aprender: retlexao
emancipaténa da formagao e Participacao axpanmentagao, requlagao OCIACA0

Emancipacao Autonomizacao prograssiva do aluno/cidadao
Valoraes de uma sociedade
democratica: liberdade e
responsabilidade socsal Posicao critica face a pedagoqia, & escola, 3
sociedade

Clima democratico a informal

Figura 2 — Supervisédo pedagdégica: uma visdo transformadora (Vieira & Moreira, 2011, p. 12)

Perfilhando o0s pressupostos destas autoras, sintetizados na Figura 2,
desvinculamo-nos de uma supervisdo “exercida no sentido de manter o status quo, reforgar
injusticas e impedir mudancga” (Vieira & Moreira, 2011, p. 12) e procurarmos uma supervisao

que se configure como “‘uma orientacdo transformadora e emancipatéria, potencialmente
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transgressora e subversiva, assente nos valores da liberdade e da responsabilidade social’
(p. 12).

1.3. O papel da supervisao

A escola do século XXI necessita, como j& anteriormente referimos, tornar-se uma
verdadeira instituicdo de aprendizagem, compreendida e valorizada por todos. Para isso,
precisa de se auto renovar e de encontrar forma de responder aos desafios que a
acometem. Os professores, enquanto agentes do processo educativo, tém de desenvolver
competéncias que lhes permitam responder eficazmente as vastas solicitagdes, resultantes
da complexidade do sistema educativo. Portanto, a carreira docente insere-se hum contexto
em que a formacao profissional é basilar para o desenvolvimento pessoal e profissional dos
professores, com as repercussbes Obvias no desenvolvimento do processo de
ensino/aprendizagem e no desenvolvimento da organizacdo em que o docente esta
integrado.

A formacéo profissional € uma constante na vida do professor, abarca a vertente
inicial e a continua, numa articulagdo permanente entre teoria e pratica. Neste continuo
aprender a ser professor uma parte significativa das aprendizagens é feita diariamente, em
contexto profissional. Todos os dias o professor se instrui e, para isso, necessita analisar e
refletir sobre as suas préaticas, para as melhorar. Em colaboragdo com o0s seus pares,
melhorara também a escola, tornando-a mais eficiente. Neste sentido, os professores
podem e devem centrar na escola os seus projetos de desenvolvimento profissional numa

perspectiva dialética que reconhe¢a que as escolas ndao podem mudar sem o
compromisso dos professores, que os professores ndo podem mudar sem o
compromisso das instituicbes em que trabalham; que as escolas e os sistemas
séo, de igual modo, independentes e interactivos no processo de reforma; e que a

educacdo apenas pode ser reformada se transformar as praticas que a
constituem. (Garcia, 1999, p. 171)

A formacao profissional do professor tera ganhos acrescidos se 0s procedimentos
de supervisdo da préatica pedagodgica tiverem um caréater transversal e forem realizados, néo
s6 ao longo do processo de formacéo inicial mas, também, durante toda a carreira docente.
A auto supervisdo, a supervisdo interpares ganham significativa dimens&o, por serem
menos inibidoras, ao possibilitarem a analise e a reflexdo critica das praticas pedagogicas,
preconizando a sua reformulagdo e melhoria. Assim, no seio da organizagdo escolar, em
articulagdo com os seus pares, “as interagdes no dmbito da supervisdo serdo construidas
com base em relagcbes reciprocas em grupos ou associagbes para a aprendizagem”

(Garmston et al.,, 2002, p. 18), que visam o0 crescimento mutuo, o desenvolvimento
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profissional e o desenvolvimento da escola enquanto organizacdo de aprendizagem.
Garmston et al. (2002) apontam trés razBes para que iSsO aconteca: a complexidade
crescente, inerente ao proprio processo de ensino/aprendizagem; a influéncia da cultura
profissional do local de trabalho sobre a acdo do docente e o desenvolvimento assente na
diferenciacao, feito através do didlogo, da partilha e da reflexdo conjunta. Neste sentido, os
autores apelam ao repensar do papel da supervisao, cujo enfoque serd o desenvolvimento
profissional docente, a aprendizagem dos alunos e as mudancas no sistema escolar. Os
propositos da préatica de supervisdo devem, portanto, adquirir uma maior amplitude e
consubstanciar uma melhoria ndo meramente pedagogica mas também organizacional.
Garmston et al. (2002) sugerem trés funcdes especificas para a supervisao: “(1)
melhorar a instrugcdo, (2) desenvolver o potencial de aprendizagem do educador e (3)
promover a capacidade da organizagdo de criar ambientes de trabalho auto-renovaveis” (p.
24). No que diz respeito & melhoria da pratica € importante a motivacdo dos professores
para a mudanga, tendo em vista: o aperfeicoamento do seu estilo pessoal de ensino; a
melhoria das suas praticas globais de educacado, potencializadora de maior eficacia junto
dos alunos, e a melhoria da pratica do ensino em geral.
No que concerne ao desenvolvimento do potencial individual para a aprendizagem,

a supervisao

incorporara estratégias para gerar uma tensdo produtiva ou sintdnica e para

reduzir a tensdo distonica que inibe a capacidade cognitiva. Promovera o

questionamento e a reflexdo profissionais em todas as fases do ensino: durante a

planificagdo, durante o ensino e depois deste. Paralelamente, facilitard a

construcdo de significado através da analise de acontecimentos ligados ao ensino.
(Garmston et al., 2002, p. 25)

A supervisao, direcionada para a reflexdo e para o questionamento permanentes, contribuira
para o envolvimento dos docentes na formulacdo e resolucdo de problemas, no contexto
das suas préticas, tornando-os mais pro-ativos e proficientes.

A terceira dimensdo da superviséo, identificada pelos autores, € a capacidade de
auto-renovacgdo da organizagdo como veiculo para o seu desenvolvimento. As escolas sé&o
sistemas dinamicos, influidos por multiplas variaveis que, por sua vez, se influenciam
mutuamente. Estes sistemas estdo sujeitos a multiplos fatores organizacionais que, muitas
vezes, se tornam limitadores da vontade de inovar, tornando-se um obstaculo para o seu
desenvolvimento. Neste sentido, importa criar, dentro de cada organizacdo, face as suas
peculiaridades, mecanismos de valorizacao do trabalho que la se realiza, para que este seja
propulsor da tdo ambicionada melhoria. Os procedimentos de supervisdo e o desempenho

dos supervisores devem ser exercidos no sentido de
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estabelecer uma cultura de trabalho reflexiva e orientada para o questionamento,
que desenvolva a independéncia e a interdependéncia e promova O
desenvolvimento de professores capazes de serem autores de si préprios,
responsaveis e empenhados numa auto-renovacao colaborativa para beneficio de
todos os alunos. (Garmston et al., 2002, p. 26)

1.4. Afigurade supervisor e o seu papel

Independentemente do contexto em que a pratica de supervisdo € exercida
(formacéao inicial ou formagéo continua) o supervisor tem a si agregado o papel de promotor
do desenvolvimento do professor em formacdo, numa relacdo que se quer dinamica,
encorajadora e facilitadora desse mesmo desenvolvimento. Tal como Alarcdo e Tavares

(2003) preconizam,
a funcéo do supervisor deve ser, antes de mais, a de ajudar o professor a fazer a
observacgédo do seu préprio ensino e dos contextos em que ele ocorre, a questionar
e confrontar, a analisar, interpretar e reflectir sobre os dados recolhidos e a

procurar as melhores solugbes para as dificuldades e problemas de que vai tendo
consciéncia. (p. 119)

O papel do supervisor, “historicamente mergulhado na controvérsia que reflete as
visBes divergentes a nivel dos resultados educacionais e das bases psicolégicas da pratica
em sala de aula” (Garmston el al., 2002, p. 28), adquire também diversas perspetivas, que
traduzem a evolucdo das abordagens de supervisdo pedagodgica e a necessidade de se
adequar as diferentes dindmicas de supervisdo. Neste sentido, Pohland e Cross, (citados
por Garmston et al., 2002), apontam que os diferentes autores descrevem o papel do
supervisor “como o de administrador, analista, agente da mudanca, conselheiro, critico e
monitor/avaliador, com base em orientacdes administrativas, clinicas, tecnoldgicas,
estéticas, humanisticas e de desempenho” (p. 28).

Inicialmente o supervisor era alguém hierarquicamente superior ao professor em
formacédo e que tinha uma funcéo inspetiva e fiscalizadora das suas acfes, com o0 objetivo
de verificar a sua eficacia. Numa fase subsequente tornou-se no “modelo” do “bom
professor”, que os aprendizes deviam imitar para se tornarem, também eles, “bons
professores”. A implementacdo do modelo de supervisdo clinica alterou a relagao
supervisiva e o supervisor adquire o estatuto de facilitador do desenvolvimento profissional
dos docentes em formacdo. Com o reconhecimento do papel formativo da supervisdo
pedagdgica, que culminou com o seu alargamento a formacao continua de professores, a
relacdo entre o supervisor e o professor em formag&o adquiriu uma reciprocidade formativa,
em que também o supervisor se torna um individuo aprendente, que se forma e desenvolve

através do processo de supervisdo em que esta envolvido. Supervisor e supervisionado,
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imbuidos do mesmo espirito e da mesma vontade, deverdo ser capazes de refletir em
conjunto sobre as suas praticas e sobre as praticas generalizadas existentes no seu local de
trabalho. Nesta perspetiva de colaboragédo, edifica-se uma escola reflexiva, capaz de
enfrentar desafios, de se autorregular e de crescer como organizacao.

Como j& vimos os procedimentos de supervisdo devem caracterizar-se por uma
relagéo interpessoal entre o supervisor e o supervisionado que seja dinadmica, facilitadora da
andlise e reflexdo sobre as préaticas, tornando-se potenciadora das capacidades do
professor e, consequentemente, promotora do seu desenvolvimento pessoal e profissional.
Neste sentido, Alarcdo e Tavares (2003, p. 72) indicam que o objetivo do supervisor sera o
de desenvolver no professor em formacao as seguintes capacidades e atitudes:

a) Espirito de auto-formagé&o e desenvolvimento;

b) Capacidade de identificar, aprofundar, mobilizar e integrar os conhecimentos
subjacentes ao exercicio da docéncia;

c) Capacidade de resolver problemas e tomar decisdes esclarecidas e acertadas;

d) Capacidade de experimentar e inovar numa dialética entre a pratica e a teoria;

e) Capacidade de refletir e fazer criticas e autocriticas de modo construtivo;

f) Consciéncia da responsabilidade que coube ao professor no sucesso, ou no
insucesso, dos seus alunos;

g) Entusiasmo pela profissdo que exerce e empenhamento nas tarefas inerentes;

h) Capacidade de trabalhar com os outros elementos envolvidos no processo
educativo.

Para conseguir alcangar 0s seus prop0sitos o supervisor deve possuir um conjunto
de competéncias que lhe permitam interagir eficazmente com o formando, nomeadamente
cientificas, de comunicacdo, de relacionamento interpessoal, de conceptualizacdo de
problemas, entre outras. Glickman (citado em Alarcdo & Tavares, 2003) identifica uma série
de categorias que marcam e definem o exercicio das fungbes do supervisor,
nomeadamente: a forma como presta atencdo e como a exprime em relacdo ao que o
formando diz e faz; como procura clarificar, compreender o pensamento do professor e
encoraja-lo; como sintetiza e carateriza as acdes desenvolvidas pelo professor levando-o a
refletir sobre elas; como ajuda a encontrar solu¢des para resolver os problemas detetados e
como as negoceia com o formando orientando-o no seu caminho; o0 modo como emite as
suas opinibes e expbe 0s seus pontos de vista; como estabelece critérios para a
organizacéo do trabalho e como condiciona o formando no cumprimento das orientagdes
definidas. Glickman aponta o relevo dado a cada uma destas categorias, bem como a forma
de as colocar em pratica, como definidor do estilo de supervisdo que carateriza a atuagéo do
supervisor, que poderéd ser ndo-diretivo, de colaboracgéo e diretivo.

A Figura 3 ilustra a categorizagdo dos diferentes estilos de supervisdo, face a
predominancia dos tipos de comportamento manifestados pelo supervisor. Assim, o estilo
sera:
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a) nao-diretivo se o supervisor adotar uma atitude dialogante e encorajadora, ajudando
o professor a verbalizar opinibes, a tomar a iniciativa, a compreender e clarificar as
ideias;

b) de colaboragcdo se procura emitir opinides frequentes sobre a acdo do professor,
ajudando-o a encontrar solugBes para os problemas, através de um processo de
negociacao que visa ponderar qual a melhor forma de resolver os problemas;

c) diretivo se predominarem os comportamentos de orientagdo, em que o supervisor diz
ao professor o que fazer e como fazer, concretizando um plano de agédo e impondo

limites para o seu cumprimento e explicitando as consequéncias do incumprimento.
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Figura 3 — Estilos de supervisao, segundo Glickman (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 76)

Os diferentes estilos de supervisdo condicionam a atuacdo do professor em
formac&o. E, por isso, importante que o supervisor tenha a capacidade de ajustar os seus
procedimentos as carateristicas do professor em formagdo, no sentido de efetivamente

contribuir para o desenvolvimento das capacidades que acima reportdmos.

1.5. Modelos e cenérios de superviséo

1.5.1. Ainfluéncia da Psicologia da Supervisdo na escolha do(s) modelo(s)
de supervisao

A definicdo dos modelos que caraterizam as praticas de supervisédo carece de uma
base que a sustente, que Ihe dé significado e que indicie a escolha do(s) modelo(s) mais
ajustado a cada contexto. Tratando-se a supervisdo de uma atividade de cariz
comportamental e relacional, podemos socorrer-nos da Psicologia, ciéncia do
comportamento humano, que “assenta na descricdo basica e na predicao, com o objectivo
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de gradualmente pdr a descoberto a natureza do ser humano” (Sprinthall & Sprinthall, 1997,
p. 3).

As manifestagbes do comportamento humano baseiam-se em fendmenos
psicoldgicos que, como sustentam Garmston et al. (2002), o moldam através das emogoes,
das percecdes e dos mapas cognitivos que sdo concebidos. A Psicologia permite-nos
compreender a forma como a histéria de vida, as disposi¢Bes culturais, as teorias, as
crengas, o estado de desenvolvimento individual, entre outros, integram a atividade mental
de um individuo e se repercutem nos seus comportamentos. Assim, a validade da psicologia
da supervisdo € inquestionavel, para os docentes e para toda a organizacdo escolar, na
medida em que “envolve a interagdo dos fendmenos fisioldgicos, das experiéncias pessoais
e dos significados construidos por todas as partes envolvidas numa interacdo” (Garmston et
al., 2002, p. 19). Os mesmos autores indicam seis premissas que realcam o papel
desempenhado pela psicologia na supervisao educacional:

1. Os principios psicolégicos formam uma fundacéo invisivel da supervisdo pois sao

parte importante das fundagbes de cada uma das abordagens pedagodgicas e dos
proprios modelos de supervisdo. Explicita-los, compreender a sua relagdo com o0s
objetivos da supervisdo, com as visées dominantes acerca da aprendizagem dos
alunos e da construcdo do curriculo, torna-se imprescindivel para fazer a selegéo
mais adequada do(s) modelo(s) de supervisao a utilizar.

2. A congruéncia na orientacdo psicolégica conduzird a melhoramentos no ensino. Esta

congruéncia deve assentar em trés principios: a existéncia de uma base vasta e
inclusiva de conhecimento, que suporta as praticas pedagoégicas e de superviséo; a
separacao clara e inequivoca da avaliacdo de outros fatores a considerar num
programa de crescimento profissional e, por fim, a concordancia dos valores e
assuncoes psicolégicas do modelo de supervisdo com o modelo de ensino aplicado.

3. As decisbes pessoais sdo tomadas com base na psicologia do individuo. As_bases

do seu conhecimento, as suas competéncias, as experiéncias, as interacdes com o
curriculo, com os alunos, contribuem para a tomada de decisdo e para as opcdes
gue cada professor faz em determinado momento. Deste modo, é importante que a
pratica da supervisdo seja orientada em funcdo dos principios psicologicos que
norteiam o desenvolvimento do professor.

4. A comunicacdo ocorre a nivel verbal e ndo-verbal, pelo que as manifestacdes

comportamentais fornecem pistas acerca do estado psicologico de um individuo, que

0 supervisor educacional deve considerar nas suas interacdes, para que as mesmas
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promovam a comunicacdo, o estabelecimento de relacbes de confianca e o
desenvolvimento da aprendizagem.

5. O stress psicolégico inibe o funcionamento cognitivo e a capacidade de tomar

decisdes. Assim, 0 supervisor pedagogico deve procurar formas de minimizar o0s
efeitos negativos do stress e de maximizar 0s positivos, no sentido de otimizar a sua
acao e de a tornar rigorosa e eficaz.

6. A psicologia de um individuo é influenciada pelo sistema mais lato em que ele se

insere, ou seja, pela propria histéria de vida do individuo e pelas caracteristicas do
seu contexto profissional. O processo de supervisdo ndo pode, portanto, alhear-se
das interacdes entre individuos e grupos e entre individuos e o seu ambiente de
trabalho, para se tornar, efetivamente, promotor de desenvolvimento.

Garmston et al. (2002) apontam também a existéncia de cinco principais escolas de
pensamento psicolégico que, pela sua importancia para a compreensdo do comportamento
humano, importa conhecer e considerar quando se procura implementar praticas de
supervisdo. As escolas de pensamento psicoldgico tentam explicar a forma como
aprendemos, como assimilamos as aprendizagens e como as utilizamos e aplicamos em

diferentes contextos. Deste modo, temos:

1. Os comportamentalistas que consideram que o0 comportamento resulta da

reacdo a estimulos esternos ao individuo, desconsiderando ou relegando para
um plano secundario a influéncia de acontecimentos passados ou de processos
mentais construidos. De acordo com esta perspetiva “o enfoque da supervisao
é colocado na mudanca de comportamento observavel no presente” (Garmston
et al., 2002, p. 29).

2. Os tebricos psicanaliticos referem como geradoras do comportamento as

pulsbes internas, que procuram um equilibrio entre forgcas em conflito. A
aprendizagem resulta da harmonizacdo dos instintos intrinsecos ao préprio
individuo, com a realidade exterior, a qual deve dar resposta.

3. Os tedricos cognitivistas preconizam os raciocinios, simultaneamente, como

produtos e produtores de esquemas internos, derivando o comportamento dos
processos mentais resultantes do processamento dessa informacéo.

4. Os tedricos humanistico-existencialistas consideram que 0s processos de

Y

autodescoberta conduzem a realizacao do pleno potencial de cada individuo,
através de um processo de permanente autodescoberta que lhe proporciona a
observacao e compreensao dos “seus mundos interior e exterior” (Garmston et
al., 2002, p. 32).
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5. Os adeptos da teoria dos sistemas sustentam as relacfes sociais como suporte

da aprendizagem e da estruturacdo do comportamento. A teoria dos sistemas
sublinha “a importancia da comunicacéo, as dindmicas de construcdo de uma
realidade partilhada e a manutengéo da hierarquia de relagées que compdem o
sistema” (Garmston et al., 2002, p. 33). Os sistémicos consideram que a
percecdo isolada das partes ndo possibilita a compreensdo do todo, isto &,
carece de contextualizagdo que permita apreender a sua fun¢éo nesse todo.

As diferentes escolas de pensamento psicoldgico, definidoras de suportes para a
aprendizagem e para a estruturagdo do comportamento, conduzem a construgdo de
distintos modelos de supervisdo. O termo modelo sofre de alguma ambiguidade e é, muitas
vezes, substituido por outras nomenclaturas como paradigma, teoria, abordagem ou
cenario, que também utilizaremos no contexto da nossa investigacao.

Os varios modelos de supervisao emergem “como abstracgdes da realidade . . . a
partir da observacao atenta da pratica” (Tracy, 2002, p. 21) e, embora tenham muitos
aspetos que lhes conferem uma identidade prépria, entrecruzam-se, articulam-se e
complementam-se em muitos outros. Todavia, conhecer a esséncia de cada modelo,
perceber 0 que o caracteriza, quais 0s principios e saberes que lhe estdo subjacentes e
como se transferem para a pratica, torna-se primordial quando pretendemos aplica-los a
determinado contexto. Os modelos “simplificam o que vemos, permitindo salientar certas
caracteristicas-chave, enquanto se eliminam algumas das restantes particularidades
enquanto estruturas ajudam-nos a organizar o nosso mundo” (Tracy, 2002, p. 21). Assim, a
selecdo de um ou varios modelos dependera sempre das caracteristicas do contexto de
acao, nomeadamente da propria escola, dos professores envolvidos nos procedimentos de
supervisdo, supervisores ou supervisionados, e dos alunos com quem trabalham.

A supervisdo pedagdgica visa, como ja anteriormente foi referido, o
desenvolvimento profissional docente e constitui-se como processo de orientagdo da sua
pratica profissional. Neste sentido, importa compreender como podem implementar-se as
praticas de supervisdo a luz de diferentes modelos, para que se proceda a sele¢édo do(s)
gue mais se ajusta(m) a cada contexto de acao.

Conhecer as diversas perspetivas, antes de se proceder a sele¢cdo de um ou varios
modelos, torna-se fundamental, uma vez que estes podem, simultaneamente, contribuir para
iluminar as préaticas e expandir a visdo sobre as mesmas ou, pelo contrario, obstrui-la.
Sergiovanni e Starratt (citados por Tracy, 2002) utilizam a metafora das janelas e dos muros

para ilustrar esta dualidade:
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0s modelos no ensino e na supervisdo sao muito semelhantes a janelas e muros.
Como janelas, ajudam a expandir a visdo das coisas, a solucionar problemas e a
fornecer respostas, dando-nos as bases necessarias para funcionarmos como
investigadores e profissionais da pratica. Como muros, estes mesmos modelos
servem para nos limitar, para nos obstruir a visdo de outras concecdes da
realidade, de outras percec¢des e de outras alternativas. (p. 26)

Os modelos podem, portanto, funcionar como “janelas” que iluminam a pratica e a articulam
com a teoria, permitindo-nos expandir a visdo e solucionar os problemas de cada contexto
de investigagdo ou, por outro lado, funcionar como “muros” obstrutores e limitadores, que
condicionam a compreenséao do real. A escolha de um modelo € sempre complexa, afetada
por uma renhida competicdo entre os adeptos de diferentes modelos. No entanto, cada
organizacdo deve selecionar o(s) modelo(s) a adotar em fungdo do contexto a que se
aplica(m), com base num processo criterioso de andlise. S6 uma escolha acertada tera
resultados proficuos e diminuird a resisténcia a implementagéo das praticas de superviséo.
Perante a multiplicidade de abordagens supervisivas existente, torna-se imperativo
proceder a alguma organizagdo que nos possibilite a compreensédo dessa diversidade, face
aos principios subjacentes a cada uma delas. Neste sentido, procederemos, nos dois
subcapitulos seguintes, a sintese das propostas organizativas apresentadas por Garmston
et al. (2002) e por Alarcdo e Tavares (2003), por as considerarmos bastante abrangentes e

agregadoras das distintas perspetivas.

1.5.2. Modelos de supervisao clinica

Com base nas escolas de pensamento psicolégico, que referimos no capitulo
anterior, Garmston et al. (2002) apresentam a agregacdo das préaticas de supervisdo, de
acordo com os modelos de supervisao clinica de Pajak (citado por Tracy, 2002), em quatro
grupos: o modelo original de supervisédo clinica, do qual derivaram os modelos técnico-
didaticos, os modelos artistico-humanistas e os modelos desenvolvimental-reflexivos.
Embora estes modelos sejam oriundos “de uma genealogia comum, cada um deles
amadureceu, comportando aplicacdes a prética significativamente diferentes, surgidas a
partir de orientacdes psicoldgicas diferentes” (p. 36). No sentido de melhor compreendermos
a influéncia das diferentes orientacBes psicolégicas nos principios subjacentes a cada

modelo, procedemos a sua analise e procuramos explana-los resumidamente.

Modelo original de supervisao clinica:

O modelo original de supervisdo clinica surgiu no final da década de 50 como
alternativa ao modelo tradicional de supervisdo, assente em praticas de inspec¢éo e controlo.

Cogan, Goldhammer e Anderson (Garmston et al., 2002), em Harvard, foram os percursores
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deste modelo e perspetivaram-no como contributo para a melhoria das praticas pedagoégicas
dos professores, mediante um processo em que séo, eles préprios, agentes dinamicos. A
sala de aula é a “clinica”, local onde o docente exerce a sua pedagogia e, portanto, onde
ocorrem inumeras inter-relacdes sobre as quais importa refletir, no sentido de se tornar
mais proficiente. Ao supervisor cabe o papel de ajudar o professor em formacao na sua
andlise e no repensar das suas praticas, huma perspetiva de colaboragéo continua, ao
longo das varias etapas do processo, conduzindo-o na sua autodescoberta, promotora de
novas e melhores préticas.

Este modelo, baseado no pensamento dirigido para o diagndstico e para a
resolucdo de problemas, é operacionalizado através de ciclos, de varias etapas sequenciais,
que pressupdem o planeamento, a observacao e o diagnéstico. Supervisor e supervisionado
envolvem-se mutuamente, numa interagdo que visa a analise dos acontecimentos em sala
da aula para identificacdo dos comportamentos mais ou menos eficientes, com o objetivo de
os manter, melhorar ou erradicar.

O modelo original de superviséo clinica visava tornar os professores capazes de
analisar a sua propria pratica, refletir sobre ela e tirar ilag6es que lhe permitissem melhorar a
sua acdo. Comportava, essencialmente, fundamentos psicolégicos das escolas cognitivista
e humanistico-existencialista. “As abordagens cognitivistas defendem que o ser humano
esta estruturado de forma a organizar as suas observacdes e experiéncias num conjunto
coerente de significados e a adaptar-se a novas observagdes e experiéncias” (Garmston,
2002, p. 39). De acordo com a teoria humanistico-existencialista, o individuo em formacéo
envolve-se num processo de permanente autodescoberta que o guia nas suas escolhas,

com as quais se compromete.

