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Resumo

O presente estudo analisa a supervisdo pedagdgica enquanto processo de
desenvolvimento profissional e organizacional dos professores. E um estudo
desenvolvido num agrupamento de escolas, onde se procurou a perce¢do dos
professores acerca desta relacdo. Deste modo, o objetivo central do estudo é perceber o
entendimento dos professores acerca das praticas da supervisdo pedagdgica e dos
respetivos impactos, quer na sua formacao profissional, quer na cultura organizacional.
Procura-se, assim, responder a questdo: Qual a percecdo dos professores sobre as
praticas de supervisdo pedagdgica no &mbito do seu desenvolvimento profissional?
Recorrendo-se a uma metodologia mista, foi aplicado um questionario a um conjunto
de professores de um Agrupamento de Escolas situado na transicdo do norte litoral para
0 interior norte, triangulando-se os dados obtidos com os dados recolhidos a partir de
uma entrevista a trés Coordenadores de Departamento Curricular e ao Diretor do
Agrupamento. Foram inquiridos professores desde a Educacdo Pre-escolar ao 3.° ciclo,
numa amostra que rondou 0s 60% do universo do Agrupamento.

Os dados recolhidos através do questionario evidenciam que os professores reconhecem
a importancia da supervisdo no seu desenvolvimento profissional e na propria
organizacdo escola, considerando-a como um processo gerador de processos,
nomeadamente do da sua formacdo profissional e da melhoria da aprendizagem dos
alunos. Enquadram, assim, as func6es da supervisdo sobretudo no processo de avaliacdo
de desempenho e na monitorizacdo e coordenacao curricular, reconhecendo ainda a
importancia da pratica reflexiva e de cooperacdo. Todavia, tal entendimento contrasta,
em parte, com os dados recolhidos através das entrevistas, que realcam as dificuldades
praticas da cooperacdo e a perpetuacdo de uma cultura de escola baseada num certo
individualismo e balcanizacdo, evidenciando-se uma certa contradicdo entre a teoria e a
pratica, entre o que se deseja e 0 que se faz. Ou seja, se teoricamente os professores
reconhecem as principais potencialidades da supervisdo pedagogica, aqueles que a
coordenam recordam que embora haja progressos e sinais positivos, a supervisao
enquanto sustentaculo de uma prética pedagdgica mais consciente, enquanto base de
uma reflexdo partilhada e alicercada na e sobre a agdo, enquanto base de uma ‘escola

que aprende’, estd ainda longe de ser uma realidade no quotidiano das escolas.

Palavras-Chave: Supervisdo, desenvolvimento profissional, desenvolvimento organizacional, lideranca,
escola aprendente.



Abstract

The present study examines the pedagogical supervision as a process of professional
and organizational development. This study was developed in a school grouping and
sought to understand teachers’ perception about this relationship. Thus, the main
objective of the study is to understand teacher’s perception about pedagogical
supervision practices and about their impacts, both in their training and in the
organizational culture. The study looks for an answer to the following question: what is
the perception of teachers on pedagogical supervision practices within the framework of
its professional development?

Using a mixed methodology, a questionnaire was applied to a set of teachers of a school
grouping located in the North Coastal transition into the interior North, triangulating the
data obtained with the data collected from an interview to the three Curricular
Department coordinators and the Director of the school grouping. The respondents were
teachers from pre-school education to the 3™ cycle of basic schooling. The sample was
about 60% of the universe of the teachers.

The data collected through the questionnaire shows that teachers recognize the
importance of supervision in professional and organizational development, considering
it as a process that generates processes, namely the process of their training and of
improving students' learning. The functions of supervision are framed especially in the
performance evaluation process and in the monitoring and curriculum coordination,
recognizing the importance of reflective practice and cooperation. However, such
understanding contrasts, in part, with the data collected through interviews, which
enhances the practical difficulties of cooperation and the perpetuation of a school based
on a certain individualism and balkanization, showing a certain contradiction between
theory and practice, between what you want and what you do. That means that, if
theoretically teachers recognize the major potential of pedagogical supervision, those
who coordinate it point out that although there is progress and positive signs,
supervision, as a tool that promotes a more conscious pedagogical practice, as a basis
for a shared reflection, rooted in and about action, as the basis of a ' learning school ', is

still far from being a reality in the daily life of schools.

Keywords: supervision, professional development, organizational development, leadership, learning
school
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Introducéo

A supervisdo pedagogica apresenta-se como um processo gerador de processos,
de estratégias geradoras de sinergias que conduzem a transformacdo da escola e das
interagbes com o0s seus membros. O conceito de supervisdo, de um carater
essencialmente fiscalizador e administrativo, evoluiu para o conceito de supervisdo
pedagogica, enquanto préatica transformadora, alicercada na reflexdo na e sobre a agéo,
na partilha de conhecimentos, experiéncias e anseios, prospetiva e inovadora.

Tal prética, no entanto, ndo se desenvolve e consolida de um momento para o
outro por mero artificio ou imposicdo normativa. E uma construcdo progressiva,
paulatina, que tem de ultrapassar mentalidades, culturas organizacionais e praticas
educativas, secularmente enraizadas. E, no fundo, um processo que rompe com 0
ensimesmamento de uma escola que meramente ensina, para a escola-comunidade
educativa que tambeém aprende, que constroi, contextualizada e ecologicamente 0s seus
saberes, reflete as suas experiéncias numa permanente adequacdo aos desafios do
quotidiano, num constante passar de um mero saber para um comummente construido
saber-ser.

Apresenta-se, assim, como alicerce incontornavel de uma escola comunidade
educativa, de uma escola que aprende, de um novo perfil de professor e organizacédo
escolar; como alicerce de um processo de avaliagdo com implicacdes diretas na
progressdo da carreira dos docentes; como processo transformador da escola e das
mentalidades educativas, importante se torna refletir sobre as praticas do processo
supervisivo na escola da pés-modernidade, analisar a percecdo que dela tém os
professores e responsaveis escolares, aquilatar as suas potencialidades e
constrangimentos. Foi nessa perspetiva que se orientou o presente estudo e que se
alicercou o trabalho desenvolvido, que se procurou dar resposta as questdes de
investigacao:

. Quais sdo, na perspetiva dos professores, as funcdes e finalidades de um
processo de supervisao pedagogica?

. A supervisdo pedagdgica € percecionada pelos professores enquanto promotora
de uma cultura orientada para a aprendizagem?

. A supervisdo pedagdgica € percecionada pelos professores enquanto promotora

de desenvolvimento profissional?



. Que caracteristicas de lideranca (topo/intermédias) sdo entendidas como
promotoras das condicdes para o desenvolvimento de dindmicas de supervisdo
pedagogica?

Na procura destas respostas, a presente dissertacdo foi organizada em duas partes.
Na primeira parte, faz-se o enquadramento tedrico da problemética em estudo. Num
primeiro capitulo procedeu-se a analise concetual do constructo de supervisdo
pedagogica, a evolucdo de que o mesmo tem vindo a ser alvo, aos modelos que o
sustentaram e sustentam e as dimensdes que, prospectivamente se dimensionam para o
constructo.

Mas porque uma organizacdo €, em grande parte o espelho da sua lideranca e
porque a implementacdo da supervisdo pedagoOgica assenta, em grande parte, nas
dindmicas e competéncias dos lideres da escola, quer seja a nivel intermédio, quer
central, fundamentou-se teoricamente, no segundo capitulo, o papel da lideranca e dos
supervisor, procurando evidenciar, por outro lado, as implicacbes que o referido
processo tem na profissionalidade docente e na escola enquanto organizagao
aprendente.

A implementacdo de um processo, qualquer que ele seja, encontra sempre
resisténcias, obstaculos, dificuldades. A inovagdo e a mudanca nao se conseguem por
mera imposi¢do normativa, antes implicam alteracdo de mentalidades, de préticas, de
estruturas e de valores. Dai que o terceiro capitulo se tenha debrucado sobre os valores,
costumes e préticas da escola e dos docentes, a cultura da escola e a cultura docente.
Deste modo e numa perspetiva holistica, procuraram abrir-se os horizontes prospetivos
da mudanca, da inovacdo e da transformacdo libertadora implicitos no processo da
supervisdo pedagdgica.

A segunda parte da dissertacdo é de cariz empirico. ApGs apresentar as linhas
mestras da metodologia da investigacdo, com especial relevo para a natureza do estudo,
0 respetivo problema e problematica, os objetivos e a populacdo alvo, referiram-se
igualmente os procedimentos metodoldgicos, bem como os instrumentos de recolha de
dados e respetiva analise e interpretacao.

O presente estudo assentou num conjunto de motivacdes, de entre as quais se
releva a experiéncia de mais de duas décadas como responsavel em cargos de gestdo
intermédia das escolas, nomeadamente como Coordenador de departamento Curricular,
em cujo exercicio tivemos a oportunidade de vivenciar alguns constrangimentos dos
pares no que a pratica supervisiva diz respeito, a par da convicgao, de experiéncia feita,
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de que a supervisdo pode efetivamente apresentar-se como real fator de apoio e
monitorizagdo no processo de formacdo profissional, de aprendizagem colaborativa, de
enriquecimento pessoal e organizacional dos professores e da escola.