Modelos técnico-didaticos

Os modelos técnico-didaticos de supervisdo tém uma orientacdo
predominantemente comportamentalista, em que a aprendizagem é concebida como “a
capacidade crescente de produzir respostas desejadas de modo consistente . . . através da
aplicacdo de reforcos condicionais positivos” (Garmston et al., 2002, p. 40). Logo, assentam
no principio de que o desenvolvimento de competéncias para um ensino eficaz ndo depende
do contexto de acdo. Recorre-se a observagcdo em sala de aula como “principal fonte de
feedback no reforco de um modelo de ensino especifico e pré-determinado, identificado
como desejavel (p. 40)". No contexto da perspetiva técnico-didatica, Pajak (citado por
Garmston et al.,, 2002) considera que a supervisao é a “ferramenta necessaria para

implementar comportamentos, competéncias e estratégias que sdo descobertas ou
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inventadas fora da sala de aula que ¢é alvo da observacao” (p. 41). Este investigador aponta
0 modelo de tomada de decisbes de Hunter, 0 modelo de formacédo de pares de Joyce e
Showers e 0 modelo técnico de Asheson e Gall como importantes exemplos da abordagem
técnico-didatica. Para que possamos compreender 0s pressupostos inerentes a cada um
deles, apresentamo-los, resumidamente, no Quadro 1, atendendo as suas principais
premissas, aos fundamentos psicolégicos em que assentam, aos procedimentos de recolha
de dados e de efetivacdo da supervisdo que preconizam e as caracteristicas que 0s

distinguem.

Modelos artistico-humanistas

Os modelos artistico-humanistas afastam-se dos aspetos comportamentais
preconizados pelo modelo original de supervisdo clinica e ancoram-se nos principios
humanistico-existencialistas, em que o supervisionado se envolve num processo
permanente de autodescoberta, propiciador de aprendizagens, com o0 qual o supervisor
colabora no sentindo de o apoiar e ajudar nos seus constructos.

Pajak (citado por Garmston et al., 2002) aponta o modelo de intervencéo
interpessoal de Blumberg e a abordagem artistica de Eisner como exemplos da orientacao
artistico-humanista para a supervisao. Apresentamos, concisamente, estes modelos no
Quadro 2, de acordo com 0s mesmos parametros utilizados para os modelos técnico-
didaticos.

Os modelos apresentados, embora se firmem na mesma orientacdo psicologica,
consagram, como se pode constar pela analise do Quadro 2, interpretacbes dispares.
Blumberg “tem como enfoque a natureza e qualidade da relagdo entre o professor e o
supervisor” (Garmston et al., 2002, p. 45), enquanto Eisner aposta na sensibilidade
individual dos educadores que deverdo ser, simultaneamente, “conhecedores privados e

criticos publicos da boa pratica” (p. 45).
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Quadro 1 - Modelos Técnico-Didaticos (Adaptado de Garmston et al, 2002, p. 42)

Premissas
basicas

Fundamentos
psicolégicos

Fontes de dados/
Métodos de recolha

Estrutura da supervisao

Caracteristicas
distintivas

Orientacdo dominante:

ciclo de 5 fases: (1) formacéo continua intensiva,
no sentido de ensinar uma rela¢gdo de causa-
efeito entre comportamentos especificos do

N&o ha lugar a uma
reunido prévia de

A supervisdo € um comportamentalista. professor e 0s resultados do aluno; o observacao.
processo analitico (2) observacdo em sala de aula e anotagoes; .
MODELO DE | de diagndstico e Orientaces Anotacdo detalhada | (3) andlise dos dados pelo supervisor; Os dados  sdo
TOMADA DE | prescricdo secun dgriaS' das agbes do professor | (4) reunido de supervisdo durante a qual ocorre | analisados pelo
DECISOES | baseado em Humanisticd- e dos comportamentos | uma interacéo colaborativa e de confianca entre o | SUPErvISor com vista
DE HUNTER | principios : o subsequentes do aluno. | supervisor e o professor; a determinar e
. existencialista; ; 4 classificar 0s
especificos da Teoria coanitivista (5) acompanhamento posterior através da !
aprendizagem. 9 repeticdo do ciclo clinico, feedback adicional e | Padroes de
pratica guiada, tal como julgados necessarios | cOmportamento  do
para apoiar e acelerar o crescimento do | Professor.
professor.
4 fases: (1) estudo, individual ou em pequenos | Ha lugar a trocas
grupos, das bases tedricas ou racionais de um | entre  pares  no
- .~ | determinado modelo ou método de ensino; (2) | dominio da
Utilizacdo da avaliacdo = . : o
; = : ) o - demonstracdo ao vivo ou videogravada das | supervisao.
Orientacéo dominante: clinica para determinar L P . ~
MODELO DE - N estratégias ou técnicas de ensino que estdo a ser 5 o
X . comportamentalista. a presenca/auséncia e . - . - A observacéo é feita
FORMACAO | A aplicacéo . o estudadas; (3) varios ciclos de pratica, com a
. frequéncia/consisténcia IS ) e por colegas.
DE PARES informada da . - L . utilizacdo do novo método em miniaulas
A s Orientacéo secundaria: | de um conjunto - - .
DE JOYCE E | teoria a pratica . . conduzidas, inicialmente, para o0s pares | Promove a formacgdo
Humanistico- predeterminado de .
SHOWERS ) s (representando os alunos) e, mais tarde, na sala | como processo
existencialista. comportamentos )
; - de aula, feedback proporcionado por um | poderoso para
ligados ao ensino. N ~
colega/parceiro; e (4) formagao por um colega de | estabelecer uma
confianga, de modo a garantir companheirismo, | comunidade de
apoio, ideias e feedback continuo aprendizes adultos.
Os professores _ _ Permite a
terép_ uma reagég Orientacéo do_mlnante: sustentacdo de um
MQDELO pOSItIV?. . a Comportamentallsta. - . Ciclo de trés estadios: est”-o pessoa|- de
TECNICO supervisdo, uma Utilizagdo de uma vasta x e x ensino e supervisio
. . ~ . (1) Reunido de planificacéo; p :
DE vez que esta vai | Orientacdes gama de métodos de (2) Observacio de sala de aula; ]
ACHESONE | de encontro as | secundarias: recolha. 3) Reuniéogde feodback ' Interativo,
GALL suas Humanistico- ' democratico e
preocupacées existencialista. centrado no
especificas. professor
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Modelos desenvolvimental-reflexivos:

Os modelos desenvolvimental-reflexivos assentam nos principios teoricos
cognitivistas do modelo original de supervisdo clinica e presumem a influéncia dos
contextos pessoal, social, organizacional, histérico, politico e cultural no processo de
ensino aprendizagem. Preconizam como igualmente importantes as operacdes cognitivas
dos professores ligadas ao ensino e as suas condutas especificas de ensino, pelo que,
“nestes modelos, a interacdo de supervisao tem como objectivo mediar o pensamento, as
percepcbes, as crencas e as premissas do professor, a medida que este trabalha no
sentido do auto-aperfeicoamento e da crescente complexidade a nivel de processamento
cognitivo” (Garmeston et al., 2002, p. 49).

As praticas de supervisdo focam-se no desenvolvimento cognitivo do professor,
uma vez que pressupdem que o crescimento profissional resulta de desenvolvimento
intelectual. Estes modelos resultam da combinagcédo da perspetiva tedrica cognitivista com
as orientagdes humanistico-existencialistas ou sistémicas.

Pajak (citado por Garmston et al., 2002) refere varios exemplos de modelos
desenvolvimental-reflexivos, nomeadamente: o modelo de supervisdo desenvolvimental de
Glickman, o modelo de treino cognitivo de Costa e Garmston e os modelos reflexivos de
Schén, Zeichner e Liston, Garman, Smith e Retallick e Bowers e Flinders. A semelhanca
dos anteriores modelos, e de acordo com 0s mesmos parametros de analise,
apresentamos, sinteticamente, no Quadro 3, 0s pressupostos inerentes a estas trés

abordagens.
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Quadro 2 — Modelos Artistico-Humanistas (Adaptado de Garmston et al., 2002, p. 47)

MODELO DE
INTERVENCAO
INTERPESSOAL
DE BLUMBERG

Premissas Fundamentos Fontes de dados/ . . Caracteristicas
L. L, , Estrutura da superviséo C
basicas psicolégicos Métodos de recolha distintivas
Altamente  centrado

O ensino é incerto e
complexo, por isso 0s
supervisores e
professores deverdo
trabalhar
colaborativamente na
resolucao de
problemas.

Orientacdo dominante:

Humanistico-
existencialista.

Os dados sédo recolhidos
colaborativamente; incluem
aspetos interpessoais ou
de natureza nao
pedagdgica da sala de
aula.

A analise de dados e a aplicagdo sdo da
responsabilidade do professor, com o apoio
do supervisor ao longo de interagdes
auténticas e promotoras de crescimento.

no professor.

A escola é um centro
de investigacao.

O supervisor funciona

como modelo de
aprendizagem do
adulto.

ABORDAGEM
ARTISTICA DE
EISNER

O ensino é um
processo artistico no
qual o -curriculo é
transformado de
modo a adequar-se
ao contexto (isto €,
com base no estilo,
valores e perspetivas
pedagogicas do
professor)

O contetdo curricular
(isto é o0 que ¢é
ensinado) €& tdo
importante quanto o
reportorio da
instrucdo  (isto &,
como é ensinado).

Orientacdo dominante:

Humanistico-
existencialista.

Os acontecimentos da sala
de aula sdo capturados e

partilhados numa
linguagem vivida,
metaforica.

Interpretados como critica
de arte.

O supervisor partilha descricdes ricas das
atividades de sala de aula e serve,
simultaneamente, como conhecedor,
analisando 0s acontecimentos, e como
critico, anunciado publicamente as reacdes.

Enfase na  ato-
atualizacéo do
professor.

Utilizacdo da metéfora

para promover as
perspetivas do
professor.

Procura de relagbes
estéticas.
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Quadro 3 — Modelos Reflexivos (Adaptado de Garmston et al., 2002, pp. 52-53)

Premissas basicas

Fundamentos

Fontes de dados/

Estrutura da supervisao

Caracteristicas

psicolégicos Métodos de recolha distintivas
Ciclo de 5 fases: Tem em conta um
1) reunido de pré-observacao; continuum

2) observacdo em sala de aula,

desenvolvimental,

Orientag&o durante a qual O SUPENVsor | haseado no nivel de
dominante: :rscolhe dados; i abstragdo e
. . itivi ieti 0 supervisor analisa e i
MODELO DE O supervisor facilta o cognitivismo. Dados Obj(_EEIVOS (acordadqs ) dod hend Compromisso do
SUPERVISAO | desenvolvimento  cognitivo na  reunido de pre- | Imerprela os dados, escoenco | professor;
DESENVOLVL- | do brofessor atravé% 4a | Orientagao observacdo) e recolhidos | UMa estratégia para a reunido de
MENTAL DE inter:f %0 estratégica e secundéria: pelo supervisor durante as pos~observa(;ao,, a partir de trés | Trés opgdes em termos
GLICKMAN ; ? ot g comportamentalismo | observacdes em sala de | OP¢0es  possiveis  (diretiva, | de supervisgo: diretiva,
consciente. humanistico- aula. colaborativa, ou ndo diretiva); colaborativa ou n&o
existencialista. 4) reunido de pés-observagao; diretiva,  dependendo
5) critica (realizada na reunido de | da andlise que o
pds-observacdo ~ ou  noutra | supervisor faz do nivel
ocasiéo), na qual o ciclo clinico é | de desenvolvimento do
examinado, de modo a poder ser | professor.
melhorado ou retirado.
Baseado em quatro
asSercoes. e Trés objetivos
(1) a natureza nao rotineira ) B principais:
e complexa do ensino | Orientacdo 1) confianga:
isdo | dominante: 8,
requer tomadas de deciséo nar 2) aprendizagem;
MODELO DE contextualizadas constantes; | cognitivismo. Dados objetivos (acordados 3) holonomia.
TREINO (2) todo o comportamento & Orientacio na reunido de planeamento | Ciclo de trés fases: i
COGNITIVO DE d|r|g|d0~ pelas  nossas secundgria' e recolhidos pelo supervisor | 1) reuniéo de planeamento; Enfase na utilizagéo,
COSTA E percecdes  individuais e humanistico- elou professor durante as | 2) observacéo de sala de aula; por parte do supervisor,
objetivas; ) L observacbes em sala de | 3)reunido para reflex@o. de ferramentas
GARMSTON A3) a mudanca | eXistencialista. L
| 5 ¢ aula). linguisticas e
comportamenta em . N relacionais para mediar
: Teorias sistémicas.
sucedida ~ requer ~ uma 0 desenvolvimento
mudanca na percecéo; e cognitivo.

(4) o treino eficaz medeia as
mudangas percetivas e as
capacidades para raciocinat,

Escola Superior de Educacéo Almeida Garrett

65




Paula Cristina Rodrigues Mestre

O Coordenador de Departamento como mediador da Superviséo Interpares: contributos para uma escola reflexiva

por um lado, e as tomadas
de decisdo que promovem a
mudangca  comportamental
no sentido de uma pratica
mais eficaz.

O objetivo da supervisdo é o
de aumentar a capacidade
para a auto modificag&o.

As relagdes de treino
podem ser
desenvolvidas com
qualquer elemento da
comunidade escolar.

Os principios e
competéncias ndo se
restringem as
interacdes formais.

MODELOS
REFLEXIVOS:
Treino reflexivo
de Schon, agéo
reflexiva de
Zeichner e
Liston,
centracao
reflexiva de
Garman,
consciéncia
critica de Smith
e Retallick,
superviséo
culturalmente
responsiva de
Bowers e
Flinders

Os praticos constroem uma
base de conhecimento com
base na reflexdo sobre a
sua proépria prética.

A reflexdo promove uma
andlise de assercbes e
valores implicitos que guiam
as decisbes no ambito do

ensino, mantendo-as em
aberto para  potenciais
revisdes.

Orientagéo
dominante:
cognitivismo.

Orientagdes
secundarias:
sistémica (Smyth e
Retallick; Bowers e
Flinders);

Comportamentalismo
(Bowers e Flinder)

Schoén: trés  niveis de
interagao:

a) Dos alunos com os
fendbmenos da
aprendizagem;

b) Do professor com
os alunos;

c) Do supervisor com
o professor.

Zeichner e Liston:
acontecimentos especificos
ligados ao ensino, bem
como as reflexbes do
professor relativamente aos
objetivos profissionais.

Garman: acontecimentos
especificos ligados ao
ensino, bem como reflexdes
acerca de acontecimentos
recentes ligados ao ensino.

Smyth e Retallick: narrativa
descritiva de acontecimentos
ligados ao ensino.

Bowers e Flinders: foco em
dados de natureza
observacional, baseados em
linhas de orientacédo
especificas.

Ciclo de trés fases:
1) pré-observagéo;
2) recolha de dados;
3) pos-observacéo.

Zeichner e Liston: os

professores  deverdo
cultivar competéncias
de investigagao,

frequentar seminarios e
consultar revistas de
natureza reflexiva.

Garman: 0s
professores refletem na
acao e na

reminiscéncia.

Smyth e Retallick: a
supervisdo liberta os
professors de
assercoes prévias
através da andlise
critica do seu contexto
escolar. O processo de
superviséo é reciproco.

Bowers e Flinders: o
supervisor chama a
atencdo para padrbes
inconscientes que
influenciam as
decisbes no ambito do
ensino; analise feita no
ambito do contexto
cultural da sala de aula.
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1.5.3. Cenarios de supervisao

Alarcao e Tavares (2003), por sua vez, agregam as praticas de supervisao em nove
cenarios de supervisdo: imitacdo artesanal, aprendizagem pela descoberta guiada,
behaviorista, clinico, psicopedagdgico, pessoalista, reflexivo, ecolégico e dialégico. Os
diversos cenérios, suportados por diferentes teorias, apresentam particularidades
especificas e concecdes alternativas. No entanto, da sua aplicacdo emerge: a relevancia do
processo supervisivo na constru¢cdo e desenvolvimento do professor enquanto individuo
aprendente, colaborativo e reflexivo; a supervisdo como contributo para adquirir e reciclar
conhecimentos; o crescimento pessoal e profissional do docente; a escolha dos percursos
educativos; a melhoria das praticas, das aprendizagens e da qualidade da educacao.

Os autores salientam que estes cendrios ndo sao isentos de problemas, ndo séo
estanques nem se excluem mutuamente, podendo funcionar em articulacio ou em
complementaridade. Sublinham, também, que os mesmos ndo pretendem esgotar todas as
formas possiveis de supervisdo, mas estabelecer alguma organizacdo, face a diferentes
concegOes, relativamente a questbes como: a relacdo teoria/prética, a formagdo e a
investigacdo, o conhecimento como saber constituido e transmissivel ou construido pelo
proprio individuo, os papéis do supervisor e do supervisionado, a educacgdo e a formacao e
a escola como mero espaco ao servico da formagdo ou como organizacdo central de
aprendizagem e de formacdao.

Apés a andlise dos nove cenarios apresentados por Alarcdo e Tavares (2003)
vamos, de forma sucinta, explanar os pressupostos sobre as quais se edifica cada um deles,
para que, posteriormente, possamos alvitrar qual ou quais o(s) modelo(s) que melhor se

ajusta(m) aos intentos do projeto que pretendemos desenvolver.

Cenério da imitacdo artesanal

Este cenario tem implicitas as ideias do saber imutavel, do mestre como autoridade,
da demonstragéo e da imitacdo como formas de aprendizagem. Pressupbe a existéncia de
um professor como modelo, “o bom professor, o experiente, o pratico, aquele que sabia
como fazer e transmitia a sua arte ao nedfito” (Alarcao & Tavares, 2003, p. 17). Ha uma
transmissdo unidirecional do saber, em que o “mestre” demonstra para que o aprendiz
aprenda e se forme a sua imagem e semelhanga. Os antigos estagios “classicos” do ensino
secundario eram feitos a luz destes principios ao preconizarem a existéncia do “professor
metoddlogo” (Alarcéo & Tavares, 2003, p. 18), como modelo a imitar. A existéncia ou ndo de
verdadeiros modelos, o desenvolvimento exponencial da formacdo de professores, o

progresso cientifico e tecnoldgico “a exigir conhecimentos cada vez mais interdisciplinares e
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transdisciplinares” (Alarcao & Tavares, 2003, p. 18) comprometem a eficacia do modelo e

contribuiram para a necessidade de encontrar novos itinerarios de formacao de professores.

Cenario da aprendizagem pela descoberta guiada

LT3

Perante a incapacidade de reconhecer “o bom professor”, “o modelo”, alvitrado pelo
cenario anteriormente referido, sem considerar as diferentes variaveis subjacentes ao
processo de ensino/aprendizagem, tornou-se emergente a concecdo de um modelo
alternativo, centrado na andlise das préaticas de ensino e dos seus efeitos na aprendizagem
dos alunos. De acordo com Stolorow (citado em Alarcdo & Tavares, 2003) trata-se da
substituicdo do “model the master teacher” pelo “master the teaching model” (p. 18). Este
modelo, também associado a formacéo inicial de professores, pressupunha que o futuro
professor conhecesse os modelos tedricos e que 0s observasse em agao antes de iniciar o
seu proprio estagio pedagagico. O professor em formagao tem, nesta perspetiva, “um papel
activo na aplicacao experimental dos principios que regem o ensino e a aprendizagem, na
analise das variaveis do seu contexto e na inovagao pedagdgica” (Alarcido & Tavares, 2003,
p. 21). Em Portugal, este cenério teve o seu momento aureo nas décadas de 60 e de 70,
com a criagdo dos cursos com ramo educacional, nas Faculdades de Ciéncias, e do modelo
integrado de formacao, adotado pelas Universidades Novas e, com as devidas adaptacoes,
também pelas Escolas Superiores de Educacao.

A aprendizagem pela descoberta guiada teve como dificuldade a integragéo da teoria
e da préatica no contexto da formacdo profissional. O educador americano Jonh Dewey
(citado em Alarcdo e Tavares, 2003) sustenta que teoria e pratica devem articular-se, ambas
as componentes séo essenciais no processo formativo uma vez que é a pratica que permite
experimentar, tornar reais 0s pressupostos teéricos apreendidos e desenvolver um conjunto
significativo de proficiéncias. Dewey defendia ainda que, antes de iniciarem a sua formacéo
pratica, os formandos deveriam ser sujeitos a uma componente teorico-pratica que lhes
permitisse observar, entre outros aspetos, como se estabelece a relacdo pedagoégica
professor/aluno. Segundo Dewey, a componente pratica deveria ser introduzida
gradualmente, com tarefas progressivamente mais complexas, supervisionadas numa
perspetiva construtiva que contribuisse para o desenvolvimento da criatividade, do espirito

critico e da autonomia do formando.

Cenario behaviorista

O cenério behaviorista emergiu da constatacdo de que o professor em formacao

ndo pode dominar tudo a0 mesmo tempo e, por isso, se tornava necessario identificar um
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conjunto de competéncias mais prementes, que deveriam ser treinadas. Esta técnica
psicopedagdgica, que ficou conhecida como “micro-ensino”, assenta na ideia de que todos
os docentes realizam determinadas tarefas. Mediante a identificagéo de algumas delas seria
possivel analisa-las, explica-las e demonstra-las aos futuros professores, que as tentariam
por em pratica em “mini-aulas”. Posteriormente, o professor em formacao iria proceder a
andlise da sua atuacao pedagdgica, face as competéncias em treino, com base nas suas
proprias percecbes e com a ajuda dos comentarios feitos pelos alunos, pelo supervisor e
pelos préprios colegas em formagéo. Seguir-se-ia uma nova “mini-aula”, a novos alunos,
onde poderia colocar em prética as aprendizagens realizadas anteriormente.

As virtudes reconhecidas ao “micro-ensino”, tais como a redugéo do tempo de aula,
a limitacdo do seu conteudo, a diversidade dos feedbacks, a incidéncia do trabalho sobre
uma unica competéncia e a existéncia de uma avaliagdo meramente formativa, com
parametros conhecidos por todos os intervenientes no processo, contribuiram para a sua
adocdao pelas instituicbes de formagéo de professores, como momento de preparagdo para o
verdadeiro estagio pedagogico.

Apesar de uma ampla implementacao e de sucessivas transformagdes, que tinham
como objetivo melhorar esta técnica e os seus efeitos, Alarcdo e Tavares (2003) apontam
alguns dos constrangimentos que lhe estédo inerentes, homeadamente a continuidade da
imitacdo de um modelo e a descontextualizagdo das competéncias, cujo treino é feito de
forma isolada, sem que exista uma articulagdo com as tarefas a ensinar e com o tipo de
aprendizagem que elas exigem. A aula ndo é observada como um todo, uma vez que essa
observacao esta confinada a indicacao do que deve ser observado, desvirtualizando aquilo

que é o processo de ensino/aprendizagem.

Cenario clinico

O cenério clinico tem como objetivo principal a melhoria das préaticas de ensino em
sala de aula, “a clinica”, com base na analise e reflexdo sobre as mesmas, feita
conjuntamente pelo supervisor e pelo professor em formacao. A colaboracéo é o elemento
fulcral neste modelo, em que professor e supervisor buscam o aperfeicoamento mediante a
observacao e analise de situacdes reais de ensino. Pelas suas particularidades, este € um
modelo mais adequado ao contexto de formacao continua, possibilitando o aperfeicoamento
das préticas e o desenvolvimento profissional.

No capitulo anterior jA nos debrugcamos sobre os pressupostos dos modelos

clinicos, pelo que iremos agora fazer uma breve incursdo pelos ciclos de supervisdo
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propostos por Goldhammer e outros e por Cogan (Alarcdo & Tavares, 2003, pp. 24-28), no
sentido de clarificar a organizacao ciclica sobre a qual assenta a abordagem clinica.
Goldhammer e outros propdem um ciclo de supervisdo estruturado em cinco
etapas, Figura 4: o encontro de pré-observacdo, a observacdo, a analise dos dados e
planificacdo da estratégia da discusséo, o encontro pés-observacao e a analise do ciclo de

superviséo.
Anédlise dos
Encontro dados e Encontro Andlise do
Pre- Observagéo planificagdo Pés- ciclo de
observacéo da estratégia observacéo supervisdo
da discussao

Figura 4 — Fases do ciclo de superviséo clinica, segundo Goldhammer e outros
(Alarcéao & Tavares, 2003, p. 26)

Cogan apresenta um ciclo organizado em oito etapas, Figura 5: estabelecimento da
relac@o supervisor/professor, planificacdo da aula, planificacdo da estratégia de observacao,
observacdo, analise dos dados, planificagdo da estratégia de discussdo, encontro pos-

observacao e analise do ciclo de supervisao.

Estabeleci-
mento da P Planificagdo = -
relagdo —) Plzzn;f;ﬁgao —_—) da estratégia —) Observagdo —) Angl;zgsdos
supervisor/ de observagéo
professor
Andlise do Encontro Planificacdo
ciclo de = pos- 4= da estratégia
supervisdo observacgéo de discusséo

Figura 5 — Fases do ciclo de superviséo clinica, segundo Cogan
(Alarcdo & Tavares, 2003, p. 26)

Ao realizarmos uma andlise comparativa dos dois ciclos podemos inferir que na sua
esséncia sdo muito semelhantes. As trés fases que Cogan acrescentou no seu ciclo tratam-
se de subdivisbes de algumas das fases propostas por Goldhammer. Assim, as trés
primeiras fases do ciclo de Cogan correspondem a trés momentos do encontro de pré-
observacéo proposto por Goldhammer. Similarmente, as quinta e sexta etapas do ciclo de
Cogan nada mais sdo do que a subdivisdo da fase analise dos dados e planificacdo da

estratégia de discussao do ciclo de Goldhammer.
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Os momentos que antecedem a observagdo destinam-se ao entrosamento entre o
professor em formacdo e o supervisor, a identificacdo do problema em estudo e a
planificacdo do trabalho, em simula, a definicdo das estratégias a seguir na observagédo. A
fase de observacdo permite a recolha dos dados que podem contribuir para a resolucédo do
problema. Apds esta etapa, supervisor e professor examinam e organizam os dados
recolhidos, de modo a que, em conjunto, no encontro de pds-observagédo, possam proceder
a sua andlise e interpretacdo. Este trabalho devera contar com o envolvimento ativo do
professor em formagdo, no sentido de realizar aprendizagens significativas, que lhe
permitam determinar o caminho a seguir. O supervisor funcionara como ajudante,
orientando o professor na sua caminhada. A analise do ciclo encerra um conjunto de etapas,
que se reiniciardo e voltardo a terminar, incessantemente, num processo ciclico de

permanente construcdo de aprendizagens.