Tal convicgdo encontra, por outro lado, uma constatagdo de notoria resisténcia ao
processo de supervisdo por parte de alguns pares, resisténcia essa que se torna mais
patente aquando dos processos de avaliagdo de desempenho, 0 que acentua ainda mais a
relevancia de procurar compreender a perce¢do dos docentes sobre a teméatica em estudo

e as razdes que Ihe subjazem.



12 PARTE

ENQUADRAMENTO
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Capitulo 1. Supervisao Pedagogica

A finalidade principal da supervisdo acompanhada sera
ajudar os formandos a tornar-se supervisores da sua propria
pratica e que, se isso nao acontecer, falhou no essencial:
dota-los da vontade e capacidade de (re)conceptualizarem o
seu saber pedagdgico e participarem, individual e
coletivamente, na (re)construcdo da pedagogia escolar”
(Vieira, 2009, p. 201)

O conceito de supervisdo, como grande parte dos conceitos em Ciéncias da
Educacdo, foi alvo de uma evolucdo, que o reconceptualizou, contextualizando-o no
dominio pedagodgico, na relagdo de uma formacdo colaborada e partilhada entre
formadores e/ou orientadores e respetivos pares.

De uma dimensdo taylorista, assente na burocratizacdo e na maximizacdo dos
resultados e dos produtos, - “um processo hierarquico, impessoal de inspecdo, cujas
finalidades sdo o controlo do sistema educativo, dos seus agentes, transformando-os e
modelando-os, para que reproduzam o proprio sistema da forma mais fiel possivel”
(Queiroga, 2007, p. 12) - ate uma relacdo mais proxima com a pedagogia (Vieira, 2009),
num acentuar da funcdo educativa, passando ainda por uma intervencdo na vida e
cultura da prépria escola, longo foi o percurso de reconceptualizagdo do constructo da
supervisao no século XX, até ao que hoje predomina e que sustenta “a regulacdo da
qualidade da pedagogia” (Vieira, 2009, p.200). Na pratica educativa, ou no
“desenvolvimento qualitativo da organizacao escola e nos que nela realizam o seu
trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a funcdo educativa, atraves de aprendizagens
individuais e coletivas” (Alarcao, 2000, p. 19), assumiu-se como fator de transformacao
da escola meramente transmissora de conhecimentos, em escola aprendiz, reflexiva,
inovadora, “que continuamente pensa em si propria, na sua missao social e na sua
estrutura, e se confronta com o desenrolar da sua atividade num processo
simultaneamente avaliativo e formativo” (Alarcao, 2000, p. 13).

Analisar, por isso, a evolucdo do constructo de supervisdo, pode constituir um
momento de reflexdo sobre o processo de constru¢ao de uma “escola que aprende”
(Guerra, 2000), de uma escola que assenta a sua acdo na reflexdo continuada dos seus
membros sobre a acdo desenvolvida, ou seja, numa pratica reflexiva da acdo sobre a
propria acdo, numa escola enquadrada nos parametros do paradigma da escola da pds-

modernidade, da escola da globalizacdo, de uma sociedade do conhecimento.



1.1. Evolucéo e Re-concetualizacdo do conceito de supervisao

A palavra superviséo foi primeiramente utilizada em Portugal nos meios restritos
da supervisdo em formacdo inicial, a partir das Universidades e Escolas Superiores da
Educacdo com cursos para a docéncia. O conceito de Supervisdo Pedagogica emerge no
inicio dos anos setenta do século vinte, geralmente associada “a formagédo inicial ¢ a
profissionalizacdo em servico dos professores e incide na orientacdo e avaliagdo das
praticas pedagogicas em contexto escolar” (Oliveira Formosinho, & Formosinho, 2000,
p. 45). De acordo com Alarcdo (2000), a primeira utilizacdo do termo Supervisao,
parece datar de 1974. Efetivamente, e aludindo a um artigo de Julia Pacheco na revista
‘O Professor’, Alarcao (2000, p. 13) refere que o conceito ¢ utilizado “para se referir a
atividade dos professores metoddlogos e dos assistentes pedagdgicos que com estes
trabalhavam em equipa na orientacéo dos estagios para candidatos a professor”.