Cenério psicopedagdgico

O cenario psicopedagogico assenta no principio defendido por Stones de que “fazer
supervisado é ensinar’ (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 28). O autor sublinha o desenvolvimento
da capacidade de resolucéo de problemas e de agir assertivamente como resultantes de um
processo de ensino/aprendizagem. Neste sentido, considera que o papel do supervisor se
assemelha ao do professor, ou seja, tem “por missdo ensinar conceitos, ajudar o professor a
desenvolver capacidades e competéncias, ensina-lo a explorar os conhecimentos de que
dispbe para resolver os problemas que a actuacdo docente lhe apresenta e também ele
deve fazé-lo num clima de encorajamento” (Alarcao & Tavares, 2003, p. 28). A diferenca
entre estes dois processos, fazer supervisdo e ensinar, reside nas relagbes estabelecidas
entre 0s seus interlocutores. Supervisor e professor partiham um vasto conjunto de
conhecimentos e a sua relacdo é diferente da relagdo professor/aluno, porque é uma
relacdo entre adultos, pelo que, supostamente, € mais proxima, dialogante e pessoal.
Apesar das diferengas trata-se de uma relagdo de ensino/aprendizagem. A aprendizagem e
o desenvolvimento do professor em formagéo séo influenciados pelo ensino do supervisor,
gue através da acdo do professor acaba por influenciar, indiretamente, o processo de
ensino/aprendizagem dos alunos.

O cenario psicopedagégico preconiza um ciclo de supervisdo organizado em trés
etapas e cinco fases:

- a primeira etapa, preparacdo da aula, € composta por uma fase de planificacdo, em que o

supervisor prepara as interacbes com o professor; estas sdo estabelecidas numa segunda
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fase e pressupbem uma ajuda em relacdo aos procedimentos de ensino que o professor ira
adotar;

- a segunda etapa, discussdo da aula, também é composta por uma fase de planificacéo e
outra de interacdo; a primeira visa a preparacao da reflexdo acerca da aula, realizada na
segunda fase, focando-se, entre outros aspetos, na analise da aula e na autoavaliacdo do
professor;

- a terceira e Ultima etapa preconiza a avaliagcdo do ciclo de supervisao.

Cenério pessoalista

O cenario pessoalista preconiza o desenvolvimento da pessoa do professor que,
enquanto profissional ndo pode ser dissociado do que é enquanto pessoa. De acordo com
algumas investigacoes, a atuacdo pedagogica do professor esta relacionada com o seu grau
de desenvolvimento. Hunt e Joyce (citados por Alarcao & Tavares, 2003), apuraram que “0s
professores com um nivel conceptual mais elevado utilizavam modelos de ensino mais
variados e tinham mais facilidade em adaptar a sua planificacdo as necessidades dos
alunos” (p. 33). Murphy e Brown, também citados por Alarcdo e Tavares (2003) concluiram
que “os professores com maior grau de desenvolvimento favoreciam nos seus alunos a
aprendizagem pela descoberta e encorajavam a divergéncia de opinides e a expressao das
ideias proprias” (p. 33).

De acordo com a perspetiva pessoalista, a formagdo de professores deve
considerar o grau de desenvolvimento dos formandos para que possa proporcionar
experiéncias de aprendizagem que se ajustem as suas efetivas necessidades, que
promovam a reflexdo sobre as suas praticas e se tornem preponderantes para o0 seu

desenvolvimento pessoal e profissional.

Cenario reflexivo

A abordagem reflexiva, defendida por Schon, preconiza a reflexdo “na e sobre a
acao” como caminho privilegiado para o desenvolvimento profissional docente e veio
influenciar, significativamente, o processo de formacéo de professores. Este cenério, “de
natureza construtivista, assenta na consciéncia da imprevisibilidade dos contextos de accao
profissional e na compreensdo da actividade profissional como actuacdo inteligente e
flexivel, situada e reactiva” (Alarcao & Tavares, 2003, p. 35).

Aprendizagens resultantes de uma mecanizacdo de procedimentos em nada
ajudardo o docente a responder a situacdes novas e inesperadas, pelo que o professor

necessita desenvolver competéncias que lhe permitam agir no seu vasto e complexo campo
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diario de atuacdo, tornando-se capaz de responder eficazmente perante as distintas
situacBes com que se depara. A reflexdo sobre a pratica € geradora de uma construcao
ativa e participada do préprio conhecimento. Neste cenario os supervisores tém o papel de
ajudar o professor a compreender e a interpretar os acontecimentos, conduzindo-o a uma
sistematizagdo, que se traduz em aprendizagem e desenvolvimento. Tal como Schon
sustenta “o supervisor devera encorajar a reflexdo na acgéo, a reflexdo sobre a acgédo e a
reflexdo sobre a reflexdo na acgédo” (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 35). O permanente
guestionamento, a experimentacéo e a reflexdo sdo, portanto, pecas chave num modelo em

gue a aprendizagem resulta da construgéo e reconstru¢cao do conhecimento.

Cenaério ecolégico

Com base no modelo de desenvolvimento humano de Bronfenbrenner, numa
tentativa de aprofundar as perspetivas reflexivas de supervisdo e de acordo com o0s
pressupostos desenvolvimentista, humanista e socioconstrutivista, as investigadoras
portuguesas, Alarcdo e Sa-Chaves e Oliveira-Formosinho (citadas em Alarcdo & Tavares,
2003), conceberam uma abordagem ecoldgica de supervisao.

Bronfenbrenner (citado em Oliveira-Formosinho, 2002), considera que o individuo
se desenvolve, a nivel psicologico e intelectual, através das interacdes que estabelece com
os multiplos contextos em que se insere, 0S quais sao constituidos por um conjunto de
estruturas concéntricas: 0 microssistema, 0 mesossistema, 0 exossistema e o
macrossistema.

O microssistema pressupde o0s locais onde as interacbes sdo estabelecidas
diretamente, face a face, isto é, onde o individuo interage (ex: a casa, a escola, 0 bairro
onde vive); o0 mesossistema comporta a reciprocidade das interacbes entre o0s
microssistemas (ex: a casa e a escola, a casa e o bairro onde vive); o exossistema séo 0s
contextos que, embora ndo incluam diretamente o individuo em desenvolvimento,
influenciam diretamente o que acontece nos microssistemas e nos mesossistemas (ex:
influéncia do governo sobre a escola); o macrossistema comporta as ideologias, os valores,
as crencas, habitos, entre outros, que caracterizam uma determinada sociedade e
influenciam as restantes estruturas concéntricas. Em sumula, o ponto de partida para a
construcdo do modelo ecolégico de supervisdo € o reconhecimento da importancia dos
contextos profissionalizantes (local onde o docente exerce a sua acéo, a sala de aula, a
escola), das interagbes e comunicacdo entre esses contextos e da influéncia de outros
contextos mais amplos, culturais e sociais, sobre o0s contextos profissionalizantes. Na

abordagem ecologica de supervisdo “tomam-se em consideracdo as dindmicas sociais e,
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sobretudo, a dinAmica do processo sinergético que se estabelece na interacdo que se cria
entre a pessoa, em desenvolvimento, e 0 meio que a envolve, também ele em permanente
transformacgao” (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 37).

No cenario ecolégico a supervisdo contribui para proporcionar as mais variadas
experiéncias, em contextos distintos e facilitar a ocorréncia das transi¢cdes ecoldgicas do
individuo. As transi¢Bes ecoldgicas sao elementos constantes no processo de crescimento
de um sujeito e ocorrem, ao longo da sua vida, sempre que se alteram as
responsabilidades, os contextos envolventes, as funcbes a desenvolver, entre outros
(passar de aluno a professor, por exemplo, € uma transicao ecologica).

Alarcdo e Rolddo (2010) mencionam como transi¢cdes ecoldgicas do professor os
processos de mudanga que ocorrem ao longo da sua carreira e que contribuem para o seu
desenvolvimento profissional. Assim, o desempenho de novas funcdes, a aquisicdo de
novos graus académicos, o desenvolvimento de novas relacdes interpessoais, as alteracoes
resultantes da aplicacdo dos normativos legais, entre outros, sdo exemplos de transigées
ecoldgicas.

A aplicagdo do modelo ecolégico de supervisdo, numa perspetiva, reflexiva,
sistematizadora e formativa integra diversos aspetos (Oliveira-Formosinho, 2002, p. 116),

nomeadamente:

a) a supervisdo como processo de apoio a formacao;

b) aformagdo como aprendizagem profissional continua que envolve a pessoa, 0s
seus saberes, as suas func¢des e as suas realizacoes;

C) o caracter sistemético dessa formacdo que, para o ser, exige ser feita num
guotidiano de accédo-reflexdo das praticas na sala e na instituicao;

d) a necessidade de usar meios adequados para o0 desenvolvimento de tal
processo tais como: observar, projectar, agir, reflectir, planear, agir de novo,
dialogar, comunicar, avaliar;

e) o entendimento de que este processo ndo se encerra em si mesmo, mas antes
visa promover outro processo — o0 processo de aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos, dos actuais e dos futuros;

f) o caracter de abertura de todo este processo, por parte dos diferentes actores
envolvidos, aos contextos mais amplos das crencas e valores.

Estamos, portanto, perante um modelo em que o processo formativo que dele decorre
conjuga o desenvolvimento pessoal com a socializacdo, relaciona as teorias pessoais com
as teorias publicas e possibilita a interagdo com o meio, no sentido de o conhecer e de o

respeitar para nele intervir (Alarcédo & Tavares, 2003).

Cenério dialégico

A supervisao dialégica, defendida por Waite (citado em Alarcdo & Tavares, 2010),
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assume aspectos postos em relevo nos cenarios pessoalista e desenvolvimentista
e acentua a dimensdo politica, emancipatéria da formacdo. A sua novidade
consiste em atribuir a linguagem e ao dialogo critico um papel de enorme
significado na construcdo da cultura e do conhecimento préprio dos professores
como profissionais e na desocultacdo das circunstancias contextuais, escolares e
sociais, que influenciam o exercicio da sua profisséo. (p. 40)

A acéo supervisiva da abordagem dialdgica incide primordialmente na analise dos
contextos em que o docente interage e pretende-se reveladora de constrangimentos que o
possam afetar na sua acao. Os atores principais deste cendrio sdo os professores no seu
coletivo pelo que “esta abordagem dialogante e contextualizadora situa-se na linha da
consciencializacdo do coletivo identitario dos professores e ndo numa concepcao
hierarquizada do supervisor em busca do que esta a necessitar de corre¢cao na actuacao do
professor” (Alarcdo & Tavares, p. 40).

Na abordagem dial6gica a linguagem é o foco promotor do desenvolvimento da
capacidade cognitiva, na medida em que o desenvolvimento profissional docente é
potenciado pela verbalizacdo do seu pensamento reflexivo. A discussdo, o debate, o
dialogo, o conhecimento e a regulagdo dos contextos sdo pecas chave para o
desenvolvimento que assenta “no didlogo construtivo que se estabelece entre pares e entre
professores e supervisores, todos sdo parceiros da mesma comunidade profissional,
interessados em inovar e provocar mudangas nos contextos educativos” (Alarcdo & Tavares,
2003, p. 41).

Apos esta expedicao por diferentes formas de abordar a supervisdo constatdmos a
existéncia de véarias concec¢fes alternativas relativamente a operacionalizagcdo das praticas
de supervisdo. No entanto, apesar das diferencas que caracterizam as varias perspetivas, a
relevancia do processo de supervisdo para o desenvolvimento profissional docente é
consensual. Enquanto individuo aprendente o professor cresce pessoal e profissionalmente,
através de procedimentos colaborativos e reflexivos, o que se repercute na melhoria das

aprendizagens dos alunos e no desenvolvimento da prépria escola.

1.5.4. A supervisao colaborativa interpares

Nos subcapitulos anteriores estabelecemos um itinerario de reflexdo que procurou
clarificar o conceito de supervisdo, face a sua abrangéncia, aos diferentes modelos
operacionais e as suas tendéncias evolutivas no contexto educativo. Sublinhamos o seu
carater regulador das praticas docentes, através de procedimentos de acompanhamento e
monitorizacado permanentes; a emergéncia do paradigma colaborativo como tendéncia atual
e o alargamento do seu foco de incidéncia, que transpds o limite da sala de aula para se

estender a toda a organizagdo escolar. Numa época em que “todos os olhares se
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concentram nos professores, aumentando a abrangéncia do seu papel, pedindo inovacoes,
por vezes apressadas” (Oliveira-Formosinho, 2002b, p. 10) e as novas tendéncias
supervisivas “apontam para uma conce¢do democratica da supervisdo e estratégias que
valorizam a reflexdo, a aprendizagem em colaboracdo” (Alarcdo & Roldao, 2008, p. 19),
sustentamos que a supervisdo colaborativa, praticada interpares, se pode afirmar como
estratégia de desenvolvimento dos professores e da prépria escola. Alicercada,
essencialmente, nos cendrios clinico, ecoldgico e dialdgico, esta abordagem pressupde a
concretizagdo de praticas colaborativas e reflexivas interpares, integradas na realidade das
comunidades educativas, assentes num dialogo construtivo e mobilizador da vontade
comum de crescer em conjunto. A supervisdo colaborativa interpares reveste-se de uma
reciprocidade formativa, resultante do trabalho reflexivo feito em equipa, em que 0s sujeitos
envolvidos aprendem mutuamente.

As rapidas e, simultaneamente, profundas transformacdes sociais e educativas
colocam a escola perante o grandioso desafio de se reestruturar. Portadora de uma
autonomia decretada, mas normalizada e balizada, a escola compete criar condigfes que a
tornem uma organizacdo reflexiva de aprendizagem. Isto implica conceber que o
desenvolvimento da escola, enquanto organizagdo, resulta, por um lado, do

desenvolvimento dos profissionais que nela trabalham, por outro, de

um processo estratégico, que envolve a observagéo da vida da organizacdo e a
identificacdo e estudo de problemas ou questbes com ela relacionados e tidos
como cruciais, a subsequente planificagdo e implementacdo de modos de
intervencdo nessa realidade e o inicio de um novo ciclo de reflexdo em que
interagem observagdo da prética e intervengdo sobre a pratica. (Alarcdo & Canha,
2013, p. 55)

A supervisdo colaborativa interpares, enquanto estratégia de formagdo e de
desenvolvimento profissional docente, articula dois conceitos distintos: o de supervisao e o
de colaboracdo. Se ja anteriormente clarificamos que a supervisdo € uma atividade de
acompanhamento e de monitorizagdo continua, que preconiza a melhoria, o
desenvolvimento e a transformacgdo, importa agora explicitar o que entendemos por
colaboracéo e que sentido lhe pretendemos dar.

De acordo com Boavida e Ponte (2002), “a utilizacdo do termo colaboracédo é
adequada nos casos em que os diversos intervenientes trabalham conjuntamente, ndo
numa relacéo hierarquica, mas numa base de igualdade de modo a haver ajuda mutua e a
atingirem objectivos que a todos beneficiem” (p. 45). Neste contexto, convém esclarecer que
a existéncia de uma relacao hierarquica nao inviabiliza a colaboracao, isto é, o trabalho

conjunto em prol de objetivos comuns. O importante é que a relacdo de trabalho

estabelecida resulte de uma empatia mutua e de um equilibrio em que “todos tém algo a dar
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e algo a receber do trabalho conjunto” (Boavida & Ponte, 2002, p. 48). Na mesma linha de
pensamento Lima (2002) refere que “na colaboracdo, cada individuo participa com a sua
parte num empreendimento comum cujo resultado beneficia todas as pessoas envolvidas”
(p. 46). O crescimento mutuo, resultante dos processos colaborativos, tera implicagées no
desenvolvimento da prépria escola que, como sustenta Oliveira-Formosinho (2002b),

7

enriquece quando €é possivel que, entre pares, se convoguem saberes
diferenciados e, eventualmente, fungdes e papéis diferenciados ... enriquece
ainda quando é possivel encontrar actores educacionais que possam trazer para
0 processo colaborativo de construgcdo da qualidade na escola o valor
acrescentado de outros saberes e de outras fungdes”. (p. 12)

Friesen (citado por Boavida & Ponte 2002) ilustra a natureza dos processos
subjacentes a colaboracdo através de trés metaforas: jogo, conversagdo e luta. Jogo
remete-nos para a existéncia de objetivos comuns, regras partilhadas, oportunidades de
aprendizagem; conversagdo aponta para a relacdo de reciprocidade, de carater ndo
hierarquico e para o didlogo entre os participantes; luta porque se trata de um investimento
que envolve dificuldades, imprevistos, obstaculos que é necessario ultrapassar em conjunto
para assegurar o proposito do trabalho.

Podemos entéo, para sistematizar, referir que trabalho colaborativo é muito mais do
que realizar uma atividade em grupo, € o envolvimento coletivo num trabalho conjunto,
articulado, em torno de objetivos comuns, na procura de resultados que sdo desejados por
todos. Neste seguimento, podemos recorrer as palavras de Rolddo (2007) para definir
trabalhar colaborativamente como

um processo de trabalho articulado e pensado em conjunto, que permite alcancar
melhor os resultados visados, com base no enriquecimento trazido pela interaccao
dindmica de varios saberes especificos e de varios processos cognitivos em
colaboracédo. Implica conceber estrategicamente a finalidade que orienta as tarefas
(de ensino) e organizar adequadamente todos os dispositivos dentro do grupo que
permitam (1) alcangcar com mais sucesso 0 que se pretende (as aprendizagens
pretendidas), (2) activar o mais possivel as diferentes potencialidades de todos os
participantes (no &mbito do grupo-disciplina, do grupo-turma, ou outros) de modo a
envolvé-los e a garantir que a actividade produtiva ndo se limita a alguns, e ainda
(3) ampliar o conhecimento construido por cada um pela introducdo de elementos
resultantes da interac¢cdo com todos os outros. (p. 27)

O trabalho colaborativo entre professores ergue-se como possibilidade para a
concretizagdo de praticas de supervisdo. Uma perspetiva horizontal e colaborativa da
supervisao, feita pelos pares, permitird reduzir alguns dos constrangimentos que bloqueiam
a sua efetivagcdo. Esta nova perspetiva, preconiza uma supervisdo mais focada “nos
processos € resultados estruturais, e menos nas pessoas, posi¢coes e hierarquias” (Harris,
2002, p. 205). A supervisao deixa de pressupor uma relacéo hierarquica e de se confinar a

um processo impositivo, para se tornar uma parceria de formacdo e de desenvolvimento
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pessoal e profissional; deixa de estar associada a uma avaliacdo de cariz sumativo, para
permitir vislumbrar as suas potencialidades formativas; deixa de ser considerada um
processo formativo unilateral, para adquirir uma dimensdo mais abrangente de pessoas que
se formam em conjunto e juntas se transformam; deixa de se confinar as préaticas que tém
como limite a sala de aula, para se expandir a toda a organizagéo escolar, que também ela
cresce e se desenvolve como verdadeira organizacdo de aprendizagem. Neste sentido,
Oliveira-Formosinho (2002b) afirma que
a supervisdo reconceptualizada desenvolve-se e reconstroi-se, coloca-se em
papel de apoio e ndo de inspeccdo, de escuta e ndo de definicdo prévia, de
colaboragdo activa em metas acordadas através de contratualizacdo, de
envolvimento na acgéo educativa quotidiana (através de pesquisa cooperada), de

experimentacéo reflectida através da accdo que procura responder ao problema
identificado. (p. 12)

A supervisao colaborativa, tal como a entendemos, perspetiva-se como estratégia
de mudanca, de abertura a novas metodologias, promotoras de um desenvolvimento
coletivo, partilhado e refletido, ajustado ao contexto social e cultural da organizagéo escolar.
De acordo com Harris (2002), a supervisdo colaborativa “parece estar agora a emergir mais
claramente, consagrando-se como uma Visdo persistente e guiando mudangas na sua
pratica” (p. 140). A supervisdo, realizada interpares, rompe com o paradigma tradicional de
supervisdo, tornando-se menos constrangedora. A inexisténcia de uma relacao hierarquica
entre supervisor e supervisionado derruba barreiras e ergue potencialidades, permitindo o
gquestionamento, a partilha e a reflexdo conjunta sobre as préticas. O desenvolvimento de
processos de colaboracdo permite o fortalecimento das relagbes pessoais e traduz-se nos
mais diversos aspetos da vida de uma organizagdo escolar:

nos gestos, nas brincadeiras e nos olhares que sinalizam simpatia e compreensao;
no trabalho arduo e no interesse pessoal, demonstrado nos corredores e fora das
portas da sala de aula; nos aniversarios e outras pequenas celebracbes
cerimoniais; na aceitacdo e mistura da vida pessoal com a profissional, na

manifestacdo publica dos elogios, do reconhecimento e da gratiddo e na partilha e
discussdao de ideias e recursos. (Fullan & Hargreaves, 2001, p. 89)

E neste contexto que a supervisdo colaborativa emerge como potencialmente formadora e
transformadora, sendo que a sua implementacdo passara sempre pela vontade, pelo
empenho e pela agéo dos professores que desejem “ouvir a sua voz como investigadores da
sua propria pratica e construtores do saber especifico inerente a sua fungao social” (Alarcdo
& Roldéo, 2010, p. 15).

78
Escola Superior de Educacgao Almeida Garrett



Paula Cristina Rodrigues Mestre

O Coordenador de Departamento como mediador da Supervisdo
Interpares: contributos para uma escola reflexiva

2. Coordenador de departamento
Fa diversos padiies por onde avaliar a impediancia de uma
owganizagie. Um dos mais importantes é o calive da sua
lideranca.
Nelsan Mandela’?

A organizacdo escolar possui uma estrutura hierarquica propria que considera no
topo os 6rgdos de direcdo, administracédo e gestdo: o conselho geral, o diretor, o conselho
administrativo e o conselho pedagdgico. A nivel intermédio estdo consignadas as estruturas
de coordenacdo e supervisdo, que incluem, entre outros, os departamentos curriculares,
sobre o0s quais nos iremos debrucar neste capitulo.

As politicas educativas tém, através de sucessivos normativos legais, atribuido as
estruturas de lideranga intermédia um enfoque crescente, resultante do reconhecimento da
sua importancia na mobilizacdo dos professores e na implementacdo de dindmicas de
trabalho conducentes a melhoria das praticas. Neste contexto, o funcionamento dos
departamentos curriculares e a agdo dos seus lideres sdo determinantes para a construgéo
de uma escola mais participada e mais eficaz.

As fung¢des do coordenador de departamento estdo hoje, consubstancialmente,
alteradas. De mero reprodutor de informagfes e executor das diretrizes emanadas pela
direcdo da escola, o coordenador de departamento adquiriu um papel preponderante na vida
da organizacado escolar e deve agora, enquanto lider intermédio, desempenhar um conjunto
alargado de funcdes, no ambito da coordenacdo pedagdgica e da supervisdo. A qualidade
do trabalho desenvolvido no seio dos departamentos curriculares depende,
significativamente, da acdo dos lideres destas estruturas que, com o seu desempenho,
conseguirdo, ou ndo, mobilizar um grupo e congregar esforcos para o desenvolvimento da
missao da escola e para o cumprimento das metas estipuladas no seu projeto educativo.

Nos subcapitulos que se seguem refletiremos sobre a importancia dos
departamentos curriculares e dos seus lideres no seio da organizacdo escolar, sobretudo no
que concerne ao proposito principal desta investigacdo, ou seja, a implementacdo de
procedimentos de supervisdo pedagdgica. Para tal, considerdmos importante conhecer a

evolugdo do papel destas estruturas de gestdo intermédia, no panorama educativo

'2 Nelson Mandela (1918 — 2013), Estadista, Prémio Nobel da Paz, in www.citador.pt
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portugués, que foi gradual e consubstancialmente alterado pelos sucessivos nhormativos
legais, de modo a compreendermos a sua crescente valorizagcdo. Iremos também debrucar-
nos sobre a importancia das liderancas em geral e do coordenador de departamento em
particular, para a qualidade educativa e para a eficicia das escolas. Procuraremos também
compreender como pode o coordenador de departamento contribuir para a implementagéo
de procedimentos de supervisdo interpares, promotores de dinamicas alargadas de reflexao,
gue contribuam para a construcdo de uma escola capaz de se assumir como organizacao

reflexiva de aprendizagem.

2.1. O departamento curricular no sistema educativo portugués

Os processos de organizacdo e gestdo das escolas tém sofrido sucessivas
alteracdes, resultantes de varias reformas educativas. Em Portugal, a Revolucdo de 25 de
abril de 1974 constituiu um marco, cujas transformacgdes politicas, econdmicas e sociais se
repercutiram na sociedade em geral e, também, no contexto educativo. Barroso (2003)
sustenta que a evolugao “do sistema educativo portugués esta indelevelmente marcada pela
mudanga do regime politico em 25 de Abril de 1974 e pelas consequéncias que o
estabelecimento da democracia e o processo histérico posterior provocaram em todos o0s
sectores da vida social” (p. 65).

Apo6s um periodo conturbado, numa tentativa de normalizar a vida nas escolas, é
publicado o Decreto-Lei n.° 735-A/74, de 21 de dezembro e, com ele, os sistemas de
lideranga escolar sdo profundamente alterados. S&o definidas novas estruturas de gestao
democrética dos estabelecimentos oficiais dos ensinos preparatorio e secundario. A figura
do reitor, vigente até entdo, é substituida por uma nova morfologia organizacional de que
fazem parte o conselho diretivo, 6rgdo colegial, o conselho pedagdégico e o conselho
administrativo, cujas funcdes estavam regulamentadas pelos normativos do anterior regime.
Imbuido de enormes fragilidades, este normativo vigora, em regime experimental, apenas no
ano escolar de 1974/75, constituindo-se como embrido dos principios democraticos da vida
escolar que, posteriormente se viriam a desenvolver.

O Decreto-Lei n.° 769-A/76, de 23 de outubro surge como resultado do vazio legal
resultante do incumprimento do preconizado no anterior normativo e langou as bases para
uma gestdo democratica das escolas, mediante a reparticdo de responsabilidades pelos
docentes, discentes e pessoal hdo docente na comunidade escolar. Neste normativo surge
a figura de delegado de grupo, subgrupo, disciplina ou especialidade (artigo 22.°), com
assento em conselho pedagdgico, que seria, preferencialmente um docente

profissionalizado, eleito pelos seus pares ou, perante a sua inexisténcia, designado pelo
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conselho diretivo, ouvidos os docentes do respetivo conselho (artigo 23.°). A estes
conselhos de grupo, subgrupo, disciplina ou especialidade foi atribuida a responsabilidade
de estudar, propor e aplicar as solu¢bes mais ajustadas ao ensino das diferentes disciplinas
ou especialidades, de emitir parecer e de desenvolver as atividades solicitadas pelos
conselhos diretivo ou pedagdégico (artigo 26.°). Aos responséveis pelo cargo de delegado de
grupo, subgrupo, disciplina ou especialidade competia coordenar e orientar os docentes
alocados a docéncia em determinado grupo, subgrupo, disciplina ou especialidade, dirigir as
instalacdes proprias e o patriménio que lhe fosse confiado (artigo 29.°). Este diploma
comeca a eshocar a formacdo de uma estrutura de gestao intermédia pois define como
funcbes do conselho pedagogico a orientacdo pedagdgica e a promocao da cooperacao
entre todos os membros da escola (artigo 24.°).

O Decreto-Lei n.° 211-B/86, de 31 de julho, que surge quase uma década mais
tarde, procura redefinir os processos de gestdo democratica das escolas e demarcar as
competéncias dos 6rgdos que a compdem. Neste normativo sdo definidos os predicados
necessarios ao cargo de delegado de grupo, que passa a ser de aceitagdo obrigatoria e a
ter como incumbéncias a coordenagdo das atividades pedagogicas, a promoc¢ao da troca de
experiéncias, a cooperagdo e 0 apoio aos docentes menos experientes. Aproximadamente
dois anos e meio depois, o Despacho 8/SERE/89 de 8 de fevereiro vem reforcar a
necessidade de competéncias de relacionamento e lideranca para o exercicio do cargo de
delegado de grupo, que deverd ser portador de habilitacdo prépria, preferencialmente
profissionalizado e escolhido pela sua competéncia cientifica e pedagdgica.

Em 1991 é publicado o Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de maio, que é aplicado em
regime experimental em algumas escolas e areas escolares do pais. Este normativo
estabelece um modelo de diregéo e gestédo substancialmente diferente, que permitia garantir
a democraticidade desejada, com 0 apoio e participacdo da comunidade escolar na vida da
escola, na qual “os drgaos de direc¢do, administracao e gestdo sao ainda apoiados por
o6rgdos consultivos e por servicos especializados de natureza técnico-pedagoégica e
administrativa” (preambulo). Este diploma consigna o conselho pedagégico como érgao de
coordenacéo e orientacdo educativa (artigo 31.°); alude, pela primeira vez, a figura do chefe
de departamento curricular (artigo 33.°) e estabelece, entre outras, como estruturas de
orientacdo educativa, colaborantes com o conselho pedagdgico, o departamento curricular e
o chefe de departamento curricular (artigo 36.°), que é eleito de entre os professores que
compdem o departamento (artigo 38.°). No entanto, apesar destas novidades pedagdgicas,
a figura de delegado de disciplina continua ainda a existir, nos termos a definir pelo

regulamento interno de cada escola (artigo 38.°), o que na pratica conduziu a alguma
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dificuldade e confusdo na definicdo dos papéis de cada um deles. Todavia, 0 proprio

Decreto-Lei estabelecia a regulamentacdo das competéncias das estruturas de orientacéo

educativa em diploma préprio, o que veio a acontecer mais tarde com a publicacdo da

Portaria n.° 921/92, de 23 de setembro. Neste documento sdo claramente definidas as

competéncias do departamento curricular e do chefe de departamento curricular. O

delegado de disciplina surge como estrutura de apoio ao chefe de departamento em

guestdes especificas da respetiva disciplina, devendo as suas funcdes ser estabelecidas no

regulamento interno da escola.

Vislumbra-se, pelas atribuicdes que lhe foram consignadas, o desenvolvimento dos

departamentos curriculares enquanto estruturas de lideranca intermédia aos quais, de

acordo com o previsto no artigo 3.° da Portaria n.° 921/92, de 23 de setembro, compete:

a)

b)

c)
d)

e)

f)

9)
h)

)
k)

Coordenar as actividades pedagdégicas a desenvolver pelos professores do
departamento, no dominio da implementagédo dos planos curriculares nas suas
componentes disciplinares e da area-escola, bem como de outras actividades
educativas, constantes do plano aprovado pelo conselho de escola;

Analisar e debater, em articulacdo com outras escolas, questdes relativas a
adopcdo de modelos pedagdgicos, de métodos de ensino e de avaliagdo, de
materiais de ensino-aprendizagem e manuais escolares;

Analisar a conveniéncia do agrupamento flexivel de cargas horarias semanais
para as diferentes disciplinas;

Desenvolver, em conjugacdo com os servicos de psicologia e orientagdo e 0s
directores de turma, medidas nos dominios da orientacdo, acompanhamento e
avaliag&o dos alunos, visando contribuir para o seu sucesso educativo;
Colaborar com os directores de turma na elaboracdo de programas especificos
integrados nas actividades e medidas de apoio educativo estabelecidas no
contexto do sistema de avaliagdo dos alunos do ensino basico;

Desenvolver e apoiar projectos educativos de ambito local e regional, numa
perspectiva de investigacdo-ac¢do, de acordo com 0s recursos da escola ou
através da colaboragdo com outras escolas e entidades;

Colaborar com o conselho pedagdgico na concepcao de programas e na
apreciagdo de projectos para a concretizacdo da area-escola;

Colaborar na definicdo de objectivos minimos, bem como na elaboracao de
provas aferidas, no quadro do sistema de avaliacdo dos alunos do ensino
bésico;

Desenvolver medidas no dominio da formacdo dos docentes do departamento,
guer no ambito da formacédo continua quer no apoio aos que se encontram em
formacao inicial;

Definir critérios para atribuicdo de servico docente e gestdo de espagos e
equipamentos;

Elaborar e avaliar o plano anual das actividades do departamento, tendo em
vista a concretizacédo do projecto educativo da escola.

Também ao chefe de departamento é exigida, para além da competéncia cientifica

e pedagogica, capacidade de relacionamento e de lideranca, sendo as suas competéncias,

estipuladas no artigo 5.° da Portaria n.° 921/92, de 23 de setembro, as seguintes:

a)

Promover a troca de experiéncias e a cooperacdo entre os professores do
respectivo departamento;
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b) Assegurar a articulacdo entre o departamento e as restantes estruturas de
orientacdo educativa, nomeadamente na analise e desenvolvimento de
medidas de orientacédo pedagogica;

c) Apresentar ao conselho pedagdgico propostas de agrupamentos flexiveis de
tempos lectivos semanais para as diferentes disciplinas;

d) Assegurar a participacdo do departamento na elaboracédo, desenvolvimento e
avaliag&o do projecto educativo da escola, bem como do plano de actividades e
do regulamento interno do estabelecimento;

e) Estimular a cooperagdo com outras escolas da regido no que se refere a
partilha de recursos e a dinamizacao de projectos de inovagao pedagdgica;

f) Promover a articulagdo entre a formacéo inicial e a formagéo continua dos
professores do departamento;

g) Colaborar com as estruturas de formacdo continua na identificacdo das
necessidades de formacéo dos professores do departamento;

h) Propor ao conselho pedagdégico, ouvido o conselho de delegados, a designacao
dos professores responsaveis pelo acompanhamento da profissionalizagdo em
servico, dos orientadores de pratica pedagogica das licenciaturas em ensino e
do ramo de formacéo educacional, bem com dos professores cooperantes na
formacao inicial;

i) Assegurar a articulacdo com o conselho de delegados de disciplina e os 6rgéos
de direc¢céo da escola no que se refere a avaliagdo do desempenho global dos
docentes do departamento;

j) Promover medidas de planificag&o e avalia¢cdo das actividades do departamento;

I) Apresentar ao director executivo, até 30 de Junho de cada ano, um relatério das
actividade desenvolvidas.

Em 1998 foi publicado o Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, que aprovou o
regime de autonomia, administragdo e gestdo dos estabelecimentos da educacdo pré-
escolar e dos ensinos basico e secundario e introduziu alteragbes nos 6rgédos de gestédo
intermédia. Nele esta consignada a constituicdo de estruturas de orientagdo educativa
(artigo 34.°) que visam o reforco da articulacdo curricular e o desenvolvimento de
componentes curriculares por iniciativa da escola; a organizagdo, acompanhamento e
avaliacdo das atividades de turma ou grupo de alunos e a coordenacgao pedagogica de cada
ano, ciclo ou curso. No 2.° e 3.° ciclos e no ensino secundério a articulagédo curricular é
assegurada pelos departamentos curriculares (artigo 35.9), estruturas multidisciplinares que
comportam os varios agrupamentos de disciplinas e areas disciplinares. Estas estruturas
educativas preconizam a existéncia de um coordenador de departamento, que devera ser
um docente profissionalizado, que integre o departamento e seja eleito pelos seus pares.
Este diploma ja ndo faz referéncia ao delegado de disciplina, pelo que fica claro que é aos
coordenadores de departamento que compete a coordenacgdo, articulacdo e lideranca dos
diferentes grupos que integram o departamento curricular.

O Decreto Regulamentar n.° 10/99, de 21 de julho veio definir o funcionamento, a
coordenacgdo e as competéncias das estruturas de orientacdo educativa estipuladas pelo
Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, nomeadamente os departamentos curriculares.
Assim, para além das competéncias a definir pelo regulamento interno de cada escola, séo
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estabelecidas, no artigo 4.° do Decreto Regulamentar n.° 10/99, de 21 de julho, como

competéncias do departamento curricular as seguintes:

a) Planificar e adequar a realidade da escola ou do agrupamento de escolas a
aplicacdo dos planos de estudo estabelecidos ao nivel nacional,

b) Elaborar e aplicar medidas de reforgo no dominio das didacticas especificas das
disciplinas;

¢) Assegurar, de forma articulada com outras estruturas de orientacdo educativa
da escola ou do agrupamento de escolas, a adopgédo de metodologias especificas
destinadas ao desenvolvimento quer dos planos de estudo quer das componentes
de ambito local do curriculo;

d) Analisar a oportunidade de adopcdo de medidas de gestdo flexivel dos
curriculos e de outras medidas destinadas a melhorar as aprendizagens e a
prevenir a exclusao;

e) Elaborar propostas curriculares diversificadas, em fun¢éo da especificidade de
grupos de alunos;

f) Assegurar a coordenacédo de procedimentos e formas de actuacdo nos dominios
da aplicacdo de estratégias de diferenciagcdo pedagdgica e da avaliacdo das
aprendizagens;

g) Identificar necessidades de formacéo dos docentes;

h) Analisar e reflectir sobre as praticas educativas e o seu contexto.

Como se pode verificar pela andlise comparativa das competéncias acima elencadas com
as estipuladas no anterior modelo, os departamentos curriculares configuram-se como
estruturas de gestdo intermédia e sdo dotados de mais responsabilidades administrativas e
pedagogicas.

Também os coordenadores de departamento viram alteradas as suas funcdes que,
para além das que possam ser definidas pelo regulamento interno de cada escola, sdo
agora, de acordo com o estipulado no artigo 5.° do Decreto Regulamentar n.° 10/99, de 21

de julho, as seguintes:

a) Promover a troca de experiéncias e a cooperacdo entre todos os docentes que
integram o conselho de docentes ou o departamento curricular;

b) Assegurar a coordenagdo das orientacdes curriculares e dos programas de
estudo, promovendo a adequacgdo dos seus objectivos e conteddos a situacédo
concreta da escola ou do agrupamento de escolas;

c) Promover a articulagio com outras estruturas ou servicos da escola ou do
agrupamento de escolas, com vista ao desenvolvimento de estratégias de
diferenciacédo pedagogica;

d) Propor ao conselho pedagégico o desenvolvimento de componentes
curriculares locais e a adopcao de medidas destinadas a melhorar as
aprendizagens dos alunos;

e) Cooperar na elaboracdo, desenvolvimento e avaliagdo dos instrumentos de
autonomia da escola ou do agrupamento de escolas;

f) Promover a realizagdo de actividades de investigagéo, reflexdo e de estudo,
visando a melhoria da qualidade das praticas educativas;

g) Apresentar a direccdo executiva um relatério critico, anual, do trabalho
desenvolvido.

Similarmente, as atribuices do coordenador de departamento denotam, relativamente ao

modelo anteriormente vigente, um reforco do seu papel enquanto lider a quem compete

84
Escola Superior de Educacgao Almeida Garrett



Paula Cristina Rodrigues Mestre

O Coordenador de Departamento como mediador da Supervisdo
Interpares: contributos para uma escola reflexiva

fomentar a partilha, a cooperacdo, a reflexdo e a investigacdo como contributos para a
melhoria das praticas e da propria organiza¢cao escolar.

As sucessivas mudancas estruturais ocorridas no campo da educacao, resultantes
do processo de autonomia das escolas e dos procedimentos de avaliacdo externa das
mesmas, conduziram a alteracdo do Estatuto da Carreira Docente dos Educadores de
Infancia e Professores do Ensino Basico e Secundério e do processo de avaliacdo do
desempenho docente e contribuiram para a revogacgéo do Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de
maio. Em sua substituicdo foi aprovado o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril que
formalizou o novo regime de autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos
publicos da educacéo e veio alterar o modelo de gestdo democratica, colegial vigente.

O Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril surge com o intuito de revigorar a
“participacao das familias e comunidades na direcgao estratégica dos estabelecimentos de
ensino e no favorecimento da constituicdo de liderancgas fortes” (preambulo do Decreto-Lei
n.° 75/2008). Esta intencdo € bem patente na nova composicdo estabelecida para o
conselho geral em que, pela primeira vez, a representacdo docente ndo é maioritaria.
Paralelamente, este normativo pretende também “refor¢ar a autonomia e a capacidade de
intervencd@o dos 6rgaos de direccdo das escolas para reforcar a eficacia da execugdo das
medidas de politica educativa e da prestagdo do servigo publico de educagao” (predmbulo
do Decreto-Lei n.° 75/2008). Perante o novo quadro legal a figura de diretor adquire nova
supremacia, uma vez que este passa a ser um 0rgao unipessoal a quem compete a gestao
pedagdgica, cultural, administrativa, financeira e patrimonial (artigo 18.° do Decreto-Lei n.°
75/2008) da escola ou do agrupamento de escolas. Por ineréncia o diretor € também o
presidente do conselho pedagogico, 6rgdo de coordenagdo e supervisdo pedagogica e
orientacdo educativa, e o responsavel pela designacao dos coordenadores de departamento
e dos representantes das varias estruturas da escola.

No que concerne a organizacdo pedagdgica, este diploma consagra que, para o
desenvolvimento do projeto educativo, sejam estabelecidas, em regulamento interno, as
estruturas de coordenacdo educativa e supervisdo pedagdgica que colaboram com o
conselho pedagogico e com o diretor no acompanhamento das atividades escolares, na
promocéao do trabalho colaborativo e na avaliagdo do desempenho docente. Como se pode
constatar este normativo sustenta um claro reforgo das liderancas intermédias, pois muito
embora o diretor seja o lider de topo, a abrangéncia das suas funcdes € de tal ordem que
torna imprescindivel ndo s6 a delegacdo de competéncias, na sua equipa mais proxima,
mas também uma aposta nos lideres intermédios que escolheu. Sublinha-se ainda a

preponderancia atribuida aos departamentos curriculares e aos seus lideres, enquanto
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responsaveis pela coordenacao educativa, nomeadamente na articulacdo, gestéo curricular,
na promoc¢ao da cooperacao entre os docentes e ha supervisao pedagdgica.

Quatro anos volvidos, apés a publicacdo do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril,
€ emanado o Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho, diploma legislativo que procede a
segunda alteracdo ao Regime de Autonomia, Administracdo e Gestdo das escolas. Este
normativo continua a evidenciar a preponderancia atribuida aos 6rgdos de administragéo e
gestdo das escolas para a consecucdo das metas governamentais e para a melhoria do
sistema educativo, mediante “o reforgo progressivo da autonomia e a maior flexibilizacdo
organizacional e pedagdgica das escolas” (predmbulo do Decreto-Lei n.° 137/2012). Como
principais alteracdes, que mais a frente explanaremos mais detalhadamente, surgem: a
reorganizacdo da rede escolar, o reforgco das competéncias atribuidas ao conselho geral, a
readaptacdo do processo eleitoral para diretor, a constituicdo do conselho pedagdgico, o
processo de designacdo dos coordenadores de departamento e a simplificagcéo e integracao
dos documentos de gestao estratégica.

A fim de garantir a qualidade pedagogica das escolas, a articulagéo vertical entre os
diferentes niveis de ensino, a coeréncia do projeto educativo, a construgdo de percursos
escolares integrados e a racionalizagdo dos recursos humanos, pedagogicos e materiais
(artigo 6.° do Decreto-Lei n.° 137/2012) este diploma prevé a reorganizacdo da rede escolar,
através da agregacdo de escolas em novos agrupamentos. O conselho geral, enquanto
orgdo de direcdo estratégica, vé reforcadas as suas competéncias, nomeadamente no que
diz respeito a eleicdo e a avaliagdo de desempenho do diretor. Os critérios para 0 concurso
de diretor comportam alteracfes de requisitos, nomeadamente a experiéncia profissional e a
relevancia do curriculo na area da gestéo e administracéo escolar.

O conselho pedagégico €, de acordo com o estabelecido no artigo 31.° do Decreto-
Lei n.° 137/2012, de 2 de julho, “0 érgdo de coordenacdo e supervisdo pedagdgica e
orientacdo educativa do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada, nomeadamente
nos dominios pedagdgico-didatico, da orientacdo e acompanhamento dos alunos e da
formacao inicial e continua do pessoal docente”. Assim, também a sua composicdo foi
alterada, deixando os representantes dos pais e encarregados de educacdo e o0s
representantes dos alunos de ter assento neste 6rgéo.

Os coordenadores de departamento, anteriormente designados pelo diretor,
passam, neste novo quadro legal, a ser eleitos pelo respetivo departamento, “de entre uma
lista de trés docentes, propostos pelo diretor para o exercicio do cargo” (ponto 7, do Artigo
43.° do Decreto-Lei n.° 137/2012). Sublinham-se os requisitos para o exercicio do cargo que,

preferencialmente, devera ser desempenhado por docentes com formacdo especializada
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nas areas de supervisdo pedagogica, avaliacdo do desempenho docente ou administracédo
educacional.

Em sintese, podemos afirmar que as transformac¢des econdmicas, politicas e
sociais conduziram a um refor¢o da autonomia das escolas, caraterizada por uma logica de
avaliacdo e de prestagdo de contas permanente. Os Vvarios normativos legais, que
sucessivamente tém sido publicados, no sentido de regular e normalizar o funcionamento
das organizacdes escolares e de estabelecer a sua autonomia, transparecem claramente a
crescente responsabilizacdo dos 6rgdos de administracdo e gestdo escolar. E notério o
enfoque crescente dado as liderangas, ndo s6 mediante a énfase dada a figura de diretor,
mas também as restantes estruturas intermédias que, com ele, sdo responsaveis pela
concretizagdo do projeto educativo. Da andlise aos diferentes normativos legais a crescente
responsabilizagdo e valorizacdo atribuida aos departamentos curriculares e aos seus
coordenadores, mediante a atribuicAo de competéncias de orientacdo educativa e
supervisdo pedagdgica, € clara e inequivoca. Estas estruturas e 0s seus lideres ganham no
contexto das organizagfes escolares um protagonismo crescente e constituem-se como
pilar para o seu desenvolvimento.

Face ao exposto e considerando as liderangas como o amago do desenvolvimento
de uma organizacao escolar, € em torno dos lideres e das liderancas que desenvolveremos
0 subcapitulo seguinte. O nosso enfoque serd o coordenador de departamento que,
enquanto mediador e lider, devera assegurar a orientagdo educativa, a coordenacdo e a
supervisdo pedagogica no 6rgdo que lidera. Como tal, constitui-se como interlocutor
privilegiado para mediar a implementacdo de procedimentos de supervisdo pedagodgica
horizontal, cerne da nossa investigacao. A valorizacdo do carater formativo das praticas de
supervisdo pedagogica é fulcral para que possa ser encarada como um processo de
melhoria global, em que o envolvimento e o comprometimento de todos os membros da
comunidade educativa, em torno de objetivos comuns, através de praticas colaborativas e

reflexivas, contribuirdo para o desenvolvimento institucional.

2.2. O coordenador de departamento enquanto lider de uma estrutura de

gestdo intermédia

As liderangas tém sido apontadas como elementos fulcrais da qualidade educativa
e da eficicia das escolas, num processo de envolvimento e mobilizacdo coletiva, em que
lideres e liderados perseguem propdsitos comuns.

E hoje reconhecida a importancia das liderancas para o desenvolvimento das
instituicGes. A lideranca, associada ao dialogo, ao real acesso a informacado e a
atencdo concedida a pessoas e iniciativas, tem sido referida na literatura como
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condicao para criar escolas eficazes susceptiveis de evoluir e onde é bom estudar,
ensinar e trabalhar. (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 137)

A escola de hoje exige lideres eficazes, isto €, mobilizadores das vontades
coletivas, conscientes de que “a lideranca ndo depende de um acto de vontade, nem de
uma verificacdo mais ou menos técnica, mas sim do reconhecimento por terceiros. Nao ha
lideres sem liderados e, sobretudo, ndo ha lideres quando ndo sao reconhecidos como tal”
(Silva, 2010, p. 20). O desenvolvimento institucional da escola pressupde que os lideres
adotem metodologias de trabalho democréatico, em que os diferentes atores educativos
prestem o seu contributo e desenvolvam a sua atuacdo em fungdo da missdo da escola.
Neste sentido, Alarcdo e Tavares (2003) enunciam principios que devem sustentar as
praticas de lideranca: “deve servir a missdo da escola e ndo o desejo de quem lidera ...
deve promover o envolvimento activo e livremente expresso dos diferentes actores
implica um espirito critico ... e criativo ... pressupfe a capacidade de se deixar liderar” (p.
141). Esta perspetiva de lideranga presume a partilha e a discussdo das ideias por todos,
com espirito de abertura, de didlogo, capacidade de criticar e aceitar diferentes pontos de
vista. E neste contexto que despontam as liderancas intermédias, que o lider de topo deve
considerar, deixando-se envolver num processo de trabalho colaborativo, reflexivo, de
lideranca democratica e partilhada, de onde poderéo fluir praticas de exceléncia.

As liderancas devem focar-se na melhoria dos resultados através da orientacé@o
estratégica, centrada no ensino e na aprendizagem, da implementacao de habitos de
trabalho colaborativo, reflexivo, de préaticas de supervisdo e da monitorizagdo continua do
trabalho desenvolvido. Tal como sublinha Bolivar (2002), os lideres devem empenhar-se na
restruturacdo da escola para que ela consiga responder ao desafio da educacgéo para todos
e tornar-se uma auténtica organizagdo de aprendizagem.

O modo de funcionamento de uma escola e os resultados que ela produz resultam
da participacdo e da interacdo dos seus recursos humanos. E muito dificil mudar
mentalidades e quebrar rotinas instaladas, por isso, cabe as liderancas envolver os
liderados em dinamicas participadas de trabalho colaborativo e reflexivo. O envolvimento do
coletivo, o crescimento do sentido de pertenca, a valorizacdo e a disseminacdo das boas
praticas sdo fundamentais para que todos se revejam no projeto educativo, se empenhem e
assumam as metas nele estabelecidas como suas.

A Ultima década caracteriza-se por uma proliferacdo legislativa que introduziu
mudancas significativas no estatuto da carreira docente e no regime juridico de autonomia,
gestdo e administracdo das escolas. Se altera¢des implantadas tornaram, por um lado, a

direcdo da escola um 6rgdo unipessoal, assente na figura do diretor, por outro, fizeram
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emergir a necessidade de uma descentralizacdo do poder, passando as estruturas
intermédias a compatrtilhar a lideranca da organizacéo escolar.

O coordenador de departamento faz parte das estruturas de gestéo intermédia pelo
que, enquanto lider, “tem a possibilidade de reconhecer os desequilibrios e as disfungdes do
sistema escolar e tem a autonomia e legitimidade para promover medidas de apoio e de
correccao tendentes a melhoria do desempenho dos professores e a promog¢ao do sucesso
educativo” (Oliveira, 2001, p. 48). Para tal, como se depreende da analise dos normativos,
efetuada no subcapitulo anterior, que estabelecem o seu perfil e definem as suas
competéncias, deve reunir um conjunto de carateristicas que lhe permitam exercer
eficazmente o seu cargo e contribuir para a “concretizagdo do projecto educativo com vista
ao desenvolvimento de uma escola de qualidade” (Oliveira, 2001, p. 49).

A coordenacéo de um departamento requer “praticas de planificacdo, organizacao,
lideranca, apoio, formagdo e avaliacao” (Oliveira, 2001, p. 51) desenvolvidas por
profissionais qualificados capazes de contribuir para a melhoria da organizacdo escolar. Da
andlise efetuada aos diferentes normativos legais, no contexto da nossa investigagéao,
depreendemos as multiplas fungbes acometidas ao coordenador de departamento,
enquanto lider de uma estrutura de uma estrutura de coordenacdo educativa e supervisdo
pedagdgica, nomeadamente:

- coordenar, apoiar pedagogicamente e supervisionar 0 acompanhamento das atividades
escolares no grupo que lidera;

- promover a articulacdo e gestao curricular na aplicacdo do curriculo nacional, dos
programas e orientacdes curriculares e programaticas definidas;

- organizar e acompanhar o processo de avaliagdo dos alunos;

- estimular a partilha, a colaboragéo e a coesdo dos seus liderados;

- promover a participagdo e o envolvimento dos seus pares na andlise dos problemas da
escola e nos processos de tomada de decisao;

- fomentar a reflexdo e a reorientacdo das praticas pedagdgicas e das estratégias de acdo
estabelecidas para o departamento e para a escola;

- efetuar o levantamento das necessidades formativas dos docentes do agrupamento;

- proceder a avaliacdo de desempenho dos elementos do seu departamento;

- estabelecer a articulagdo com as restantes estruturas educativas, com os encarregados de
educacao e com os diferentes parceiros.

Para além das funcdes elencadas podem ser estipuladas outras, nos termos definidos no

regulamento interno das escolas, que visem a prossecucdo das metas estabelecidas pelo
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projeto educativo e o desenvolvimento de uma escola mais eficaz, onde € bom crescer,
trabalhar e aprender.