Enguanto noutros paises, a supervisdo estava relacionada com o controlo externo
exercido sobre as escolas, no sentido de verificar a forma como ai eram realizadas as
politicas educativas definidas ao nivel administrativo central, em Portugal, ela
apresentou-se desde sempre ligada as praticas pedagogicas, huma praxis " de natureza
prescritiva e que confere ao supervisor o papel dominante na tomada de decisdes sobre
quem faz o qué, para qué, como, onde e quando” (Vieira, 1992, p.60). Tal perspetiva é
confirmada por Alarcdo, quando refere que “em Portugal, o supervisor ndo ¢
instrumento de uma politica educativa exterior a instituigdo” (Alarcdo, 2000, p.16). Ou
seja a dimensdo taylorista e burocréatica de inspecéo, tantas vezes ligada ao conceito de
supervisdo, foi algo que, entre nods, praticamente ndo existiu, ja que a supervisao, como
se afirmou anteriormente, esteve sempre ligada a pratica pedagodgica. No entanto, e
apesar do lado positivo desta relativa autonomia, Vieira (1992), refere que em Portugal
ndo era dado conhecimento ao professor, do dominio da supervisao, restando-lhe a
passividade e o total desconhecimento sobre o seu proprio papel ou o enquadramento
conceptual das praticas que devera seguir, constituindo-se como parte negativa do
processo.

A atestar 0o que acaba de afirmar-se, esta o titulo da obra pioneira sobre a
supervisdo em Portugal, “A Supervisdo da Pratica Pedagogica -uma perspetiva de
Desenvolvimento e Aprendizagem-”, publicada por Alarcdo e Tavares em 1987.
Acentua-se assim a centralidade do constructo na pratica pedagogica e no
desenvolvimento e aprendizagem, encarando-se a supervisdo “como 0 processo em que
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um professor, em principio mais experiente e mais informado, orienta um outro
professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento humano e profissional”
(Alarcdo &Tavares, 1987, p.18).

Salienta-se a importancia sobre o desenvolvimento humano e profissional
tratando-se de uma forma de "supervisdo personalizada, estimulando a criatividade,
respeitando o padréo de ensino do professor, sem procurar impor modelos nem forgar o
emprego de técnicas ou de planificagbes rigidas" (Villas-Boas, 1991, p.628). E ao
acentuar esta dimensdo de desenvolvimento pessoal e profissional, os autores estdo
implicitamente a alargar os horizontes do processo supervisivo, que se ndo confina ja
aos restritos muros do contexto da sala de aula, mas se alarga para toda interacdo que o
exercicio profissional docente abrange, ou seja a escola. A supervisao alarga-se assim ja
ndo s6 ao professor isoladamente, mas também as dindmicas “das suas interagdes entre
si € com os outros [...] na responsabilidade pelas caracteristicas, pelo ambiente e pela
qualidade da escola” (Alarcao, 2000, p. 18).

Voltando ao processo da evolugdo do constructo da supervisao, podemos, de certo
modo, afirmar que a Supervisdo Pedagdgica, tal como hoje a concebemos, tem origem
na denominada supervisdo clinica, j& que se centra, fundamentalmente, na interacao
entre supervisor e formando com o objetivo duplo e simultdneo de melhorar o ensino
dos professores e as aprendizagens dos alunos. Desta perspetiva, evoluiu para uma outra
mais critica (Cortesdo, 1991), onde se salienta a necessidade da partilha de experiéncias
e reflexdes entre os professores, considerando-0s como atores sociais intervenientes no
processo, mudando assim, de certa forma, o entendimento da Supervisdo Pedagogica
aplicada as escolas Portuguesas.

Ou seja, 0 processo supervisivo ja ndo assenta exclusivamente no supervisor, que
com a sua experiéncia vai orientando o colega em formacédo, mas reside na partilha de
saberes entre um e outro, entre estes e 0s pares, numa reflexdo sobre a a¢do, na procura
de professores reflexivos.

Ao acentuar esta dimensdo do contributo para a formacéo de professores criticos,
a supervisao enriguece-se com as perspetivas de Schon (1987) e de Smyth (1989) que
enunciavam a perspetiva clinica da supervisdo como sendo “Uum processo emancipatorio
através do qual os professores sdo capazes de se apoiar mutuamente e ganhar controlo
sobre as suas proprias vidas e destinos profissionais, ndo sendo meros distribuidores de
servigos”. (Smyth, 1989, citado por Cortesdo, 1991, p. 620). E um processo que
permitira aos professores estar “implicados na exploracdo das suas proprias praticas de
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ensino e as préaticas dos outros professores e poderdo partilhar coletivamente as suas
reflexdes e aprendizagens sobre o que ¢ possivel (...)" (Smyth, 1989, citado por
Cortesdo 1991, p. 621).