Face ao exposto consideramos que, o coordenador de departamento é o
interlocutor privilegiado para fomentar, no seio do departamento que lidera, procedimentos
de supervisdo pedagogica promotores da melhoria das préaticas docentes, da aprendizagem
dos alunos e, consequentemente, do desenvolvimento da prépria organizagdo escolar.
Enquanto responséavel pelo desenvolvimento de processos de colaboracdo e de reflexdo,
pode exercer o papel de mediador das praticas de supervisdo que, feitas colaborativamente
interpares, dissolvem receios e desconfiancas, tornam-se dissuasoras dos constrangimentos
a elas associados e adquirem potencialidades formativas. Esta dimensdo horizontal e
colaborativa da supervisdo constitui-se como espago de partilha e de construcdo de

conhecimento em que a superviséao é tida

como um processo permanente de enriquecimento muatuo e de ajuda entre
colegas, assente numa relacéo interpessoal saudavel, auténtica, cordial, empatica
que permita o estabelecimento de uma atmosfera afectivo-relacional positiva em
ordem a facilitar o desenvolvimento normal do processo de desenvolvimento dos
professores e da aprendizagem dos seus alunos. (Alarcdo & Tavares, 2003, p.
129)

Neste quadro, as praticas de supervisao colaborativa concorrem para o desenvolvimento da

qualidade da educacao que se pratica, contribuindo para a construgéao de

uma escola inteligente, autbnoma e responsavel que decide o que deve fazer nas
situacdes especificas da sua existéncia e regista 0 seu pensamento no projecto
educativo que vai pensando para si e experienciando. S6 essa escola, situada e
reactiva, caracterizada pela sua sensibilidade aos indices contextuais, é capaz de
agir com flexibilidade e resiliéncia nos contextos complexos e dificeis,
diferenciados e instaveis que hoje caracterizam as situagfes das organizacdes
escolares. (Alarcédo & Tavares, 2003, p. 133)

E sobre esta escola que nos debrucaremos no capitulo seguinte, uma escola participada,

dindmica que se torna, também ela, uma organizacao reflexiva de aprendizagem.

3. Escola Reflexiva

A mudanga de que a escola precisa é uma mudanga
paradigmdtica. Poém, para mudd-la, é purecise mudar o
penoamentaoaﬂwefa.épuabawﬂectixoa&uauidaquefdoe

(Warcac, 2001a, p.15)

A escola atual coloca aos professores 0 enorme desafio de responder a diversidade
de publico que a frequenta e a necessidade de desempenhar um vasto leque de funcgdes,
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para as quais ndo foram objetivamente preparados. Ainda assim, a maioria destes
profissionais procura adquirir conhecimentos e desenvolver competéncias que lhes
possibilitem melhorar pessoal e profissionalmente. Neste contexto, a escola necessita
assumir-se como organizacdo reflexiva de aprendizagem, concorrendo a pratica de
supervisdo pedagdgica, realizada colaborativamente, entre pares, para o desenvolvimento
gualitativo da escola e de todos os que nela trabalham e aprendem.

Entendemos a escola reflexiva como uma escola que, continuamente se pensa e se
questiona a si propria, que envolve todos os seus membros em dindmicas de trabalho
colaborativo e reflexivo, numa procura incessante de fazer mais e melhor. Esta escola
pressupbe a existéncia de professores reflexivos que, permanentemente, aspiram a uma
melhoria das suas praticas, para poderem contribuir para a qualidade das aprendizagens
dos seus alunos e para o desenvolvimento da propria escola. Neste sentido, torna-se
necessario implementar estratégias promotoras dessa reflexividade, através das quais o
professor assente e edifique o0 seu processo formativo.

A supervisdo pedagégica, com o0 seu potencial formador, abre caminho para o
sucesso das estratégias de reflexdo e formagéo, ampliando e sua eficacia e tornando-as
promotoras do desenvolvimento profissional docente. Paralelamente, a supervisdo vé a sua
acao alargar-se também & organizacdo escolar, transformando-se num processo de
melhoria coletiva. O desenvolvimento institucional presume a existéncia de liderangas
capazes de congregar os esforcos coletivos em prol de objetivos comuns, em que todos
assumam plenamente os seus papéis e responsabilidades.

Os subcapitulos que se seguem irdo desenhar-se em torno dos pressupostos
apresentados. Debrugar-nos-emos sobre o conceito de professor reflexivo, aludindo a
algumas das principais estratégias fomentadoras de reflexdo, fulcrais no processo de
formacdo profissional docente, para que melhor possamos compreender 0s principios
subjacentes ao desenvolvimento de uma escola reflexiva, que se forma, transforma e cresce

enquanto organizacao de aprendizagem.

3.1. Professor reflexivo

O discurso educativo atual foi tomado por conceitos como reflexdo, professor
reflexivo, escola reflexiva. Importa, portanto, refletir um pouco sobre eles, no sentido de
percebermos o seu alcance.

Segundo Dewey (citado por Alarcéo, 1996), a reflexdo é

uma forma especializada de pensar, implica uma perscrutacao activa, voluntaria,
persistente e rigorosa daquilo em que se julga acreditar ou daquilo que
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habitualmente se pratica, evidencia os motivos que justificam as nossas acc¢des ou
convicgdes e ilumina as consequéncias a que elas conduzem. (p. 175)

Podemos, portanto, afirmar que ser reflexivo é ter a capacidade de atribuir significado
aquilo que se pensa, ou seja, € dar sentido ao pensamento. Para tal, exige-se uma
atitude de permanente questionamento e de procura do saber.

No seu campo de acdo o professor realiza espontaneamente uma série de
atos, para os quais mobiliza, de forma quase automatica, 0s seus conhecimentos. Este
automatismo conduz, muitas vezes, a uma mecanizacao irrefletida de procedimentos,
que reproduz sem se gquestionar. Corroborando Alarcdo (2001b), é inconcebivel que
um professor

ndo se questione sobre as razfes subjacentes as suas decisdes educativas,

gue ndo se questione perante o insucesso de alguns alunos, que nao faga dos

seus planos de aula meras hip6teses de trabalho a confirmar ou infirmar no

laboratério que é a sala de aula, que néo leia criticamente os manuais ou as

propostas didacticas que Ihe séo feitas, que ndo se questione sobre as fun¢des
da escola e sobre se elas estdo a ser realizadas. (p. 6)

Tornar-se reflexivo implica analisar os seus comportamentos, questiona-los,
pensar sobre a sua eficacia, valorizar a propria experiéncia como forma de
aprendizagem, para ser capaz de reajustar a sua acdo pedagdgica, tornando-a mais
eficiente. Tal como afirma Zeichner (citado por Alarcdo, 1996), o professor “como
pratico reflexivo reconhece a riqueza da experiéncia que reside na pratica dos bons
profissionais” (p. 176), isto é, assenta a sua agao sobre a reflexdo das suas praticas,
procurando ser cada vez mais proficiente. Ao refletir o professor estrutura o seu
conhecimento pedagdgico e deixa de ser um mero executor técnico, de procedimentos
normalizados.

De acordo com Alarcdo (1996) a reflexdo pressupbe “uma dimensao
formativa e uma dimensao pragmatica” (pp. 178-179), ou seja, permite, por um lado,
aprofundar o saber, por outro, refletir na pratica os conhecimentos interiorizados. E
fundamental que o professor reflita sobre a sua atuacdo educativa e sobre a sua
experiéncia profissional para conseguir compreender as motivagdes que o levam a
agir de determinada forma. Ao refletir sobre o que ensina, em que condi¢des ensina,
como ensina e quais as finalidades do seu ensino, o professor ird crescer
profissionalmente, uma vez que o questionamento permanente o fara melhorar o
processo de ensino/aprendizagem em que esta envolvido. Tal como sustenta
Perrenoud (2002), “um profissional reflexivo aceita fazer parte do problema. Ele

reflecte sobre a sua propria relagdo com o saber, com as pessoas, com o poder, com
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as instituicbes e com as tecnologias, assim como reflecte sobre a sua forma de
superar limites” (p. 198).

Ser reflexivo, embora possa parecer algo extremamente simples, ndo é
intrinseco ao professor, nem tao pouco € uma condi¢do que ocorra espontaneamente.
O pensamento reflexivo € potencialmente formativo mas carece de treino, de habito,
de método, articulando-se com os principios de formagdo que Vieira (citada por
Alarcdo, 1996) estabelece como “enfoque no sujeito, enfoque nos processos de
formacdo, problematizacdo do saber e da experiéncia, integracao teoria e pratica,
introspeccao metacognitiva” (p. 181). O permanente questionamento do saber e da
experiéncia adquirida possibilitard ao professor o conhecimento de si mesmo e da
realidade que o envolve. Tal como afirma Alarcdo (1996) qualquer estratégia de
formacédo s6 sera prolifera se “acompanhada de um espirito de investigagdo no
sentido de descoberta e envolvimento pessoal” (p. 181).

Desenvolver a capacidade reflexiva pressupfe 0 recurso a um conjunto de
estratégias que permitam ao professor observar as suas praticas, descrevé-las,
analisa-las, interpreta-las e avalia-las. No subcapitulo seguinte abordaremos algumas

dessas estratégias para inferirmos as suas potencialidades formativas.
3.2. Estratégias de reflexdo/formacéo

As estratégias fomentadoras de reflexdo s&@o fundamentais no processo de
formacdo profissional docente, seja ele de cariz inicial ou continuo. Amaral, Moreira e
Ribeiro (1996) sustentam que

a reflexdo promove ndo sé as capacidades de investigacdo sobre a ac¢do, mas
também a  conceptualizacdo das teorias subjacentes a cada
investigador/interveniente, transformando assim os professores em geradores de
teorias que antes apenas eram consideradas se viessem de investigadores
“encartados”. As teorias geradas pelos proprios professores, embora em

linguagem mais simplificada, ndo deixam de ter validade uma vez que tiveram
origem na observacgéo e investigacao sobre a pratica diaria. (p. 118)

Nos procedimentos de reflexdo sobre a pratica pedagdgica, enquanto estratégia
formativa, o supervisor tem um papel fulcral. A ele cabe a responsabilidade de promover e
monitorizar o desenvolvimento de atitudes reflexivas, de acordo com as carateristicas do
professor em formacg&o, ajudando-o a selecionar as estratégias reflexivas que mais se
adequam as suas necessidades formativas. Neste sentido, € importante criar condi¢cdes
propiciadoras do desenvolvimento de atitudes reflexivas e do professor enquanto
investigador, o que pode acontecer com recurso a estratégias diversas que, de forma
isolada ou concomitantemente, se devem ajustar as carateristicas e as necessidades
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formativas de cada professor. Seguidamente, apresentamos algumas dessas estratégias,
gue se constituem como um conjunto de possibilidades, que podem utilizar-se nos

procedimentos de reflexdo/formagéo:

a) As perguntas pedagdgicas: servem para questionar “as praticas e teorias de ensino-

aprendizagem e a sua validade” (Amaral et al., 1996, p. 103). Este questionamento permite
gue o professor possa mudar as suas praticas mediante a compreensdo das causas que
constrangem a sua acdo. De acordo com Smyth (citado por Amaral et al., 1996) esta
estratégia apoia-se em quatro tarefas fundamentais: (1) a descricdo dos acontecimentos
educativos, que possibilita que o professor se questione acerca do que faz e pensa,
ajudando-o a reorganizar a experiéncia do seu ensino; (2) a interpretacdo, que viabiliza a
atribuicao de significado aos acontecimentos e a articulagdo da préatica com as teorias que a
sustentam; (3) o confronto, que permite ao professor compreender como as suas
carateristicas intrinsecas sao moldadas e influenciadas pelas normas culturais e pelo seu
sistema de valores; (4) a reconstrucdo, que proporciona ao docente a possibilidade de
integrar as novas aprendizagens no seu sistema de conhecimentos e, assim, alterar as suas
praticas face a uma realidade em constante mutacdo. Ao compreender a forma como atua, o
professor adquire maior dominio sobre as suas praticas, tornando-se capaz de tomar

decisBes mais assertivas e de conceber teorias de acao.

b) As narrativas: possibilitam que o professor, ao relatar acontecimentos da sua vida,

observe de forma mais atenta esses mesmos acontecimentos, atribuindo-lhes significado e
tirando conclusBes que podem constituir-se como mais-valia ho seu contexto profissional.
Holly (citada por Amaral et al., 1996) refere que “as narrativas poderao ser utilizadas para a
avaliacdo sumativa e formativa, para a promocéao da reflexdo sobre a ac¢éo, permitindo que
se nao perca a nogao da realidade complexa que enforma a acc¢ao” (p. 106). A autora
aponta trés tipos de narrativas propiciadoras de reflexdo sobre a pratica pedagdgica
docente, que diferem, essencialmente, na objetividade dos dados que fornecem: o diario de
bordo, o diario intimo e o registo quotidiano.

O diario de bordo constitui-se como o processo mais objetivo, enquanto o diario
intimo admite um maior distanciamento em relacdo ao ato educativo, permitindo, por isso,
uma reflex&o feita a posteriori, que possibilita ao docente rever os acontecimentos sob outro
ponto de vista. Através desta reflexdo, o professor auto questiona-se, o que lhe permitira
tirar ilacdes significativas sobre a sua pratica. O registo quotidiano agrega procedimentos
das narrativas anteriores e constitui-se como mais abrangente enquanto processo de
reconstrucdo de experiéncias vividas, uma vez que contempla ndo sé o registo dos factos,
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mas também dos sentimentos a eles associados, possibilitando uma tomada de decisdes
mais consciente.
Ao supervisor compete:
(1) orientar os professores em formagé&o na estruturagcdo das suas narrativas, de modo a
gue sejam objetivas e incidam sobre os aspetos mais significativos da pratica;
(2) fomentar a producdo de ilagBes significativas, que permitam identificar possiveis
problemas e propor forma de os solucionar;
(3) promover a partilha e a reflexao.

c) A _andlise de casos: baseia-se também em registos de acontecimentos mas que

contemplam os conhecimentos tedricos dos seus autores. Assim, contribuem para que 0s
professores desenvolvam hébitos reflexivos sobre a acdo, permitindo-lhes tirar conclusdes
sobre 0s acontecimentos e sobre a sua propria atuacdo (Amaral et al., 1996). O estudo de
casos permite que os professores adquiram conhecimentos sobre o processo educativo e
gue emitam as suas opinides sobre o mesmo. Possibilita ainda a analise, reflexdo e
discussdo dos acontecimentos descritos, e a partilha de diferentes pontos de vista. Assenta
em trés objetivos: desenvolver o conhecimento tedrico, orientar para o desenvolvimento
epistemoldgico e incentivar a aplicacdo desses conhecimentos na pratica, mantendo o
professor uma atitude de permanente questionamento e de reformulacdo de praticas

(McAnnich, citado por Amaral et al., 1996).

d) A observacao de aulas: é uma estratégia que permite a analise do trabalho em sala de

aula e a reflexdo sobre o0 mesmo. Allwright, Richards e Day (citados por Amaral et al., 1996)
sintetizam como objetivos desta observacdo os seguintes: (1) ajudar os formandos a
compreender 0s principios e processos instrucionais implicitos a sua pratica, permitindo-lhes
aproximar as suas representacdes sobre o ensino a realidade; (2) desenvolver uma maior
consciéncia e controlo dos principios subjacentes a planificagdo, organizagdo, gestdo e
execugdo do seu trabalho; (3) alcangar “o conhecimento-base de ensino, um misto de
conhecimento, pensamento, capacidade e disposicdo, que caracteriza 0 ensino como
profissao” (p. 110); (4) obter feedback sobre as praticas permitindo melhora-las; (5) refletir
de forma critica sobre a praxis, tornando-a menos irrefletida, menos empirica, menos
rotineira e mais consciente; (6) tornar o professor mais responsavel pela melhoria das suas
condutas; (7) promover o desenvolvimento de professores investigativos, preocupados com
a melhoria e com o seu desenvolvimento profissional.

A observacao de aulas pode adotar varias técnicas e procedimentos, recorrer ou

nao a utilizacdo de instrumentos de observacédo, num procedimento em que o supervisor
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podera atuar de forma distinta. Assim, vamos reportar-nos a tipologia de observacéo
preconizada por Estrela (citado por Amaral et al., 1996) que apresenta trés tipos de
observacao: naturalista, ocasional e sistematica.

Na observagcdo naturalista o observador procura fazer um registo objetivo e
continuo de tudo o que observa durante um determinado periodo de tempo. O objetivo é
obter um registo o mais exaustivo e isento possivel, pelo que o recurso a gravagfes audio
ou video se constitui como possibilidade. De acordo com Day (citado por Amaral et al.,
1996) a observacéo naturalista permite que o formando compreenda a complexidade do que
se passa na sala de aula “ajudando-o a aperceber-se da multiplicidade de papéis que o
professor tem de assumir... a interpretar comportamentos, dado que da informagéo sobre a
totalidade dos varios aspectos de ensino-aprendizagem” (p. 111).

A observagéo ocasional é de tipo naturalista e focaliza-se num determinado aspeto,
designado “incidente critico” (p. 111), do processo de ensino aprendizagem, que vai ser
minuciosamente observado e descrito. Este tipo de observacgdo é bastante utilizado quando
se pretende resolver um problema especifico, previamente detetado, numa tentativa de se
identificarem as suas causas e encontrarem solugdes para a sua resolucao.

A observagdo sistematica distingue-se da observacdo naturalista pelo recurso a
instrumentos de registo pré-definidos, que categorizam, determinam e orientam a
observacdo e Ihe conferem maior rigor. Este tipo de observacdo pode ser feito por um
supervisor ou pelo proprio formando com recurso a gravacdes audio ou video, que |he
permitirdo realizar os registos a posteriori. Os instrumentos de registo definem o que é
observado e, nesse sentido, tornam-se demasiado especificos e limitadores da observacao,
podendo ndo se adequar ao comportamento que se pretende observar e sobre o qual se
pretende agir.

A observacao de aulas deve desvincular-se da avaliagdo sumativa e revestir-se de
um carater eminentemente formativo, fomentador da reflexdo e da melhoria das praticas.
Deve ser um procedimento reconhecido pelo professor em formagédo como impulsionador do

seu desenvolvimento, pois s6 assim tera garantia de sucesso.

e) O trabalho de projeto: exige, de acordo com Dewey (citado por Amaral et al., 1996),

uma observacdo objetiva das circunstancias oferecidas pelo meio ambiente; um
conhecimento de experiéncias anteriores, desenvolvidas em condicdes
semelhantes, a escuta de conselhos daqueles cuja experiéncia é mais rica; a
avaliacdo das observacdes e recordacBes anteriores para delas se tirar sentido
(pp. 113-114).

A execucdo de um projeto pressupde a focalizacdo no objetivo do estudo e implica

gue se pense e reflita a forma de o desenvolver, considerando o processo em si e ndo o
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produto final pretendido. Assim, sera possivel tirar “conclusbes através da observacao, das
sugestdes que vao surgindo e que apontam pistas, das hipoteses que se levantam, dos
possiveis caminhos a percorrer, dos avancos e recuos que vao ocorrendo” (Dewey, citado
por Amaral et al., 1996, p. 114).

Um trabalho de projeto € uma metodologia centrada no estudo de problemas. Deve
emergir das necessidades especificas dos formandos, pois sé assim poderd cooptar o
envolvimento de todos e constituir-se como uma abordagem reflexiva de formacao. Implica,
necessariamente, pesquisa, investigacdo, reflexdo sobre a acdo, troca permanente de
impressdes e sugestdes entre 0s Varios intervenientes, para que em conjunto sejam tiradas
conclus@es e apontadas solugdes unificadas para o problema.
Leite et al. (citados por Amaral et al., 1996) apontam como grandes finalidades da
metodologia de projeto as seguintes:

produzir conhecimento; sensibilizar para uma metodologia de resolucdo de
problemas; estabelecer relagbes entre teoria e pratica; implicar uma concepcgao
activa da aprendizagem; desenvolver capacidades de investigacdo nos formandos;
saber observar e questionar; compreender a realidade como um campo de saber
interdisciplinar e transdisciplinar; experimentar métodos e técnicas diversificadas
(observagdo, entrevista, estudo documental, emprego de meios audiovisuais);
despertar e desenvolver capacidades criativas; desenvolver capacidades de
trabalho em equipa (aproveitamento de recursos do grupo, capacidades de
deciséo, reflexo sobre a dindmica interpessoal). (p. 115)

A aplicacdo da metodologia de projeto no campo da supervisdo pressupde que o
supervisor coordene o0s varios grupos de trabalho, para que todos percecionem
conjuntamente o problema em estudo e, através de uma permanente partilha e interacao, se
envolvam no encontrar das solugbes desejadas por todos e que se irdo repercutir no

desenvolvimento coletivo.

f) A _investigacdo-acdo: € uma metodologia que, de acordo com Amaral et al. (1996),

permite:

estabelecer uma relacdo dialética entre teoria e pratica. O préatico torna-se
investigador e o investigador implica-se na prética; integrar varios momentos de
formagéo (articulacdo informag&o/conhecimento/saber e articulagdo formacéo
profissional e pessoal); formar produtores de inovagdo através de uma reflexao
colectiva sobre as praticas; facilitar a convergéncia de diferentes dominios
disciplinares. (p. 116)

A investigacdo-acao constitui-se como processo reflexivo de formacéao ao implicar o
permanente questionamento do formando. Assenta em ciclos sucessivos de planeamento,

acao, observacao e reflexdo, como o que se encontra representado na Figura 6.
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Planificacédo Acéao Observacao Reflexao

Reformulacéo

Figura 6 — Ciclo de investigacdo-acéo

De acordo com Nunan (citado por Amaral et al., 1996), estes ciclos podem ser
sintetizados do seguinte modo:

Planificacdo - constitui-se como um plano de ag&o para resolver determinado problema, em
relacdo ao qual o professor levanta hipoteses explicativas, que ir4 confirmar recorrendo as
estratégias que achar ajustadas;

Acéo — preconiza a implementacéo do plano de acéo;

Observacdo — implica a observacdo dos efeitos da agdo no contexto em que € aplicada,
recorrendo a instrumentos de recolha e analise de dados;

Reflexdo — permite validar as hip6teses formuladas e a eficacia da estratégia de acdo para a
resolucdo do problema. A reflexdo pode conduzir a necessidade de reformulacdo do plano,
originando um novo ciclo de investigagao.

A investigacdo-acao possibilita ao professor tornar-se investigador da sua propria
pratica, permitindo-lhe refletir sobre os seus problemas, articular teoria e prética,
desenvolver capacidades de observacao e reflexao critica ajudando-o a reestruturar a sua
acdo e a melhorar o processo de ensino-aprendizagem. Esta metodologia visa, sobretudo,
“operar mudancgas nas praticas tendo em vista alcangar melhorias de resultados” (Coutinho
et al., 2009, p. 366).

As estratégias de reflexdo aqui explanadas constituem-se como exemplos de
metodologias que podem ser utilizadas pelos docentes enquanto investigadores da prépria
pratica ou enquanto investigadores de problematicas vividas no seio da organizacao escolar.
Professores reflexivos contribuirdo, certamente, para o desenvolvimento de uma mudanca
paradigmética da propria escola, que ao albergar profissionais empenhados e proactivos

também ela se aperfeicoara enquanto organizacéo reflexiva de aprendizagem. E sobre esta
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escola que nos iremos debrucar no subcapitulo que se segue, procurando inferir sobre o

contributo das praticas de superviséo para o desenvolvimento de uma escola reflexiva.

3.3. Supervisao organizacional promotora do desenvolvimento de uma

escola reflexiva

A nova concecdo do papel da escola na sociedade e a sua autonomizacdo sao
portadores de desafios e colocam-na perante a necessidade de se renovar. Enquanto
agente responsavel pelo desenvolvimento de competéncias ajustaveis as necessidades da
sociedade contemporanea, contribui para que os processos de supervisdo, habitualmente
pensados por referéncia a sala de aula, adquiram contornos mais abrangentes e se
alarguem aos aspetos organizacionais e de desenvolvimento da prépria escola. As praticas
de supervisdo, neste contexto mais vasto, focam-se na escola, nas suas dindmicas de acao
e no seu desenvolvimento como organizacdo reflexiva e aprendente. Assim, a funcgéo
supervisiva e a melhoria das aprendizagens que Ihe esta inerente alargam o seu campo de
acdo e adquirem contornos mais amplos, transpondo os limites da sala de aula, e
estendendo-se a toda a escola “como lugar e tempo de aprendizagem para todos (criancas
e jovens, educadores e professores, auxiliares e funcionarios) e para si propria como
organizagao qualificante que, também ela, aprende e se desenvolve” (Alarcdo, 2002, p.
218).

A mediacdo do desenvolvimento organizacional e profissional através da
supervisdo constitui, a ferramenta essencial para a promoc¢do de um ensino de qualidade,
gue devera ter impacto na vida da organizacdo. Neste sentido, importa medir e orientar
conjunturas de conflitos e problemas; criar situacdes de articulacdo horizontal e vertical,
tendo em vista o0 sucesso do aluno; orientar para as boas praticas educativas; promover
condicdes para o dialogo, partilha e reflexao; fomentar o trabalho cooperativo e colaborativo
entre pares e parceiros; incentivar a necessidade de uma consciéncia de grupo e de dialogo
com as liderancas da escola.

A supervisdo organizacional emerge como um processo que pretende motivar e
envolver toda a comunidade educativa em procedimentos de reflexdo, que visam o
desenvolvimento dos individuos que interagem nas dindmicas das escolas, das proprias

escolas e do sistema educativo. Como sustentam Alarcéo e Tavares (2003),

uma cultura de escola em aprendizagem e desenvolvimento cria-se pela vontade
de ser cada vez melhor, traduzida em pensamento e préatica reflexivos que
acompanham o desejo de resolver, colaborativamente, os problemas com que se
defronta e de os pensar em circulos que enquadram o0s microproblemas em
preocupacfes mais abrangentes. (p. 146)
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Os processos de supervisdo enquadram-se, portanto, em dindmicas abrangentes e
mobilizadoras do coletivo da escola. O seu foco de intervencéo sdo os problemas da escola
e dos seus profissionais, que devem ser pensados em conjunto e encarados como motivo
de crescimento. A supervisdo organizacional pode definir-se como processo de
acompanhamento do desenvolvimento da escola enquanto organizagdo, que pretende
motivar e envolver toda a comunidade educativa, numa dinamica de reflexdo conjunta que
implica afericho e monitorizacdo para a regulagdo e para o desenvolvimento. Os
procedimentos de questionamento e de reflexdo permanentes conduzem ao
desenvolvimento de uma escola reflexiva que, tal como Alarcdo (2001a) preconiza,

€ criada pelo pensamento e pela prética reflexivos que acompanham o desejo de
compreender a raz8o de ser da sua existéncia, as caracteristicas da sua identidade
prépria, os constrangimentos que a afetam e as potencialidades que detém.
Necessita ter uma visdo partilhada do caminho que quer percorrer e refletir
sistematica e cooperativamente sobre as implicagBes sobre as consequéncias da
concretizacéo dessa viséo. (p. 26)

A supervisdo organizacional, como processo de acompanhamento do
desenvolvimento da escola, implica afericdo, monitorizagdo, reflexdo e regulagdo. Neste
enquadramento, Alarcdo (2002) transfere para a escola o0s principios subjacentes ao
conceito de professor reflexivo, referindo-se a escola reflexiva como “uma organizacao que
continuadamente se pensa a si propria, na sua missdo social e na sua estrutura e se
confronta com o desenrolar da sua actividade num processo heuristico simultaneamente
avaliativo e formativo” (p. 220). S6 uma escola reflexiva, mobilizada por uma lideranga
eficaz, consegue enfrentar desafios e implicar todos os seus membros na assunc¢éo plena
dos seus papéis, numa atitude de comprometimento, capaz de conduzir a sua
autorregulacdo e ao seu crescimento enquanto organizacao.

A concecdo de supervisdo que apresentdmos preconiza, como referem Alarcédo e
Tavares (2003), a “escola como organismo vivo, em desenvolvimento e aprendizagem,
norteada pela finalidade de educar” (p. 132) que se concretiza através do seu Projeto
Educativo, constituindo-se, como referem os mesmos autores, uma escola “mais situada,
mais responsavel e resiliente, mais flexivel e livre” (p.132). As organizacdes escolares
possuem um conjunto de documentos estratégicos, nomeadamente o Projeto Educativo, o
Plano Anual de Atividades e o Regulamento Interno, que sdo os elementos centrais da
estruturacdo e organizacdo das suas préaticas e, como tal, devem consignar também as
formas de implementar, operacionalizar e regular os procedimentos de supervisdo
pedagdgica e organizacional. Se o Projeto Educativo é o documento norteador das praticas
de uma organizacdo escolar, é através do Plano Anual de Atividades, como instrumento de
referéncia das atividades da escola, que se operacionalizam as suas metas, que se
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canalizam esforcos e se desenvolvem a¢des que envolvem toda a comunidade educativa,
de forma transversal, fomentando a partilha, o trabalho colaborativo e reflexivo entre todos
os interventores. O Regulamento Interno, como o préprio nome indica, constitui-se como um
documento regularizador das préticas, complementando, de forma articulada, os normativos
legais. Neste sentido, estes documentos ndo podem ignorar as potencialidades formativas e
desenvolvimentistas das praticas de supervisdo e devem consigna-las, para que a sua
implementacdo possa ser coerente, Util, aceite e conduza ao desenvolvimento de uma
escola mais dindmica, mais viva e mais participada. As praticas de supervisédo alargadas a
organizacdo escolar, promotoras do desenvolvimento da escola reflexiva, assentam na
“concepcgdo de escola como organismo vivo, em desenvolvimento e aprendizagem, norteada
pela finalidade de educar” (Alarcao & Tavares, 2003, p. 132), que concretiza através do seu
Projeto Educativo. Esta € uma escola que, como sustentam 0os mesmaos autores, “pensa-se
no presente para se projectar no futuro e na continuidade, sempre renovada, da sua histéria”
(p. 133).

Pelo exposto, concluimos que a escola deve desenvolver mecanismos proprios
conducentes a uma reflexdo permanente sobre o trabalho que nela se realiza; deve ajustar-
se a realidade em que se insere e criar sinergias para o desenvolvimento de todos os que
nela trabalham: alunos, professores e funcionarios, constituindo-se como “organizagao
aprendente, reflexiva, em desenvolvimento e aprendizagem” (Alarcao & Tavares, 2003, p.
148).

101
Escola Superior de Educacgao Almeida Garrett



Paula Cristina Rodrigues Mestre

O Coordenador de Departamento como mediador da Supervisdo
Interpares: contributos para uma escola reflexiva

PARTE lll - PROPOSTA DE RESOLUCAO DO PROBLEMA:
“AGIR EM PAR, CRESCER ENTRE PARES”
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1. Metodologia

Ugir, eis a inteligéncia verdadeina. Serei ¢ que quiser. Mas tenfie
que querer o que for. U éxite estd em ter éxite, e nde em ter

condicies de éxite. Condigies de paldcio tem qualguer tevia larga,
mas onde estard o paldcio se nie o fizerem ali?

Fewnanda Pesscal3

Um projeto é “uma metodologia que se centra no estudo de problemas
considerados de interesse por um grupo” (Amaral et al., 1996, p. 114), que 0 assume e nele
se envolve ativamente. Constitui-se, por isso, como estratégia formativa, promotora da
reflexividade, do desenvolvimento coletivo e da mudanca. Neste sentido, pressupde

uma concepcao de escola que se organiza para a participacdo de todos/as os/as
intervenientes no processo educativo, como espaco e tempo de vivéncia da
democracia e para o desenvolvimento de competéncias e saberes considerados
imprescindiveis para o exercicio da cidadania.” (Leite et al., 2001, p. 35)

Um projeto edifica-se, portanto, como orientagdo do caminho a seguir, mediante a definicdo
da acgéo “que deve trazer um valor acrescentado ao presente, a concretizar no futuro” (Leite
& Féatima, 2000, p. 2), isto é, deve definir objetivamente as mudancas pretendidas, face ao
problema que se pretende solucionar.

O problema identificado foi diagnosticado no Agrupamento de Escolas onde a
investigadora exerce funcdes. Resultou da experiéncia profissional da pesquisadora, no
contexto das relagbes interpessoais que diariamente estabelece com os docentes do
referido agrupamento; de uma entrevista realizada aos coordenadores de departamento dos
2.° e 3.° ciclos (Apéndices I), da sua andlise de contetdo (Apéndice Ill) e ainda da leitura de
alguns documentos nomeadamente, o Projeto Educativo do Agrupamento, o Plano de
Melhoria TEIP 3, o Projeto de Intervencao da Diretora e o relatério de avaliagdo externa da
IGE.

Os dados recolhidos permitiram concluir que as praticas de supervisao pedagogica
ndo se encontram, verdadeiramente, implementadas no agrupamento. Constrangimentos
como o desconhecimento da abrangéncia concetual do termo supervisdo, a sua associagéo
a praticas de inspecédo e controlo e, sobretudo, a avaliagdo do desempenho docente,
constituem-se como verdadeiros entraves para a realizagcdo da supervisdo. Perante esta

Y

situagdo, face a vontade expressa, no Projeto de Intervencdo da Diretora, no Projeto

'3 Fernando Pessoa (1888 — 1935), poeta portugués, in www.citador.pt
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Educativo do Agrupamento e no Plano de Melhoria TEIP 3, de alterar a atual conjetura,
torna-se imperativo criar mecanismos que permitam dar resposta ao problema formulado e
contribuir para que os procedimentos de supervisdo passem a constituir uma realidade no
seio da organizagdo escolar, numa perspetiva de melhoria de préaticas, melhoria de
resultados e desenvolvimento enquanto organizagao.

No sentido de se implementar a mudanca que se almeja concebemos o projeto
“Agir em par, crescer entre pares”, que preconiza, em primeira instancia, a supervisdo
pedagdgica feita entre pares, do mesmo grupo de recrutamento, colaborativamente, numa
perspetiva de formacdo continua; em segundo lugar, porque acreditamos que professores
reflexivos, envolvidos em processos de colaboragcdo com o0s seus pares, numa escola que
se pensa e questiona a si propria, que se foca nos seus problemas e que procura
internamente a sua solugdo, esperamos também contribuir para uma escola reflexiva, em
desenvolvimento e aprendizagem.

Para a resolugcdo do problema e para a contextualizagdo das questbes de
investigacdo apresentadas, de acordo com as palavras-chave que nortearam a nossa
fundamentagéo tedrica, empreendemos uma longa viagem, através de diversos autores
(Alarcdo, 1996, 2001, 2002, 2010; Alarcdo & Canha, 2013; Alarcdo & Roldao, 2010; Alarcéo
& Tavares, 1987, 2003; Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996; Bizarro & Moreira, 2010; Bolivar,
2002, 2012; Fullan & Hargreaves, 2001; Garmston, Lipton & Kaiser, 2002; Lalanda &
Abrantes, 1996; Oliveira-Formosinho, 2002; Rolddo, 2007; Vieira, 1993; Vieira & Moreira,
2011; Sa-Chaves, 2000; Tracy, 2002). Deste modo, procuramos dar consisténcia aos
objetivos do nosso estudo e, simultaneamente, credibilidade a prépria investigacdo
(Coutinho, 2011).

Face aos intentos do nosso projeto e a probleméatica que lhe esta inerente, optamos
por uma metodologia de investigacdo-acao uma vez que nos parece “a metodologia mais
apta a favorecer as mudangas nos profissionais e/ou nas instituicdes educativas ... o que s6
€ possivel quando toda uma comunidade educativa se implica num mesmo dinamismo de
accdo e intervengao” (Coutinho et al, 2009, p. 356). E neste contexto que a nossa pretensio
de desenvolver praticas de supervisdo pedagdgica surge como potencialmente
transformadora das praticas educativas, da melhoria das aprendizagens e do
desenvolvimento profissional e organizacional.

Tal como reportamos na contextualizacdo teodrica, e Alarcdo (2002) tdo bem
sintetiza, a investigacdo-acao é dimensionada como

um processo ciclico estruturado em quatro fases: planificagdo; accao; observacao;
reflexdo. Apos a identificacdo, reconhecimento, ou clarificacdo do tema ou
problema a estudar, planifica-se a ac¢do e observam-se 0s acontecimentos em
funcdo das hipoteses levantadas. A avaliagdo da acgdo desencadeada pode levar
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a revisao, total ou parcial, do plano geral ou dela poderdo emergir novas situacdes
problematicas a requerer estudo. A partir deste primeiro ciclo desenvolvem-se, em
espiral, os outros ciclos, ligados entre si anterior e posteriormente, de modo a que
nada se perca nesta espiral de desenvolvimento. (p. 224)

Na mesma linha de pensamento, Coutinho et al. (2009) estabelecem a investigacdo-acao
“‘como uma familia de metodologias de investigacdo que incluem accao (ou mudancga) e
investigacdo (ou compreensdo) ao mesmo tempo, utilizando um processo ciclico ou em
espiral, que alterna entre accéo e reflexdo critica” (p. 360). Neste sentido a mudanca
esperada assenta nos procedimentos de supervisdo, que planificados e realizados
colaborativamente, irdo proporcionar uma ampla reflexdo critica sobre as praticas,
conducente as reformulacdes portadoras de melhoria. A investigacdo-acdo torna-se pois
propiciadora de “conhecimentos sobre a realidade, pode constituir-se como um processo de
construcdo de novas realidades sobre o ensino, pondo em causa 0os modos de pensar e de
agir das nossas comunidades educativas” (Sanches, 2005, p. 132), levando-as a procurar
alternativas de acdo mais proficuas. Simultaneamente, a investigacdo-acdo torna-se
propiciadora do desenvolvimento de relagbes de proximidade, de cumplicidade, uma vez
que

aproxima as partes envolvidas na investigagdo, colocando-as no mesmo eixo
horizontal; favorece e implica o didlogo, enriquecendo o processo ao fazer emergir
a verdade; desenvolve-se em ambientes de colaboragdo e partilha, retirando o
fardo da solidao ao investigador; valoriza a subjectividade, ao ter sempre mais em
conta as idiossincrasias dos sujeitos envolvidos; mas, por outro lado, propicia o
alcance da objectividade e a capacidade de distanciamento ao estimular a reflexdo
critica.” (Coutinho et al., 2009, p. 375)

Consubstanciando os pressupostos inerentes a metodologia de investigacdo-acao,
concebemos um plano de supervisédo a desenvolver no Agrupamento que se encontra no
cerne da nossa investigacdo. O plano proposto, que mais a frente desenvolveremos,
contempla um conjunto de ac¢des que visam resolver a problematica identificada e alcancar

0s objetivos a que nos propusemos.

1.1. Caracterizacdo do contexto

O agrupamento de escolas, no qual realizamos a nossa investigacao e onde nos
propomos implementar este projeto, resultou da unido de dois agrupamentos e constituiu-se

como “mega” agregacéo a 3 de julho de 2012. E dirigido por uma Diretora, cujo projeto de

A caracterizacdo do agrupamento a que se reporta 0 nosso estudo, teve como principais fontes o Projeto
Educativo do agrupamento (2013-2017) e o Projeto de Intervencéo da Diretora (2013-2017).
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intervencdo se desenvolvera entre 2013 e 2017, coadjuvada no exercicio das suas funcdes
por uma Subdiretora e por duas Adjuntas. Fica localizado no distrito de Faro, concelho de
Olhdo e contempla véarias escolas adstritas as freguesias de Quelfes e de Pechdo: uma
Escola Bésica dos 2.° e 3.° ciclos (EB2,3), que é a sede do agrupamento; uma Escola
Bésica Integrada com Jardim de Infancia (EBI/JI); trés Escolas Basicas do 1.° ciclo
(EB1);duas Escolas Bésicas do 1.° ciclo com Jardim de Infancia (EB1/JI) e um Jardim de
Infancia (J1).

O concelho de Olh&o estende-se do Algarve Central ao Sotavento algarvio e tem
cerca de 45000 habitantes. Possui uma area de aproximadamente 130 km?, distribuida pelo
meio rural e urbano, repartida por cinco freguesias: Olh&o, Fuseta, Moncarapacho, Pechéo e
Quelfes. A oeste é delimitado pelo conselho de Faro, a norte e a leste pelo de Tavira, a
noroeste pelo de S&o Bras de Alportel e a sueste pelo oceano Atlantico. E ainda composto
por uma parte insular, a llha da Armona, localizada no Parque Natural da Ria Formosa. Se
outrora foram proeminentes a atividade piscatéria, a industria conserveira e a extracdo do
sal, hoje estas atividades s&o residuais, pelo que, a maior parte da populacdo esta
essencialmente ligada ao setor terciario, constituindo-se o turismo como atividade em franca
expansao.

Situadas em zonas distintas do concelho, as escolas que constituem este
agrupamento recebem, por um lado, um elevado nimero de alunos provenientes do meio
rural circundante, incluindo alguns alunos de etnia cigana (53); por outro lado, alunos
oriundos da cidade de Olh&o. Embora em decréscimo acentuado, 0 agrupamento comporta
alguns alunos estrangeiros (20) e de paises de lingua oficial portuguesa, nomeadamente da
Europa, Brasil e do Continente Africano. Apresenta, portanto, um publico escolar bastante
heterogéneo, caraterizado pela diversidade linguistica, cultural e étnica.

Existe uma acentuada estratificacdo social, marcada pela existéncia de alguns
alunos pertencentes a uma classe média e alta e de uma significativa maioria oriunda de um
estrato social baixo. A crise econémica atual contribuiu para o aumento do numero de
familias a viver no limiar da pobreza e de apoios sociais. Esta conjetura é bem visivel pela
elevada percentagem de alunos que beneficia do escaldo A da Agédo Social Escolar (45,4%).

Os alunos que, frequentam o agrupamento vivem probleméticas semelhantes
nomeadamente: nulcleos familiares culturalmente e financeiramente desfavorecidos;
situacdes de conflitualidade social e ou de marginalidade, com vivéncias de rua pouco
supervisionadas; agregados familiares instaveis e com alguma insustentabilidade

economica. Estes fatores, aliados a falta de perspetivas futuras, tornam-se geradores de
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problematicas como o0 insucesso escolar, a indisciplina e o absentismo e motivaram a
candidatura ao Programa TEIP3, que agora se encontra em desenvolvimento.

A populacéo escolar é constituida, no presente ano escolar por 230 criangcas na
educacao pré-escolar (9 grupos) e 1939 alunos, dos quais 714 do 1.° ciclo (21 turmas a
funcionar em regime normal e 11 em regime duplo), 489 do 2.° (20 turmas, das quais 3 de
PCA), 245 do 3.° (21 turmas, das quais 3 de PCA), 16 alunos do curso de educagéo e
formacgédo de tipo 2 (1 turma — padaria pastelaria) e 1 turma com 15 alunos do Programa
Integrado de Educacdo e Formacdo [PIEF]. O agrupamento tem também 1 turma nos
Cursos de Educacao e Formacédo de Adultos, a funcionar em regime noturno e presta apoio
no ambito da Intervencao Precoce na Infancia. Salienta-se que este € um agrupamento de
referéncia para a Multideficiéncia, pelo que conta com duas Unidades de Apoio
Especializado para a Educagdo de Alunos com Multideficiéncia e Surdo Cegueira
Congénita. Agrega 140 alunos com Necessidades Educativas Especiais [NEE] de carater
permanente, que recebem apoio nas mais diversas valéncias: terapia da fala, terapia
ocupacional e em reeducagédo da leitura e da escrita; alguns destes alunos tém alteracdes
de caracter permanente, decorrentes de transtornos no dominio das fungbes mentais de
linguagem e intelectuais. Os alunos com NEE tém beneficiado de apoios de professores
especializados, de professores de apoio educativo e de alguns técnicos, numa perspetiva de
inclus@o nas turmas, nas escolas na sua insergéo na vida ativa.

No agrupamento existem 269 funcionarios docentes e ndo docentes. A populacao
docente é composta por 191 professores, distribuidos pelos diferentes niveis de ensino da
seguinte forma: educacédo pré-escolar — 17; 1.° ciclo — 47; 2.° e 3.° ciclos — 117 e educacgéo
especial 10. E um grupo maioritariamente estavel sendo que aproximadamente 90%
pertencem ao quadro (75% ao Quadro do Agrupamento e 15% ao Quadro de Zona
Pedagdgica) e apenas 10% sdo contratados. No que concerne aos nao docentes o
agrupamento dispbde de um total é de 78 funcionarios em exercicio de fungdes, dos quais
dois sdo Técnicos Superiores, uma Psicéloga e uma Técnica Social; 20 sdo Assistentes
Técnicos e 56 sdo Assistentes Operacionais.

O agrupamento contempla 10 departamentos curriculares: Pré-Escolar, 1.° Ciclo,
Portugués, Linguas Estrangeiras, Matemética, Ciéncias Experimentais, Ciéncias Sociais e
Humanas, Artes e Tecnologias, Musica e Desporto e Educacdo Especial. Todos os
departamentos sdo liderados por um Coordenador de Departamento e, consoante as
disciplinas que tem agregadas, por Coordenadores de Disciplina ou, no caso do 1.° ciclo,
Coordenadores de Ano. Para a concretizacdo da nossa investigacdo, no sentido de

obtermos a opinido destes profissionais sobre a matéria em apreco, realizdmos e validamos
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uma entrevista (Apéndices | e Il) aos Coordenadores de Departamento do 2.° e 3.° ciclos,
uma vez que o plano de supervisdo desenhado se destina a docentes destes niveis de
ensino. Neste contexto, procedemos também a caracterizacdo destes profissionais. Dos 7
coordenadores entrevistados 1 é do sexo masculino e 6 do sexo feminino, tém idades
compreendidas entre 0os 42 e 59 anos e entre 16 e 36 anos de servigo. Todos pertencem ao
quadro de agrupamento, apenas dois estdo no exercicio do cargo pela primeira vez e
somente um possui formacao especializada em supervisdo pedagogica.

A disponibilidade demonstrada face a tematica da entrevista foi bastante boa.
Todos manifestaram interesse pelo tema supervisdo pedagoégica e referiram ter feito
importantes aprendizagens na oficina de formacéo, inserida nas agdes de melhoria previstas
no ambito do Programa TEIP3, que agora todos frequentam. Foram unanimes na admisséo
de que as préticas de supervisdo pedagogica nao estdo verdadeiramente instituidas nos
departamentos que lideram, quando existem sdo parcas e assumem um carater informal,
corroborando o que ja haviamos detetado através da analise documental que realizamos.
Todos apontaram os constrangimentos sentidos para a operacionalizagéo efetiva de préticas
de supervisdo, que ja anteriormente reportdmos. Mencionaram também ser muito importante
a clarificacdo do conceito de supervisdo e que, regra geral, ha alguma recetividade por parte
dos docentes para a implementagéo destas praticas entre pares, numa logica de melhoria
pedagogica, promotora da melhoria das aprendizagens dos alunos. Os docentes
reconhecem que o seu campo de agdo é dificil, que se torna necessario encontrar solu¢des
que os ajudem a responder com eficicia as dispares solicitagbes com que diariamente se
deparam e que a supervisao realizada colaborativamente, entre pares, podera ser portadora

da melhoria que todos desejam.

1.2. Plano de resolucéao

Perante a problemética formulada concebemos executar um plano de supervisao
pedagogica interpares intitulado “Agir em par, crescer entre pares”. Este plano visa dar
cumprimento ao objetivo cerne da nossa investigacdo, isto €, contribuir para a
implementacdo de procedimentos de supervisdo pedagdégica interpares, nos departamentos
curriculares dos 2.° e 3.° ciclos, que possam propiciar 0 desenvolvimento de uma escola
reflexiva. Neste sentido, delineamos um conjunto de a¢des, com as quais pretendemos criar
dinamicas ciclicas de supervisao, feita entre pares do mesmo grupo de recrutamento, de
forma colaborativa. Através de uma reflexdo sobre as praticas, feita inicialmente a pares e

depois em contextos mais amplos, no grupo, no departamento, em assembleias de
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professores, pretende-se transpor o contexto meramente dual para envolver a organizacao
escolar numa dindmica de reflexdo, aprendizagem e crescimento coletivo.

O nosso propésito ndo € de todo facil, por isso, para que possamos ser bem-
sucedidos nos nossos intentos, comecaremos por clarificar os fundamentos da supervisdo
pedagogica junto dos docentes do agrupamento onde pretendemos agir. E imprescindivel
dissociar a supervisdo de préaticas de controlo, hierarquia, inspecdo e avaliacdo do
desempenho docente, para que seja possivel eliminar o negativismo a que estd associada,
e trazer para a ribalta o seu potencial enquanto estratégia de formacao e desenvolvimento.

Tal como Reis (2011) sustentamos que “a observacdo desempenha um papel
fundamental na melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem, constituindo uma fonte
de inspiracdo e motivacao e um forte catalisador da mudanga na escola” (p. 11). Assim,
pretendemos imprimir as praticas de supervisdo a desenvolver no agrupamento um carater
eminentemente formativo centrado no desenvolvimento individual e coletivo dos professores
e na melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem. Temos como ambicao, atravées da
incrementagcdo de préaticas de trabalho colaborativo e de habitos de analise e reflexdo,
contribuir para o desenvolvimento de “comunidades de aprendizagem constituidas pelos
proprios docentes da escola” (Reis, 2011, p. 11).

Deparamo-nos com uma multiplicidade de propostas metodoldgicas para a
supervisdo. No entanto, todas apresentam como denominador comum o desenvolvimento
da reflexividade docente como contributo para a melhoria das suas praticas e das
aprendizagens dos alunos (Alarcéo, 1996, 2001, 2002, 201; Alarcéo & Canha, 2013; Alarcéo
& Tavares, 2003; Bizarro & Moreira, 2010; Garmston et al., 2002; Oliveira-Formosinho,
2002; Sa-Chaves, 2000; Vieira, 1993; Tracy, 2002). Este facto pressupde “a defesa de uma
orientacdo transformadora para a pedagogia escolar, com implicacbes nas praticas de
supervisdo, nomeadamente nos papéis dos que nela participam, importando encontrar
modos de (inter)acg¢ao que favoregam a emancipacao profissional” (Moreira & Vieira, 2011,
p. 14). E neste sentido que 0 nosso plano assenta em procedimentos interpares em que,
alternadamente, supervisor e supervisionado exercem o mesmo papel, numa estratégia que,
acreditamos, ser dissuasora de embaracos e fomentadora de praticas pedagdgicas mais
proficuas. Estamos conscientes de que o carater assimétrico dos participantes no estudo, a
diversidade de concecdes e de orienta¢cdes de supervisdo bem como a inexisténcia de
formacdo alargada nesta area, se podem constituir como barreiras. No entanto, n&o
podemos deixar de procurar transpd-las, envidando todos os esforcos para motivar os
docentes a participar no projeto, a envolverem-se e a acreditarem no se potencial enquanto

estratégia de melhoria individual e coletiva.
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Colocar em marcha um plano desta envergadura pressupde uma articulacdo muito
clara e objetiva das a¢cBes que se pretendem realizar, bem como dos esfor¢os de todos os
que irdo coordenar o projeto, media-lo e desenvolvé-lo. De igual forma, todos tém de
partilhar a mesma visao estratégica, no sentido de seguirem 0 mesmo rumo.

O modelo organizativo para o plano de supervisdo presume a formacéo de trés
grupos de trabalho, indicados na Figura 7, que interagem entre si e desenvolverdo

articuladamente as suas tarefas.

Grupo de
coordenagao

(1 coordenador, 2
especialistas em
superviséo, um
especialistaem TIC)

g;l:’?:g%i Grupo de pcvjrética
(coordenadores de S&ppaerrevsisai)
departamento)

Figura 7 — Articulacdo dos grupos de trabalho

O grupo de coordenacdo: conta com o coordenador do projeto, que sera a propria

investigadora, com dois docentes portadores de formacao especializada na area da
supervisdo pedagdgica e um docente da area das Tecnologias da Informacdo e
Comunicacao, cujo trabalho sera desenvolvido colaborativamente e em articulagdo com o
grupo de mediacdo. Ao grupo de coordenacdo compete as funcbes de gestdo, avaliacao,
reformulacao e divulgacao dos resultados do projeto a nivel macro.

O grupo de mediacao: é constituido pelos coordenadores de departamento dos 2.°

e 3.° ciclos, dos quais vao emergir as duplas de supervisdo. Como mediadores do processo
pretende-se, em primeiro lugar, que sejam 0s responséaveis pela clarificacdo dos objetivos
da supervisdo, na forma como a concebemos no enquadramento deste projeto, isto €, numa
perspetiva de formacao continua, propiciadora do desenvolvimento profissional docente, da

melhoria das aprendizagens dos alunos e do desenvolvimento da propria escola, enquanto
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organizacdo de aprendizagem. Para tal, torna-se necessario que todos estejam em
condigcbes de o fazer, isto €, que partiihem os mesmos ideais e a vontade de “levar a bom
porto” esta missdo. Tal sé acontecera se, também eles possuirem algum dominio das
guestdes inerentes ao processo de supervisdo, pelo que, antes de se iniciar este projeto, se
considerou pertinente investir na formacao destes profissionais, na area da supervisdo
pedagdgica. Assim, enquadrada nas ag¢Bes de melhoria do programa TEIP3, estd em
desenvolvimento uma oficina de formacdo, ministrada por uma especialista em supervisdo
pedagdgica da UAlg, dirigida a todos os coordenadores de departamento e a outros
docentes detentores de cargos de lideranca no agrupamento. Esta acédo preconiza ndo s6 o
enquadramento tedrico da supervisao mas também, enquanto oficina, a pratica simulada de
observacao de aulas entre pares, neste caso de diferentes grupos e areas disciplinares.