Esta ideia de um processo que implica reflexdo e partilha e ndo s6 mestria do
supervisor é também salientado por S&-Chaves (2000), quando considera que o conceito
vai para além da relacéo

didatica e dual supervisor/supervisado para uma conce¢do que admite, como
principio, a importancia de outros contributos de outras fontes de informacdo, de
outras formas de conhecer, que nao se reduzem simplisticamente a ideia de alguém,
que supostamente sabe, poder transmitir o seu saber a alguém que, também
supostamente, ndo sabe” (Sa-Chaves, 2000, p.12).

E o atestar da importancia da reflexdo sobre a acio, preconizadas como vertentes
essenciais do constructo por, entre outros, Schon (1987) e Smyth (1989) e que aponta
como caracteristicas idiossincraticas do constructo uma partilha reflexiva das
experiéncias contextualmente vivenciadas, ou seja, uma reflexdo na agéo e sobre a acéo.
Partilha que acentua o carécter de horizontalidade da supervisdo, a contrastar com a
supervisdo vertical, onde o supervisor forma o supervisionado, dinamizando para isso as
competéncias que dispde e tendo como objetivo primeiro aqueloutro, que esta a ser
formado.

A supervisdo assente na reflexdo critica sobre a acdo implica a partilha e

colaboracéo dos pares, a troca de saberes e experiéncias, a atestar que estamos

no interior do paradigma reflexivo na formacdo de professores e/ou de outros
profissionais que, indagando essa complexa relagdo em espelho, procura
compreender, na sua maxima complexidade, como é que a auto-imagem se constroi
no cruzamento das multiplas imagens devolvidas enquanto proje¢des pessoais no
olhar de outro (Sa-Chaves, 2000, p.36).

Esta perspetiva do constructo de supervisao, predominante durante a década de 80
do século passado, acaba por ser o reflexo da prépria mudanca de paradigmas
educacionais que a pos-modernidade comporta, refletindo-se na escola e nas atuacdes
dos professores e outros agentes, sustentando varios cenarios de exercer a pratica. De
salientar nesta evolucdo, o sentido mais humano e a perspetiva de empowerment de
centrar as pessoas e gerir com elas o processo de ensino aprendizagem, e a preocupacao
de saber como as pessoas se sentem ao invés de tentar saber o que as pessoas fazem
(Vasconcelos, 2007).

Na década de 90 wvai consolidar-se 0 conceito supervisdo, enguanto
acompanhamento do processo formativo, sendo referenciado fundamentalmente no

estudo dos processos subjacentes a “orientacdo da pratica pedagogica” (Alarcio &



Tavares, 2003, p.45). Assim, passou a fazer parte do vocabulario técnico no ambito da
formacdo ao nivel do processo ensino-aprendizagem, ainda que apenas utilizado em
contexto de formacdo inicial de professores, visando o desenvolvimento profissional e
humano do professor estagiario, com funcéo atribuida ao orientador de estagio e apenas
nas escolas que desenvolviam as préticas de orientacdo de estdgio. Ao mesmo tempo o
tema teve um grande desenvolvimento, e nas palavras de Alarcdo & Tavares (2003,
p.5), “foi acompanhado a evolu¢do das abordagens de educacdo e de formacdo de
professores. Foi influenciado pela consciéncia de formagdo continua e pela
concetualizagdo entretanto desenvolvida no que respeita aos processos de
desenvolvimento profissional”.

Na opinido de Oliveira Formosinho (2002, p.11), a reorientacdo e a generalizacao
da formagdo continua partiu do pressuposto “de que o professor € um profissional que
trabalha isoladamente numa sala de aula com os seus alunos mais do que um
profissional que trabalha colaborativamente com outros profissionais”. Para contrariar
esta tendéncia, na opinido da autora, surgiram apelos a uma formagdo continua centrada
nos contextos de trabalho, onde o professor € encarado como sujeito da sua propria
formacdo, ator na planificacdo, execucdo e avaliagdo do seu processo formativo,
obrigando-o a um papel ativo enquanto professor formando (Ibidem). Estas
transformacdes, e a emergéncia de uma faceta colaborativa, reflexiva e de regulacdo das
praticas por parte dos professores encontram eco nas palavras de Alarcdo e Tavares

(2003, p. 16) quando afirmam que

Efetivamente, durante um tempo, a supervisao punha a ténica no fator eficacia de
ensino sem tomar em consideracdo que o professor, sendo um dos principais
intervenientes no processo de ensino aprendizagem, tera de se sentir
verdadeiramente responsavel por esse processo e com poder de arriscar inovagdes e
tomar decisBes que lhe advém de uma reflexdo critica, consciente e comprometida.
Para isso, ndo basta que alguém do exterior lhe venha dizer o que deve e como deve
fazer, mas tem de ser ele a descobrir, por si préprio, a melhor forma de atuar € a
responsabilidade que lhe cabe no processo. Neste sentido pode e deve ser ajudado.
Mas segundo uma perspetiva diferente.