Os coordenadores de departamento serdo os responsaveis pela formagdo das
diades de supervisado, que se deverao organizar livremente. Paralelamente, devem mediar o
trabalho de todos os grupos do seu departamento e articular com o grupo de coordenacao.
Entendemos, neste contexto, que mediar significa orientar, agilizar, articular, promover o
trabalho colaborativo e a reflexdo entre os diferentes grupos, monitorizar. Este processo
implica que o coordenador, enquanto mediador, organize, dentro do seu departamento, o
calendario das observacdes, de acordo com o periodo estabelecido para a realizacdo dos
ciclos de supervisdo, proceda a recolha e ao tratamento prévio das grelhas de registo de
observacéo de aulas.

O grupo de prética: é formado por todas as duplas de superviséo criadas no seio

de cada departamento. E nossa vontade que, em cada departamento se organize, pelo
menos, uma dupla por disciplina, em fung¢do do grupo de recrutamento, para que possamos
ter uma amostra significativa e representativa dos diferentes grupos dos 2.° e 3.° ciclos. As
duplas de supervisdo devem, como ja referimos, organizar-se de forma esponténea, de
acordo com a vontade emergente dos varios docentes, funcionando numa l6gica de
proximidade e afetividade, que consideramos desmobilizadora dos constrangimentos e
promotora de trabalho colaborativo e reflexivo proficiente.

O coordenado de departamento, enquanto par, poderd, se assim o desejar, integrar
uma diade e, deste modo, fazer também parte do grupo de pratica. Este grupo iré realizar
trés ciclos de supervisdo, durante os quais supervisor e supervisionado irdo trocar os seus
papéis e envolver-se numa ampla discussao sobre as suas praticas. A observagdo de aulas
seraq feita mediante o preenchimento de fichas de registo de observacdo, que seréo

preenchidas pelo supervisor durante a observacdo da aula e pelo supervisionado apds a
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mesma. Pretende-se que estes registos sejam, ndo so, orientadores da observacdo, mas
também da reflexdo que os intervenientes realizardo a posteriori.

O plano de supervisdo estabelece trés ciclos de supervisdo, que se desenvolverdo
de forma semelhante e assentam em trés momentos distintos: pré-observacao, observacéo
e poés-observacdo. No primeiro momento, 0S pares encontram-se para contextualizar a
observacdo em funcao de aspetos como as caracteristicas da turma, a unidade curricular
em estudo, os objetivos a alcangar, os contetdos a trabalhar, as estratégias a utilizar, os
procedimentos de avaliacdo, as expetativas em relacdo ao trabalho a desenvolver, entre
outros considerados pertinentes pelos proprios pares. O segundo momento correspondera a
observacéo da aula, mediante o preenchimento da ficha de registo pelo observador, durante
a observacao, e pelo observado, no final da aula. Estes registos pretendem, por um lado,
orientar a observacao, tornando-a mais objetiva, por outro, servir de base para a discussao
e para a reflexdo a realizar na etapa seguinte. O momento de poOs-observacdo devera
ocorrer entre 24 a 48 horas apos a aula e constituir-se como espaco privilegiado de analise,
discusséao, partilha e reflexdo sobre as praticas.

Apéds cada ciclo de supervisdo os coordenadores de departamento deverdo
dinamizar reunides de departamento que permitam a partilha do trabalho desenvolvido pelos
diferentes pares. Este serd& um momento conjunto, que contard ndo s6é com o0S
intervenientes no projeto, mas também com todos o0s elementos do departamento,
contribuindo para uma ampla reflexdo sobre as praticas e para o envolvimento de todo o
grupo, num processo de aprendizagem e de crescimento coletivo.

O plano que propomos ndo se encontra, de modo algum, fechado. Acolhera as
reformulacdes consideradas necessarias pelo Conselho Pedagdgico do agrupamento, 6rgao
onde sera apresentado, discutido e melhorado, para que possa ser viabilizado e contribuir
para efetivar as praticas de supervisdo pedagdgica colaborativamente, promover a reflexao
e a aprendizagem, individual e coletiva, e catapultar o desenvolvimento da organizacéo

escolar.

1.3. Areas

O projeto desenhado foca-se, essencialmente, na area da supervisdo. Desta area
emergem, naturalmente, outras como o trabalho colaborativo e as préticas de reflexdo que
lhe estao associadas e Ihe dao “corpo”. O desenvolvimento profissional e o desenvolvimento
organizacional surgem como resultado da implementacdo dos procedimentos de superviséo,

na sua vertente colaborativa e reflexiva. Estas areas estdo articuladas entre si e focam-se
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na melhoria: das préticas, das aprendizagens dos alunos e da escola. A Figura 5 ilustra a

forma como concebemos as inter-relacdes entre as diferentes areas.

. SUPERVISAO

— ™~

TRABALHO

COLABORATIVO REFLEXAO

| DESENVOLVIMENTO
| PROFISSIONAL

l

' DESENVOLVIMENTO
ORGANIZACIONAL

Figura 8 — Areas de intervengéo

Area da supervisdo: De acordo com Reis (2011), as praticas de superviséo possibilitam o

desenvolvimento de diferentes vertentes do conhecimento profissional dos professores.
Permitem diagnosticar aspetos e dimensfGes da pratica profissional que podem ser
trabalhados e melhorados, de acordo com as necessidades especificas de cada docente.
Possibilitam também decidir de forma mais fundamentada sobre o processo de ensino
aprendizagem, avaliar as decisdes curriculares tomadas, pensar em abordagens alternativas
em funcdo dos alunos, resultantes de uma reflexdo sobre as limitacGes e potencialidades
das metodologias, estratégias e atividades desenvolvidas. A supervisdo pedagdgica ajuda a
identificar problemas e contribui para encontrar solucdes. Ao preconizar o acompanhamento
das praticas pedagodgicas torna-se facilitadora do processo de formacdo docente,
proporcionando a melhoria da educagdo e da propria escola enquanto organizacdo de

aprendizagem (Alarcéo & Tavares, 2003).

Area_do_trabalho colaborativo: A implementacdo de procedimentos de supervisdo é

facilitada pelo desenvolvimento de estratégias colaborativas, que favorecem a partilha de
experiéncias, a coesao entre pares e 0 crescimento em conjunto. Lima (citado por

Formosinho & Machado, 2009) defende que a colegialidade docente propicia
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os beneficios intelectuais e profissionais que os professores retiram do contacto
com os colegas para discutir ideias sobre as suas praticas e partilhar experiéncias;
a partilha de problemas e dificuldades como ajuda para a superacdo da
inseguranca individual; o aumento dos niveis de auto-eficacia e a melhoria da
aprendizagem dos alunos ... ; a aquisigdo de maior poder e controlo do trabalho
profissional. (p. 30)

Também Fullan e Hargreaves (2001) apontam as culturas colaborativas como
diminuidoras dos constrangimentos individuais e portadoras de melhorias coletivas,
defendendo que as escolas marcadas por culturas de trabalho colaborativo sao “locais de
trabalho arduo, empenhamento forte e comum, dedicagéo, responsabilidade coletiva e um
sentimento especial de orgulho na instituicdo” (p. 89).

Area da reflexdo: A sala de aula e as praticas pedagdgicas encontram-se pejadas de

acontecimentos dispares, muitas vezes inesperados, que colocam a prova a criatividade do
professor. Para agir ajustadamente, o docente, necessita desenvolver um conjunto de
capacidades que lhe permitam enfrentar os diversos desafios. Logo, a reflexdo sobre as
suas préticas torna-se potencialmente formadora, conferindo-lhe algum do traquejo que
necessita. Tal como sublinha Day (2001) “os bons professores sido tecnicamente
competentes e reflectem sobre os assuntos mais abrangentes relativos aos objetivos, ao
processo, aos conteudos e aos resultados” (p. 72).

Num contexto de supervisdo interpares a reflexdo torna-se mais abrangente, uma
vez que a partilha, o didlogo e a observacdo da acdo por alguém exterior a ela, permitem
observar e refletir sobre aspetos que, de outra forma, ndo emergiam. A difusdo, em grupos
mais alargados, das reflexdes dos diversos pares, permitird uma reflexdo conjunta, mais
abrangente e catalisadora de uma aprendizagem coletiva de profissionais que, juntos,
aprendem a “repensar, reajustar-se, recalibrar-se para atuar em situagao” (Alarcéo, 2001a,
p. 26).

Area_do_desenvolvimento profissional: O desenvolvimento profissional docente é um

processo continuo e inacabado. Face ao contexto educativo atual, o professor vé-se
permanentemente confrontado com a necessidade de investir na sua formacdo para
aperfeicoar e aprofundar os seus conhecimentos. A supervisdo interpares, nos moldes em
que neste contexto € construida, pretende-se Unica e exclusivamente associada ao seu
potencial enquanto estratégia de formacdo e de desenvolvimento profissional docente. A
observacao das praticas, colaborativamente, permite a reflexdo sobre a acdo pedagdgica e
proporciona o desenvolvimento profissional reciproco do supervisor e do supervisionado.
Juntos preparam a observacdo, observam, analisam, discutem, refletem, transformam e

reformulam as suas préaticas. Corroborando a opinido de Smyth, (citado por Alarcdo &
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Tavares, 2003), a supervisdo pedagodgica, na forma como a perspetivamos neste projeto,
“constitui um verdadeiro projeto de investigacéo dos professores sobre o seu préprio ensino
através de um caminho metodolégico que inclui experiéncia, conceptualizacdo, accao,
observacao, reflexao e avaliagdo” (p. 123). A avaliagdo que aqui se preconiza é aquela que
conduzird a reformulagcdo e a melhoria das préticas, para que supervisdo, trabalho
colaborativo e reflexdo sejam efetivamente propulsores do desenvolvimento profissional

docente.

Area do_desenvolvimento _organizacional: A area do desenvolvimento organizacional

abarca todas as restantes e constitui-se como a meta a alcancar. Todo o processo de
supervisdo interpares, numa perspetiva de formacdo continua, visa o desenvolvimento
profissional do professor que, ao aperfeicoar os seus procedimentos, melhora também a
aprendizagem dos alunos. No conjunto das dinamicas estabelecidas entre os pares, entre
0s departamentos curriculares e dentro da organizacdo escolar a supervisdo ganha uma
nova abrangéncia: as praticas educativas. Assim, a supervisao

emerge ndo apenas como um caso particular de ensino-aprendizagem, mas como

uma auto e hétero-supervisdo comprometida e colaborante em que os professores

se entre-ajudam a desenvolver-se e a melhorar a sua actividade de ensino e

educacdo, numa escola que, também ela, se encontra num processo de
desenvolvimento e aprendizagem. (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 129)

As areas focadas culminam, portanto, no desenvolvimento da escola que, como ja diversas

vezes sublinhAmos, também ela renasce e se valoriza.

1.4. Ac0Oes a desenvolver, objetivos especificos, espacos, recursos e
calendarizagéao
Antes de procedermos a elaboracdo deste projeto averiguamos, junto da Diretora

do agrupamento de escolas, sobre o interesse e viabilidade de implementacdo de um plano
desta natureza. Face a recetividade demonstrada concebemos um plano de supervisdo
interpares, que pressupde a formacdo de pares para observacdo colaborativa de aulas,
dentro do mesmo departamento curricular e de acordo com as disciplinas afetas a cada
grupo disciplinar. O plano pressupde o desenvolvimento de um conjunto sequencial de
acdes, enquadradas nas areas anteriormente expostas, para as quais foram definidos os
respetivos objetivos.

No Quadro 4 apresentamos a planificagdo do plano de supervisao, que designamos
por “Agir em par, crescer entre pares”, no qual se delineiam as acbes a desenvolver, os
respetivos objetivos especificos, 0s espagos e recursos necessarios e a calendarizacdo

prevista.
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Quadro 4 — Plano de Supervisdo “Agir em par, crescer entre pares”

Acdes a desenvolver Objetivos especificos Espacos Recursos Calendarizacéo
- Humanos:
e Elementos do CP;
e Investigadora.
- Dar conhecimento do - Materiais:
plano ao CP; e Projetor de video;
- Apresentacdo do plano ao | - Promover a sua | - Auditério da e Computador; 3.2 semana de julho
Conselho Pedagégico [CP]. discussdo, as alteragdes | escola sede. e Documento de apresentagio do projeto em | de 2014.
consideradas necessarias PowerPoint [PPT];
e aprovacao. e Trabalho de projeto:" O coordenador de
departamento como mediador da supervisdo
interpares: contributos para uma escola
reflexiva”.
- Humanos:
e Coordenadores de Departamento, dos 2.° e
_ _ _ 3.°ciclos;
- Aferir proced|mentos_, . « Investigadora.
- Analisar e discutir - Materiais:
diferentes propostas de : S
- Reunido de trabalho: Grupo | documentos de registo * Trabalho de projeto: O coordenador_ ge
de coordenacdo/grupo de | para a observacdo de aulas | - Sala da plepartamento como mediador da supervisao | 1.2 semana de
s N escola sede. interpares: contributos para uma escola | setembro de 2014.
mediacéo. e para a realizagdo dos reflexiva’
relatérios  pés-ciclo de ’ . ~
~ e Propostas de registo para a observagdo de
observagdo € de aulas e para elaboracéo dos relatérios;
departamento. '

e Material de escrita e de registo;
e Computador;
e Impressora.
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Quadro 5 - Plano de Supervisdo “Agir em par, crescer entre pares” (cont.)

Acdes a desenvolver Objetivos especificos Espacos Recursos Calendarizacéo
- Humanos:
e Coordenadores de Departamento, dos 2.° e
3.°ciclos;
x ) - Elaborar os documentos - Materiais: a
;js;irggogoe trabalho: grupo de registo a utlizar na -escazlze dga e Propostas de registo para a observagédo de ietembsrirggnzzl 4 de
§a0. observacéo de aulas. ' aulas; '
e Material de escrita e de registo;
e Computador;
e Impressora.
- Humanos:
Elaborar os documentos e Coordenadores de Departamento, dos 2.° e
) N 3.0 ciclos;
- Reunido de trabalho: grupo Ft;:ra?érioa ree(ljllezagao (;js? - Sala da | - Materiais: 32 semana de
de mediacao. observacio e do relaltoério escola sede. e Propostas de relatorios; setembro de 2014.
do depa(r;tamento e Material de escrita e de registo;
' e Computador;
e Impressora.
- Humanos:
- Aprovar os documentos e Elementos do Conselho Pedagdgico;
- Reunido do Conselho | de registo para observagdo | - Auditorio da | Materiais: gogico; 12 semana de
Pedagégico [CP]. de aulas e elaboracdo de | escola sede. ) outubro de 2014.

relatorios.

Documentos propostos para analise.
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Quadro 6 — Plano de Supervisdo “Agir em par, crescer entre pares” (cont.)

Acdes a desenvolver Objetivos especificos Espacos Recursos Calendarizacéo
- Observar aulas - Humanos:
colaborativamente; e Pares de supervisao.
. f Salas das i
. . - Refletir sobre as praticas - Materiais:
Ciclo de supervisao 1. P escolas do . N . | Novembro de 2014.
pedagégicas; e Grelhas de registo de observacéo de aulas;
» agrupamento. ~ .
- Melhqrar as praticas e Grelhas para elaboragdo dos relatérios de
pedagdgicas. poés-observacao.
- Observar aulas - Humanos:
colaborativamente; e Pares de superviséo.
. - Salas das L
. x - Refletir sobre as praticas - Materiais: .
Ciclo de superviséo 2. L escolas do . N . | Janeiro de 2015.
pedagégicas; e Grelhas de registo de observacao de aulas;
- agrupamento. ~ -
- Melhqrar as praticas e Grelhas para elaboragcdo dos relatorios de
pedagégicas. poés-observacgéo.
- Observar aulas - Humanos:
colaborativamente; e Pares de supervisao.
. o Salas das i
. o - Refletir sobre as préticas - Materiais:
Ciclo de supervisao 3. edagogicas; escolas do e Grelhas de registo de observacao de aulas; Margo de 2015.
pedagogicas, agrupamento. 9 ¢ :

- Melhorar as
pedagégicas.

praticas

Grelhas para elaboragédo dos relatérios de
poés-observacao.

Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett
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Quadro 7 — Plano de Supervisdo “Agir em par, crescer entre pares” (cont.)

Acdes a desenvolver Objetivos especificos Espacos Recursos Calendarizacéo
- Refletir sobre as praticas
pedagégicas; - Humanos:
- Melhorar as préticas e Docentes dos departamentos curriculares.
Reunides de departamento | pedagdgicas; Salas das | Materiais: Novembro de 2014
curricular (2.° e 3.° ciclos) - Aferir procedimentos; escolas do e Documentos de registo; Janeiro de 2015.
) ' ’ o ’ agrupamento. . . - Marco de 2015.
- Monitorizar 0 e Equipamentos informaticos (computador,
desenvolvimento do projetor de video).
projeto.
Elaboracso elo | - Refletir sobre as praticas - Humanos:
a0, P pedagégicas; e Coordenador de departamento;
coordenador de cada | - Melhorar as préticas Salas das e Outros docentes dos departamentos
departamento, do relatério pedagoglcas; : i escolas do _qurrlculares. Abril de 2015.
- Aferir procedimentos; agrubamento - Materiais:
do final do departamento. - Monitorizar o | 29TUP ' e Documentos de registo;
des_envolvimento do e Equipamentos informaticos (computador,
projeto. impressora).
Aferir procedimentos; - Humanos:
Questionario de avaliagdo do | Monitorizar 0 | N6 < alica : Egzzadgesﬁogsiesgigao; Maio de 2015 (12
projeto, on line. desenvolvimento do plica. Materiais: P ' quinzena).
rojeto. i : .
pro) e Computador com ligagcéo a internet.
- Humanos:
P . - Aferir procedimentos; e Equipa de coordenagéo.
Relatorio final (equipa de | Monitorizar 0 | Escola sede - Materiais: Maio de 2015 (22
coordenacdo). desenvolvimento do ' e Equipamentos informaticos (computador, | quinzena).
projeto. impressora).
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Quadro 8 — Plano de Supervisdo “Agir em par, crescer entre pares” (cont.)

Acdes a desenvolver

Objetivos especificos

Espacos

Recursos

Calendarizacéo

| Seminario “Agir em par,
crescer entre pares”
Manha:

- Sesséo de abertura;

- Palestra (na é&rea da
superviséo, de acordo com a
proposta do(a) palestrante a
convidar);

- Debate;

- Coffee breack;

- Apresentagdo da estrutura
do projeto;

- Divulgacdo dos resultados
obtidos ao longo do 1.° ano;

- Debate;

- Almogo.

Tarde:

- Divulgacéo de boas praticas
(participantes  no  projeto
apresentam a sua

experiéncia);

- Novos rumos: apresentacao
das acbes a desenvolver
para dar continuidade ao
projeto.

- Sessdo de encerramento.

- Promover a discusséo e a
reflexdo sobre as préticas
de supervisdo pedagdgica;
- Apresentar a estrutura do
plano e o modo como foi
desenvolvido;

- Divulgar os resultados
finais e as conclusdes
obtidas no final do primeiro
ano de implementacéo;

- Partilhar boas praticas;

- Motivar os docentes para
a formag&o de novos pares
de supervisao;

- Dar a conhecer as futuras
perspetivas de trabalho;

- Promover o convivio e
dindmicas salutares de
relacionamento
interpessoal.

- Auditério da
escola sede.

- Humanos:

Delegado
Algarve;
Presidente da Camara Municipal,
Diretora do Agrupamento;
Coordenadores de Departamento;
Coordenadora TEIP3;

Especialistas em supervisao pedagdgica;
Investigadora;

Docentes participantes no projeto.
Alunos e docentes do curso CEF PP.

Regional de Educacdo do

- Materiais:

Trabalho de projeto: "O coordenador de
departamento como mediador da supervisdo
interpares: contributos para uma escola
reflexiva”;

Projetor de video;

Documentos em PPT, de acordo com o
indicado pelos seminaristas;

Certificados de patrticipacéo;

Material necessario para organizagao dos
coffee breack.

- Financeiros:

Aproximadamente 150€.

- Outros:

Empresas locais, habitualmente parceiras.

1.2 semana de julho
de 2015.

Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett
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1.5. Avaliacao

A avaliacdo permite conhecer o impacto do trabalho desenvolvido para a mudanca
das praticas. Neste contexto reveste-se de um carater continuo e eminentemente
formativo. Seré formalizada através da recolha e tratamento de dados, obtidos através
dos seguintes documentos:

- Grelha de observacgéo de aula (supervisor);

- Grelha de observacéo de aula (supervisionado);

- Relat6rio pés-observacédo (supervisor/supervisionado);

- Relat6rio do departamento (coordenador de departamento);

- Questionario de avaliacdo do projeto, on line (a preencher por todas as diades de
supervisao);

- Relatorio final (equipa de coordenagéo).

Os documentos serdo construidos pela equipa de coordenacéo (questionario on
line e relatério final) e de monitorizagédo (grelhas de observacdo de aula, relatério pos-
observacéo e relatorio do departamento) em articulagdo com a equipa de supervisao.
Todos os documentos deverdo ser aprovados pelo Conselho Pedagogico do
agrupamento, antes de se iniciar o primeiro ciclo de supervisao.

Durante a realizacdo dos ciclos de supervisdo interpares sdo preenchidas pelo
supervisor grelhas de observacdo das aulas. Também o supervisionado preenchera,
apos a aula observada uma grelha, semelhante a do observador. No encontro de pés-
observacado deverdo efetuar a andlise comparativa de ambas as grelhas, refletir e, em
conjunto, elaborar um relatério sintese, resultante da andlise do processo. O relatério de
cada ciclo de supervisao serd encaminhado para o coordenador de departamento. Este
proceder4d a andlise dos relatérios de todos os pares e elaborara o relatério do
departamento, que devera apresentar e discutir em sede de reunido de departamento e,
posteriormente, encaminhar para a equipa de coordenacédo. Esta equipa devera elaborar
um questionario, on line, que visa a avaliacdo global do projeto, e que sera preenchido,
de forma andnima, por todos os envolvidos no processo de supervisdo. Os dados obtidos
serdo tratados, juntamente com os dados recolhidos através dos relatérios dos
departamentos, sendo a equipa de coordenacgdo responsavel pela sua analise e pela

apresentacdo do relatorio final, a entregar a Diretora do Agrupamento.
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Sintese reflexiva

Nesta fase do trabalho impde-se o balangco sobre o caminho percorrido, no
sentido de compreendermos se a investigacdo empreendida permite responder as
guestdes formuladas e dar cumprimento aos objetivos definidos. Assim, vamos proceder
a uma breve andlise retrospetiva das varias etapas deste projeto, no sentido de
sintetizarmos as ideias chave e de concretizarmos a nossa proposta de resolucéo para o
problema formulado.

Iniciamos este projeto com a realizagdo de uma reflexdo autobiogréafica. Esta
revelou-se uma tarefa verdadeiramente dificil, sobretudo porque a investigadora
apresentava algum ceticismo relativamente as potencialidades deste trabalho, o que
acabou por traduzir-se numa falta de vontade de o concretizar. No entanto, porque se
impunha a sua execuc¢ao, lancou “méos a obra”. A pouco e pouco, com a realizacao
desta tarefa, a investigadora comecou a compreender o valor destas abordagens
enquanto estratégia de investigacdo e de autoformacdo e a desmotivacédo inicial deu
lugar a uma enorme vontade de empreender este exercicio. Os episodios da construgéo
da sua profissionalidade foram revisitados sob outra perspetiva, permitindo compreender
e explicar a luz do passado muitas acdes do presente, tal como refere Saveli (2006)
“lembrar ndo é reviver, mas refazer, reconstruir, repensar com imagens e idéias de hoje
as experiéncias do passado” (p. 99).

A narrativa produzida, mais do que um relato cronolégico de um percurso de
vida, constituiu-se como contributo para a construcdo desse percurso, num trabalho de
reorganizacao e de reconstrucdo das varias etapas da profissao, funcionando como uma

consulta psicolégica de que o professor se socorre, a que se sujeita, ndo
porque esteja doente, mas porque precisa urgentemente de compreender e
ordenar o “caos” para, num processo piagetiano de acomodacédo e
equilibracéo, se autoconhecer e actuar em fungéo do contexto, da situacéo de

vida que, pontual e eventualmente, no decorrer da sua rotina, o desconcertou,
Ihe criou perplexidade. (Ramos & Gongalves, 1996, p. 130)

Da realizacdo deste trabalho de cariz autobiografico emergiram as motivacdes
para a construcdo deste projeto. A investigadora, enquanto subdiretora de um
agrupamento de escolas, sentiu a necessidade de contribuir para o desenvolvimento da
organizacdo que lidera. Neste enquadramento, a falta de procedimentos de superviséo
diagnosticada, despontou a vontade de aprofundar os seus conhecimentos nesta area,
de conhecer mais detalhadamente a realidade do seu préprio agrupamento e de se
propor encontrar uma estratégia eficaz para a resolugcdo do problema formulado. A

revisdo da literatura, o estudo de alguns documentos estruturantes do agrupamento e a
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analise de conteldo das entrevistas realizadas aos coordenadores de departamento,
constituiram as fontes de informacéo Util que possibilitaram, por um lado aprofundar
conhecimentos, por outro, responder as questdes enunciadas.

A segunda parte do projeto, a fundamentagéo tedrica, permitiu compreender as
transformacfes do conceito de supervisdo pedagogica, no sentido de se ajustar as
sempre renovadas necessidades do sistema educativo, também elas resultantes das
constantes modificagbes e exigéncias da sociedade, uma vez que “a complexidade da
escola de hoje tem a ver com a complexidade do mundo actual” (Oliveira-Formosinho,
2002, p. 9). Assim, de pratica inspetiva e de controlo a supervisdo pedagdgica foi
transportada para o contexto da formacao de professores, primeiro na vertente inicial e,
mais tarde, também como procedimento de formacao continua. As praticas autoritarias e
dirigistas deram lugar a uma colaboracgéo colegial, a supervisdo reconfigura-se e as suas
potencialidades adquirem uma nova dimensdo. S&o notérios os “tragcos evolutivos no
sentido da promogdo do desenvolvimento profissional numa perspectiva menos
hierarquizada e mais colaborativa, menos orientada por técnicas e normas e mais
baseada no questionamento, na reflexdo e na assunc¢éo pessoal das decisbes tomadas”
(Alarcédo, 2010, pp. 19-20).