A implementacdo da formacdo continua veio alargar os horizontes da supervisao,
que encara agora o professor como ‘“consumidor critico e produtor criativo do seu saber
profissional” (Vieira, 2009, p.203). Deste modo, a supervis@o ja ndo se restringe apenas
a orientacdo da pratica pedagdgica da formacdo inicial, terminada com a
profissionalizacdo (Alarcdo & Tavares, 2003), mas antes Como um processo que deve
prolongar-se sem quebra de continuidade na tdo falada e tdo pouco considerada

“formagdo continua”. Por outras palavras, a supervisdo € um processo cujas sinergias



devem prolongar-se & auto-supervisdo ou a supervisdo realizada no seio do grupo dos
pares. Assim sendo, entdo o0 constructo de supervisdo expressa-se num Processo cuja
dinamica implica, fundamentalmente, interagir, informar, questionar, sugerir, encorajar,
avaliar. Associar a supervisao da préatica pedagdgica ao processo de formagdo continua,
na opinido de Alarcdo (2009) implica uma colaboragéo entre o professor e o supervisor,
tendo sempre em vista a melhoria da pratica docente, baseada na reflexdo e auto-
reflexdo, com vista a criagdo de profissionais autbnomos.

E nesta perspetiva que Oliveira Formosinho (2002, p.117), refere que a
supervisdao, mais que um processo em si, ¢ “um Processo para promover processos’,
porque apoia o processo de aprendizagem profissional que, por sua vez, ir4 apoiar o
processo de aprendizagem dos alunos. Para dar resposta as inimeras solicitacbes da
escola atual, o professor tem de ser entendido enquanto membro de um coletivo,
integrado numa organizagdo (Alarcéo, 2000) e “a escola ¢ uma comunidade constituida
por elementos que sao aprendizes ao longo de toda a sua vida” (Oliveira Formosinho,
2002, p.84).

Tendo em conta a evolucédo da escola e do trabalho nela desenvolvido, Alarcéo
(2009) chama a atencdo para o desenvolvimento do proprio percurso da supervisdo, que
se tornou num conceito mais abrangente, devido ao alargamento progressivo da sua area
de influéncia. A atual concegdo de escola “orientada para o refor¢o da sua autonomia e,
nesse sentido, responsavel pela qualidade pedagdgica do projeto educativo que norteia
toda a a¢do dos seus profissionais” (Oliveira, 2000, p.48), impde uma visdo mais
abrangente do papel da supervisdo que se estende ao funcionamento global da escola,
enquadrando-se “no pensamento atual sobre 0 ensino, a aprendizagem, a formacéo e o
desenvolvimento profissional, mas também sobre a profissionalidade docente e a cultura
das organizac¢des” (Alarcdo & Roldao, 2008, pp.15-16). Para Alarcdo & Tavares (2007,
p. 132) a escola necessita de aprender e de romper com a dinamica obsessiva do ensino

e inovar, sendo que a atividade supervisiva insere-se hum

contexto mais abrangente da escola, entendida como lugar e tempo de
aprendizagem, porventura, como ciber-lugar e ciber-tempo, para todos (criancas e
jovens, educadores e professores, auxiliares e outros funcionarios ndo docentes),
mas também para si propria, como organizacdo qualificante que, também ela
aprende e se desenvolve porque se pensa a si mesma.

13

Nesta concegdo os autores redefinem o “objeto da supervisdo” para “o
desenvolvimento qualitativo da instituicdo escolar e dos que nela realizam o seu

trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a funcdo educativa por intermeédio de
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aprendizagens individuais e coletivas, incluindo a formacdo dos novos agentes” (ibid. p.
44-145).

Esta perspetiva mais ampla de supervisdo vem acentuar a dimensdo do
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores e 0 seu comprometimento com a
sala de aula, que desta forma sai reforgado e alicercado pela importancia da formacao de
todos os atores educativos em contexto de trabalho, situada na formacdo da propria
escola em desenvolvimento. Por outro lado, e como salienta Alarcdo (2009), a definicéo
ndo deixa de, na sua prépria concetualizacdo, incluir a formacdo inicial, inserida,
embora, num contexto mais abrangente, que € a supervisdo da escola e a supervisao da
formacdo continua, ou seja, do coletivo dos docentes onde todas as dimensfes se
interligam.

Neste enquadramento, a escola assume a supervisao e reconceptualiza-a na sua
dimensdo didatica e dimensdo institucional educativa, ambas assentes na formacéo,
desenvolvimento e aprendizagem de todos o0s seus constituintes, e no desenvolvimento e
aprendizagem organizacionais que se reflete na vida das escolas. De salientar a
importancia do entrosamento entre a formacdo de professores e a formacéo da escola,
entendendo que o progresso da escola como organizagdo provem fundamentalmente da
capacidade de aprender dos individuos, sendo que € necessario que haja uma
aprendizagem organizacional, aliada pelo conjunto de pessoas que fazem parte da
escola.

A aprendizagem e o desenvolvimento organizacional abrangem, assim, toda uma
vasta gama de dimensdes que vdo desde a tomada de consciéncia sobre o0 ponto em que
se esta e ao estado que se deseja chegar, até as mudancas no comportamento das
pessoas, ha maneira como tomam decisdes, nas formas como convivem na organizacao,
contrariando a cultura de escola tradicional, em favor de uma cultura de formacéo e
inovacdo. SO assim € possivel ter uma escola mais flexivel, mais proactiva e
principalmente, mais inovadora, onde a supervisao ¢ “entendida como agao facilitadora
e mobilizadora do potencial de cada um e do coletivo dos seus membros e,
simultaneamente, responsabilizadora pela manutencdo do percurso institucional tracado
pelo projeto educativo da escola” (Alarcdo, 2001, p.7).

Em todo este processo de reconceptualizacdo e independentemente da maior ou
menor abrangéncia de dimensfes, hd& um denominador que permanece comum ao
processo de supervisdo: a dimensdo formativa de desenvolvimento e de aprendizagem
(Tavares & Alarcéo, 2007).
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Dimensédo que se plasma no conceito de uma escola aprendente, inovadora, com
uma cultura organizativa especifica. Nesta escola supervisiva, apresentam-se ao
supervisor duas grandes funcdes: o desenvolvimento qualitativo da escola e a lideranca
de comunidades aprendentes e qualificantes. Aprendentes, porque procuram refletir na e
sobre a acdo, construindo o proprio conhecimento numa atitude metacognitiva:
qualificantes porque se preocupam com a formacdo dos professores e de todos o0s
intervenientes na escola. E, por outras palavras, a escola da pés-modernidade (Lyotard,
2003), da sociedade do conhecimento, alicercada numa comunidade aprendente,
reflexiva, que alicerca a sua praxis na partilha de saberes e conhecimentos, numa

reflexdo conjuntamente comungada.

1.2. Cenarios de Supervisdo

Ao conceito de supervisdo esta subjacente uma polissemia que se deve a
variedade de modelos surgidos ao longo do tempo, levando a definigdes e perspetivas
diferentes. Qualquer dos modelos existentes permite uma determinada leitura da
realidade pratica da supervisao, colocando uns, o enfoque mais no produto, outros no
processo e outros ainda no contexto, na construcdo do conhecimento ou na
reflexividade. Contudo todos os modelos apresentam aspetos comuns que realcam
premissas que se complementam e facilitam a construcdo de caminhos préprios.

Para Fonseca (2006), a pratica da supervisdo adquire estruturas, modelos e
cenarios que se estabelecem na descricdo e explicacdo da realidade da supervisdo. Estes
descrevem os sistemas, estratégias, meios e requisitos que possibilitam responder aos
interesses de cada um e de todos os intervenientes no processo. Para (Alarcdo &
Tavares, 2003, p. 41),

é Obvio que os varios cenarios apresentados ndo se excluem mutuamente; pelo
contrario, interpenetram-se. Cada um lanca olhares diferentes, historica e
culturalmente contextualizados, sobre 0 mesmo fendmeno: a supervisdo como
processo intrapessoal e interpessoal de formacéo profissional que visa a melhoria da
educacdo nas escolas.