Entendida como processo continuo de acompanhamento da pratica pedagdgica,
que visa o desenvolvimento profissional docente, a regulagdo e a melhoria das préticas
de ensino e das aprendizagens dos alunos, a supervisao alarga o seu campo de acao a
toda a escola, que se transforma numa verdadeira organizacdo de aprendizagem. Esta
escola aprendente, que reiteradamente se questiona, assenta na investigacdo e na
reflexdo sobre a acdo educativa constituindo-se

como organizagdo que continuadamente se pensa a si propria, na sua missao
social e na sua estrutura e se confronta com o desenrolar da sua actividade
num processo heuristico, simultaneamente avaliativo e formativo. Uma escola

reflexiva pensa-se no presente para se projectar no futuro. (Alarcdo, 2002, p.
220)

Esta é a escola que queremos, uma escola inovadora, com “forga de se pensar partir de
si prépria” (Alarcao, 2001a, p.19), uma escola centrada nas pessoas que nela aprendem
e trabalham, em funcdo das quais constr6i um projeto préprio, onde as liderancas sejam
repartidas e partilhadas, onde exista articulagdo e ambicdo de melhoria, onde se
construam e reconstruam projetos, onde se cresca e se seja feliz.

Consideramos que as praticas de supervisao pedagdgica podem ser
potenciadoras da melhoria pretendida. Nesse sentido, aventurAmo-nos na elaboracédo de

um projeto que permitisse executa-las. Para tal, tornou-se imprescindivel conhecer os
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varios modelos que possibilitam a sua operacionalizacdo. Embora se constituam como
concecles alternativas, as varias abordagens de supervisdo tém em comum o facto de
considerarem a relevancia do processo supervisivo para o desenvolvimento profissional
docente. Face a diversidade de modelos existente, procurdmos conhecer 0s principios
subjacentes a cada um deles para adequarmos a sua escolha a realidade do
agrupamento a que se destinam.

Assim, no projeto de supervisdo interpares que concebemos, propomos a
supervisdo colaborativa, como estratégia de desenvolvimento dos professores, de
melhoria das aprendizagens dos alunos e de progresso da propria escola. A
concretizagdo de préticas colaborativas e reflexivas interpares, integradas na realidade
da comunidade educativa, assentes num dialogo construtivo e mobilizador da vontade
comum de crescer em conjunto, enquadra-se nas abordagens clinica, reflexiva, e
dialégica de supervisao.

O plano de supervisdo que nos propomos concretizar parece-nos 0 mais
ajustado ao contexto de formacao continua a que se aplica e as transformacdes que se
desejam operar. Pressupde a melhoria das praticas de ensino, com base na analise e
reflexdo sistematica sobre as mesmas, feita conjuntamente pelos pares de supervisao.
Se a abordagem clinica se centra nas praticas pedagbgicas, a abordagem dialdgica
incide primordialmente na analise dos contextos em que o docente interage e pretende-
se reveladora de constrangimentos que o possam afetar na sua acao. A colaboracédo € o
elemento fulcral, transversal a estes modelos, em que o0s envolvidos buscam o
aperfeicoamento e o desenvolvimento mediante a observacdo e analise mutua de
situacdes reais de ensino. A reflexdo sobre a pratica torna-se geradora de uma
construcao ativa e participada do préprio conhecimento, dotando os professores de um
conjunto de competéncias que lhe permitem agir com eficacia no seu vasto e complexo
campo diario de atuacao.

No contexto do nosso projeto os coordenadores de departamento surgem como
mediadores de um processo, que se cré complexo. Enquanto lideres de uma estrutura de
gestdo intermédia, deles se espera o comprometimento com uma estratégia que se
acredita de melhoria (Silva, 2010) para o agrupamento e, como tal, a capacidade de
congregar os seus liderados e de os mobilizar para a consecucéo do plano de supervisao
que ora propomos. Para além disso, enquanto mediadores do processo, a eles competira
agilizar o trabalho a desenvolver, agindo, simultaneamente, como facilitadores da
comunicacgao entre os professores e como propulsores de reflexdes e de conclusdes que

possam constituir-se como mais-valia para a melhoria pretendida.
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Na terceira parte do nosso trabalho apresentdmos a estrutura metodolégica
adotada. A investigacdo-acao desponta como o processo que se configura mais ajustado
ao plano que nos propomos desenvolver, uma vez que assenta em ciclos continuos de
planificacdo, agéo, observacao, reflexdo, que permitem a reformulacdo de praticas. A
investigacdo-acao configura-se como 6tima metodologia de investigacdo, uma vez que
“possibilita a compreensdo das situacbes educativas e uma intervencdo sobre as
situacdes probleméticas, seguindo um esquema circular’ (Amaral et al., 1996, p. 117),
que permite a continua reestruturacdo da acdo, constituindo-se como processo de
investigacao e formagao de exceléncia.

Na ultima parte do nosso trabalho procedemos também a apresentacéo do plano
de supervisdo interpares que pretendemos executar, procurando seguir as novas
tendéncias supervisivas, que “apontam para uma concepc¢do democratica de supervisao
e estratégias que valorizam a reflexdo, a aprendizagem em colaboragdo” (Alarcdo &
Roldao, 2008, p. 19). Na sua esséncia o0 plano concretiza-se através de um conjunto de
observacdes colaborativas de aulas, reflexfes restritas sobre as mesmas e reflexes
alargadas sobre o processo em si, 0s seus beneficios, constrangimentos e possibilidades
de melhoria. Como objetivo central desta intervencéo esta, como por diversas vezes ja foi
mencionado, o desejo de contribuir para o0 melhoramento das praticas pedagdgicas dos
professores e da aprendizagem dos alunos, num processo que se quer amplo,
participado, refletido e conducente a uma melhoria, também, da prépria organizacéo
escolar.

De um modo geral, considera-se que este projeto responde as subquestdes
formuladas:

1. Que procedimentos de supervisdo pedagbdgica sao praticados no
agrupamento, nos departamentos curriculares dos 2.° e 3.° ciclos?

O relatério de avaliagdo externa do agrupamento refere a auséncia de
supervisdo da pratica letiva em sala de aula e aponta 0 acompanhamento das praticas
dos docentes feito, exclusivamente, através dos balancos periédicos sobre o
cumprimento das planificacdes, da andlise dos resultados escolares e da partilha de
materiais didaticos. Esta opinido € corroborada pelos coordenadores de departamento
que afirmaram ndo existir praticas de supervisdo verdadeiramente instituidas no seio dos
departamentos que coordenam, existindo apenas, em alguns casos, de forma esporadica
e ndo formalizada. Ambos apontam que a observacdo de aulas ocorre apenas no
contexto da avaliacdo do desempenho docente. Também as liderangas escolares

reconhecem a auséncia destas praticas e formalizam, através do Projeto de Intervengéo
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da Diretora, do Projeto Educativo e do Plano de Melhoria TEIP3 a necessidade de as
efetivar.

2. Quais os objetivos da supervisdo pedagdgica, sob o ponto de vista dos
coordenadores de departamento, dos 2.° e 3.° ciclos, do agrupamento?

A literatura consultada e os préprios coordenadores de departamento apontam
como objetivo fulcral da supervisdo pedagdgica a melhoria das praticas pedagogicas e a
melhoria das aprendizagens dos alunos pois tal como refere Reis (2011) “qualquer
processo supervisivo procura refor¢ar a capacidade de as escolas contribuirem de forma
mais eficaz para a educacao e o sucesso académico de cada um dos seus alunos” (p. 8).
De forma mais abrangente, este sucesso traduzir-se-a, também, na melhoria dos
resultados escolares globais e na melhoria da prépria escola. “Uma escola assim
concebida pensa-se no presente pare se projetar no futuro. Nao ignorando os problemas
atuais, resolve-os por referéncia a uma visdo que se direcione para a melhoria da
educacao praticada e para o desenvolvimento da organizagao” (Alarcéo, 2001, p. 25).

3. Que constrangimentos/dificuldades sentem o0s coordenadores de
departamento para a implementacado de préaticas de supervisao pedagdgica,
no 6rgao de gestao intermédia que coordenam?

Os coordenadores identificaram como constrangimentos/dificuldades para a
implementacdo de praticas de supervisdo pedagogica: o desconhecimento da
abrangéncia do conceito de supervisdo, a associacdo da pratica de supervisdo
pedagdgica a procedimentos de inspecéo, de fiscalizacdo e de controlo e a sua aplicagédo
no ambito da avaliacdo do desempenho docente. Face ao exposto o plano que
concebemos pressupfe, na sua fase inicial, a clarificacdo dos objetivos da supervisdo
pedagdgica, de forma participada, no ambito do trabalho dos préprios departamentos.
Depois, o facto de propormos um plano de supervisdo interpares resulta de

considerarmos, tal como Reis (2011) que “um factor importante na transformacgao da
imagem negativa acerca da observacdo podera ser a alteracdo das relacbes de poder
entre os mentores ou supervisores e os professores” (p. 9). Ao possibilitar a formacao
espontanea de pares para a observacdo de aulas é diluida a hierarquia e os
pressupostos a ela subjacentes, criando-se “uma oportunidade para os professores se
envolverem, colaborativamente, na reflexdo sobre o seu desempenho profissional e na
investigagdo e discussédo de estratégias que permitem melhorar a sua pratica” (Reis,

2011, p. 9).
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4. Como podem os Coordenadores de Departamento fomentar a supervisdo
interpares no agrupamento, como estratégia para o desenvolvimento de
uma escola reflexiva?

O plano de superviséo interpares concebido edifica-se como mecanismo de
operacionalizagao das praticas de supervisdo, num contexto em que o préprio “professor
participa na planificacdo, execugdo e avaliagdo da sua formacao” (Oliveira-Formosinho,
2002b, p. 11). O papel de mediador atribuido aos coordenadores de departamento visa,
por um lado, reduzir os constrangimentos/dificuldades que impedem a efetivacdo destas
praticas, uma vez que, nesta concecdo de supervisdo, também ele € um par, que pode
participar no projeto e fazer parte das diades, se assim o entender, desvinculando-se da
hierarquia pressuposta pelo cargo que assume; por outro lado, enquanto conciliador do
processo terd um papel ativo na promogéo da partilha, da reflexdo e da divulgagédo das
boas praticas, contribuindo para o desenvolvimento de uma escola reflexiva.

Pelo exposto se infere que, também a questdo central da nossa investigagao foi
respondida. Ao concebermos um plano de supervisdo pedagogica interpares criamos
condigbes para que estas praticas se concretizem e se revelem mobilizadoras de um
grupo alargado de docentes. Com a sua participagdo, com o0 seu envolvimento, agindo
colaborativamente, refletindo sobre a sua acgéo, estes professores contribuirdo
certamente para a construgdo de uma escola mais participada, mais interveniente,
construida e edificada por todos.

Para concluir, considera-se que este Trabalho de Projeto, através da
implementacdo do plano de acdo proposto, permite atingir o objetivo geral desta
investigacdo: Contribuir para a implementacdo de procedimentos de supervisdo
pedagdgica interpares, nos departamentos curriculares do 2.° e 3.° ciclos, que possam
propiciar o desenvolvimento de uma escola reflexiva.

Este projeto ambiciona constituir-se como uma nova etapa da vida do
agrupamento. As mudancas que se pretendem implementar poderdo ser dificeis e
morosas, tendo em conta 0s preconceitos instituidos e demasiado enraizados. No
entanto, pensamos que tracado o0 rumo a seguir se tornara mais facil passar a acgéo.
Sabemos de antemé&o que, a partida, havera sempre um grupo de docentes dispostos a
investir na mudanca e a apostar nestas dindmicas de supervisdo; também sabemos que
havera sempre um outro grupo, especialista em colocar entraves e em obstruir o
processo; porém, o grande conjunto de docentes é aquele que ainda ndo tem uma
posicdo definida sobre as potencialidades da supervisdo. E junto destes docentes que

importa envidar esfor¢cos e veicular as potencialidades formativas da supervisdo. Em
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conjunto, cientes das dificuldades mas com a enorme vontade de melhorar,

conseguiremos encetar dinAmicas mobilizadoras de uma comunidade, que compreende o

processo supervisivo como caminho privilegiado para a melhoria que se ambiciona.
Acreditamos poder contribuir para o desenvolvimento de uma escola mais rica,

mais participada e mais empreendedora, uma vez que

a escola enriquece quando é possivel que, entre pares, se convoquem saberes
diferenciados e, eventualmente, funcbes e papéis diferenciados; a escola
enriquece ainda quando é possivel encontrar actores educacionais que possam
trazer para o processo colaborativo de construgdo da qualidade na escola o
valor acrescentado de outros saberes e de outras funcdes, para desafiar o
monolitismo das respostas com que os sistemas educativos enfrentaram as
situacdes no quotidiano escolar que a sociedade pds-moderna lhes tem vindo a
colocar. (Oliveira-Formosinho, 2002, p. 12)

O plano de supervisdao pedagogica proposto ndo abrange todo o universo
escolar, deixando de fora a educacao pré-escolar e 0 1.° ciclo do ensino basico. As
carateristicas particulares destes niveis de ensino, associados a monodocéncia,
inviabilizam a aplicagdo da supervisdo interpares, nos moldes em que aqui a
concebemos. Por considerarmos que, também nestes niveis de ensino a supervisao
pedagdgica se pode constituir como estratégia formativa, portadora de melhoria das
praticas, perspetivamos que, em futuras investigacdes desta natureza, se possa explorar

a possibilidade de implementar a supervisao interpares nestes niveis de ensino.
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APENDICE | - GUIAO DA ENTREVISTA AOS COORDENADORES DE
DEPARTAMENTO

Colega,

a presente entrevista enquadra-se no contexto do trabalho de projeto: “O
Coordenador de Departamento como mediador da Supervisao Interpares:
contributos para uma escola reflexiva”, no ambito do Mestrado em Ciéncias da
Educacdo, especializacdo em Supervisdo Pedagdgica e Formacdo de
Formadores, da Escola Superior de Educacdo Almeida Garrett e visa a
consecucao do referido estudo.

Os dados desta entrevista respeitam as normas de ética, anonimato e
confidencialidade e apenas serédo utilizados no contexto deste trabalho.

Pedimos que responda de forma objetiva, rigorosa e sincera.

Agradecemos, previamente, a sua colaboracao e disponibilidade para a
realizacdo desta entrevista.

Questbes da Entrevista

1. Que procedimentos de supervisdo pedagogica sdo praticados no
Departamento Curricular que coordena?

2. Quais séo, do seu ponto de vista, 0s objetivos da supervisdo pedagogica?

3. Como Coordenador(a) de Departamento Curricular quais 0s principais
constrangimentos/dificuldades que encontra para o desenvolvimento de
praticas de supervisao pedagogica?

4. Como Coordenador(a) de Departamento, que dinamicas pode criar para

promover a supervisdo pedagogica no departamento que coordena?
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APENDICE Il - GRELHA DE VALIDACAO DA ENTREVISTA

Referéncias Bibliograficas Tecaélg?i?:?)s Subgrupos Tematicos Questao colocada Objetivo da Questao Questao de investigacéo
1. Elencar os procedimentos 1. Que procedimentos de
1.Que procedimentos de de supervisdo pedagdégica supervisdo pedagdgica sao
1 Procedimentos de sﬁperviséo pedagogica sio praticados no agrupamento, praticados no agrupamento,
supervisdo pedagogica. praticados no Departamento nos _dePartargentg (S, o nos _def)artargentgi o
Curricular que coordena? curriculares dos 2.% e 3. curriculares dos 2.°e 3.
~ ' ciclos. ciclos?
Alarcéo (2002a)
Alarcéo (2002b)
Alarcao (2010)
Amaral, Moreira e
E;Zﬁ;g:)(lQQeG) Tavares 2. Identificar os objetivos da 2. Quais os objetivos da
(2003) supervisdo pedagogica sob 0 | supervisédo pedagdgica sob
Bizarro e Moreira (2010) Supervisio 2. Objetivos da 2.Quais séo, do seu ponto de | ponto de vista dos 0 ponto de vista dos
Formosinho (2002) pegagc')gica supervisédo pedagdgica vista, os objetivos da coordenadores de coordenadores de

Garmston,
Keiser (2002)
Harris (2002)
Moreira (2010)
S&-Chaves (2000)
Tracy (2002)
Vieira (1993)

Lipton e

supervisdo pedagogica?

departamento, dos 2.°e 3.°
ciclos, do agrupamento.

departamento, dos 2.° e 3.°
ciclos, do agrupamento?

3. Constrangimentos e
dificuldades para a
implementacéo da
supervisédo pedagogica

3.Como Coordenador(a) de
Departamento Curricular
quais os principais
constrangimentos/dificuldades
gue encontra para o
desenvolvimento de préticas
de supervisdo pedagégica?

3. Identificar os
constrangimentos/dificuldades
a implementacéo de praticas
de supervisédo pedagdgica
sentidos pelos coordenadores
de departamento, no 6rgao de
gestao intermédia que
coordenam.

3. Que constrangimentos/
dificuldades sentem os
coordenadores de
departamento para a
implementacéo de praticas
de supervisdo pedagdgica,
no érgéo de gestédo
intermédia que coordenam?
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Referéncias Bibliograficas

Grupos
Tematicos

Subgrupos Tematicos

Questao colocada

Objetivo da Questéo

Questao de investigacéo

4. Dindmicas para a
promocao da superviséo
pedagdgica

4.Como Coordenador(a) de
Departamento que dindmicas
pode criar para promover a
supervisdo pedagogica no
departamento que coordena?

4. Conceber um plano de
supervisdo pedagdgica
interpares para o
agrupamento, que contribua
para o desenvolvimento de
uma escola reflexiva, com
base nas dindmicas
propostas pelos
Coordenadores de
Departamento.

4. Como podem os
Coordenadores de
Departamento fomentar a
supervisdo interpares no
agrupamento, como
estratégia para o
desenvolvimento de uma
escola reflexiva?
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Grupo " . . . . Unidades de
tematico Categorias Subcategorias Unidades de registo Unidades de contexto Enumeraco
Andlise documental, afericdo de | A supervisdo é feita através da andlise El
metodologias e observacdo de | documental e da afericdo de metodologias;
aulas pelo coordenador de | pontualmente o] coordenador de
departamento, pontual por | departamento faz a observacdo de aulas por
solicitagdo dos docentes. solicitagdo de alguns colegas do
Anélise documental (4) N N departamento.
. i Andlise documental, analise dos
Afericdo de metodologias e resultados escolares, definicdo | A supervisdo € feita, essencialmente, E2
estratégias (3) de estre:tégias de acdo e | através da andlise documer_ngl,~ dos
. observacdo de aulas pelo | resultados escolares e da definicdo de
Analise de resultados coordenador de departamento | estratégias de ag&do conjunta; o coordenador
escolares quando ha indicac&o de praticas | de departam'ento_ faz otlservagéo de :’:\glas
L disfuncionais. gquando h& indicacdo de  préticas
© Supervisao feita pelo disfuncionais.
2 coordenador por solicitagéo Entre pares de forma pontual, o
> voluntaria e informal. A supervisdo é feita entre pares, E3
= . dos docentes (2) pontualmente, de forma voluntaria e
@ Procedimentos de L inf |
o o o Supervisio feita pelo . Intormal.
X supervisdo pedagogica Analise documental el
0 coordenador de departamento | ayticulaco do trabalho. E feita a supervisio documental e a E4
g associada a praticas articulagdo do trabalho  dentro  do
= ) S departamento.
N disfuncionais (2) Observacéo de aulas no ambito
Supervisdo no ambito da ADD | da ADD. A observagéo de aulas néo é feita a n:€10 ser E5
L guando os professores a solicitam no a&mbito
Supervisao entre pares da ADD.
Acompanhamento do trabalho | Observacdo de aulas pelo ) o
coordenador de departamento | A observagédo de aulas é feita pontualmente E6
do departamento quando a indicacdo de praticas | pelo coordenador de departamento, sempre
disfuncionais ou quando | que héa indicacao de que algo ndo corre bem
solicitado pelos docentes. ou seja solicitado por um colega.
Andlise documental, | E feita a andlise documental, o E7
acompanhamento do trabalho | acompanhamento do trabalho desenvolvido
desenvolvido pelo | pelo departamento, o trabalho em conjunto e
departamento. a partilha.
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Grpr_o Categorias Subcategorias Unidades de registo Unidades de contexto Uirielee s ge
tematico Enumeracéo
Melhoria da pratica letiva. Essencialmente para melhorar a pratica El
letiva.

Melhoria das praticas | Serve para melhorar as estratégias, as E2
pedagdgicas e dos resultados | praticas pedagdgicas e os resultados
escolares. escolares.
Melhoria das praticas | O principal é melhorar as praticas E3
pedagogicas e da relagdo | pedagdgicas e também a relagdo
pedagdgica  conducente  a | pedagdgica entre professor/aluno para haver
diminuicéo da indisciplina. menos indisciplina. E4

© Melhoria da prética

% edagégica (6) Melhoria dos resultados | Melhorar os resultados escolares e contribuir

S pedagog escolares e diminuicdo da | para a diminuicdo de problematicas como a E5

I o Aumento do sucesso escolar indisciplina. indisciplina.

o} Objetivos da

g’ supervisdo pedagdgica @ Melhoria das praticas e do Melho_rar as préticas através de aulas mais

5 Diminuic&o da indisciplina (3) desempenho dos alunos, | apelativas, fomentar o0s processos de

> incremento dos processos de | partlha entre colegas e melhorar o E6

2 Aumento dos processos de partilha entre docentes. desempenho dos alunos.

A partilha entre docentes
Melhoria das praticas e | Uniformizar procedimentos, minorar o0s
diminui¢do da indisciplina. conflitos com os alunos e melhorar as E7

préticas.

Melhoria das praticas | Melhorar o sucesso escolar, através da
pedagdgicas e do sucesso | melhoria das praticas pedagdgicas.
escolar.
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Grpr_o Categorias Subcategorias Unidades de registo Unidades de contexto Uirielee s ge
tematico Enumeracéo
Supervisao associada a ADD, a | A supervisao esta muito associada a ADD e El
existéncia de uma relagdo | a existéncia de uma relacdo hierarquica de
hierarquica e de praticas de | controlo entre o supervisor e o professor; por
controlo; ndo reconhecimento | outro lado também ha muitos professores
da necessidade de melhorar | que acham que j& sabem tudo e néo
Associagio da supervisio a praticas de alguns docentes. precisam melhorar nada.
ADD (7) Supervisdo associada a ADD. O grande problema é a ligagcdo a ADD. E2
Supervisao como pratica Supervisdo associada a ADD e | H& um grande desconhecimento do
controladora feita por um desconhecimento da | conceito, da sua abrangéncia e das suas E3
S abrangéncia e potencialidades | potencialidades e depois a supervisdo esta
superior hierarquico (3) d . ) . N
« 0 conceito. muito associada a ADD.
.% Desconhecimento da
¥s) A Supervisdo associada a ADD, | A supervisdo esta ligada & ADD, depois ha
> . abrangéncia e . . . . .
5] Constrangimentos para desconhecimento do conceito, | muita dificuldade em aceitar outra pessoa E4
® . . potencialidades da supervisdo | dificuldade em aceitar outra | dentro da sua sala de aula; ha um grande
g' a implementagdo da @) pessoa na sala de aula e ndo | desconhecimento do conceito e, em muitos
xg supervisdo pedagdgica . _ reconhecimento dg_necessidade casos, as pessoas acham que ja ndo tém
> N&o reconhecimento da de melhorar as praticas. gue melhorar nada.
(O]
=3 n i melhorar . . N ~ . . oA
3 ecessidade de melhorar as Supervisdo associada & ADD e | Sdo feitas cada vez mais exigéncias aos
praticas pedagdgicas (2) falta de motivagdo para investir | professores o que lhes retira a vontade de E5
. em processos de melhoria. investir em melhorias e depois a supervisao
Falta de motivacdo docente . ) -
é considerada para efeitos de ADD.
para investir em processos de
. Supervisao associada a ADD, a | O facto da supervisdo estar associada a
melhoria ROV o N NP =
existéncia de wuma relacdo | ADD e a existéncia de uma relagéo E6
hierarquica e de praticas de | hierarquica, de controlo, entre o professor e
controlo. 0 supervisor torna-se bastante dissuasora.
Supervisao associada a ADD, a | A supervisdo estd associada a ADD e a
existéncia de wuma relacdo | acdo controladora do Coordenador de E7
hierarquica e de praticas de | Departamento.
controlo.
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Grupo " . . . . Unidades de
tematico Categorias Subcategorias Unidades de registo Unidades de contexto Enumeracio
Supervisao feita em pequenos | A supervisdo podera ser mais aceite se for El
grupos, que possuam afinidade | feita em grupos de duas ou trés pessoas,
e confianga entre si, no sentido | que tenham afinidade e confianca entre si,
da partilha e da entreajuda. no sentido da partilha e da entreajuda.
Supervisdo feita, regularmente, | Talvez resulte se for implementada de forma E2
entre pares. regular e continuada entre pares.
Supervisdo em pequenos Clarificacdo do conceito de | E muito importante desmistificar o conceito e E3
rupos (3) supervisdo, a implementar como | estabelecer dindmicas de partilha e trabalho
grup dindmica de trabalho partilhado | e de reflexdo em conjunto, em grupos
Supervisao entre pares (3) e de reflexdo em conjunto, em | restritos, que conduzam & melhoria das
- . o n r . raticas.
8 Supervisdo como pratica de pequenos grupos praticas
g: partilha e reflexdo conjunta (3) Clarific_a(iéo do conceito de | Antes de mais € preciso clarificar bem o E4
o) o L . supervisdo que deve ser | conceito para qua as pessoas Ihe
= Dinamicas para a Superviséo realizada de implementada entre pares, de | reconhecam potencialidades e depois
3 promogcao da acordo com relacdes de acordo com as relagoes de | pensar em dinamicas de supervisdo entre
R L . o o afinidade e afetividade entre os | pares, de acordo com as relagbes de
o superviséo pedagogica | afinidade e afetividade (3) docentes. afinidade e afetividade dos professores.
>
@ Prati rvisa S . 2 o .
s aticas de supervisao que Clarificagdo do conceito e | E muito importante esclarecer o que é a E5
a incluam o coordenador de implementacéo de | supervisdo e criar mecanismos em que O
departamento enquanto procedlmentqs de_ Supervisdo | proprio co_ordenador_ _de departamento
que também incluam o | também seja supervisionado pelos seus
supervisionado (2) coordenador de departamento. pares.
Supervisdo feita entre pares, | Deve ser feita entre pares e incluir também o E6
incluindo o coordenador de | coordenador de departamento.
departamento.
Clarificagdio do conceito de | E importante clarificar o conceito e fomentar E7
supervisdo, a implementar em | a supervisdio em pequenos grupos, com
grupos, por afinidades, como | afinidade entre si, que possam partilhar e
dindmica de trabalho partilhado | refletir em conjunto.
e de reflexdo em conjunto.
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