Assim 0s autores sistematizam as varias facetas mais significativas da praxis da
supervisdo em conjuntos suscetiveis de serem analisados em elementos mais ou menos
comuns e que ndo tendo embora a pretensdo de incluir todas as formas possiveis de
supervisdo, representam os principais cenarios daquele processo. Efetivamente, o que

encontramos nos diversos cenarios ou modelos sdo diferentes concecdes relativas a
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relacdo entre teoria e a pratica, & formagdo e investigacdo, a nocédo de conhecimento
como saber constituido e transmissivel ou construcdo pessoal de saberes, ao papel do
supervisor/professor, as noc¢Ges de educacdo e de formacdo de professores ou
supervisores e a assuncao da escola como centro de formacdo ou como mera estacdo de
servigo a formacdo ou como comunidade reflexiva e aprendente (Alarcdo & Tavares,
2007). De acordo com Alarcdo e Tavares (2003, p. 120), o que diferencia os diversos
modelos é o ‘cenario de acdo’, ou seja as concecdes subjacentes a relacdo teoria-pratica
envolventes aos processos de formacdo e investigacdo, de conhecimento como saber
constituido e transmissivel, & construgdo pessoal dos saberes, ao entendimento do papel
e interacdo do supervisor, ao préprio conceito de educacdo e ao papel da escola
enquanto fator de inovacdo, formacgdo e desenvolvimento do individuo e da comunidade

em que se insere.

1) Cenario de imitagéo artesanal

Como a propria designacédo o indica, ha um modelo de professor, geralmente mais
experiente e mais velho, com ‘saber de experiéncia feito’ e que o supervisionado, qual
aprendiz, deve seguir e imitar, tal como os artesdos medievais seguiam 0s ensinamentos
dos mestres (Alarcdo e Tavares, 1987). O mestre aponta o caminho a seguir pelo
aprendiz, e este segue-0 sem questionar. Este cenario pauta-se na autoridade do mestre e
da imutabilidade dos seus saberes. O formando aprende seguindo e praticando com o
mestre, 0 modelo a seguir, 0 bom professor, 0 modelo de supervisor. A demonstracao e

a imitacdo s@o a melhor maneira de aprender.

2) Cenario da aprendizagem pela descoberta
Neste modelo parte-se do principio de que ndo é facil definir o que seja um bom
professor, pelo que deixa de ser importante a imitacdo, passando-se a dar énfase a
observacdo no processo. Ndo ha um método unico, dai que o professor deva explorar e
conhecer os diferentes modelos tedricos de intervencéo e ter a oportunidade de observar
diferentes professores em diferentes situacdes. O proprio professor parte a descoberta e
experimentacdo da componente tedrica, passando a pratica, assumindo a
responsabilidade da sua acdo e procurando saber quando, como e porqué se produzem
as aprendizagens dos alunos. E um processo de descoberta permanente, de procura. Este
cendrio apresenta como dificuldade a integracdo da teoria e da pratica, tal como o
cenario anterior.
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3) Cenario behaviorista

O behaviorismo parte do principio que qualquer resposta adequada desencadeia
determinado comportamento. Logo, 0 que importara ao professor sera aplicar as
estratégias consideradas adequadas, para obter as necessarias aprendizagens dos alunos.
E um cenario que se baseia na identificacdo das técnicas especificas de ensino e a sua
relagdo com a aprendizagem dos alunos. Recorre ao microensino, fundamentando-se na
ideia que todos os professores de um qualquer nivel de ensino executam determinadas
tarefas, sendo identificadas, caraterizadas e demonstradas por meio de aulas gravadas
em video. O que se pede depois € que os professores as coloquem em préatica huma aula
especifica para o efeito, tentando desenvolver as competéncias necessarias para executar
essas tarefas. Para poder pdr em pratica todas as inovagdes aprendidas atraves da analise
que fez de si mesmo e do seu ensino e da critica feita pelos outros, o professor daria

uma miniaula usando a mesma técnica, mas agora com outros alunos.

4) Cenério clinico

Neste modelo, a sala de aula é vista como uma “clinica”, onde todos os
fendmenos ocorridos e observados sdo analisados e discutidos na intencdo de melhorar
a pratica de ensino desenvolvida pelos professores. O formando (professor) € o
dinamizador da sua formacdo tendo o supervisor a funcdo de apoiar/ajudar o professor
em formacdo. Analisar, planificar, observar, interagir e avaliar sdo as fases que
caraterizam este modelo, sendo que nada deve acontecer desenquadrado do contexto da
pratica docente. Propunham-se fazer observacGes de aulas, de um modo cuidado,
minucioso, a fim de se proceder a uma recolha de dados. Apos esta observacéo e
recolha de dados proceder-se-ia a uma reflexdo conjunta de modo a detetar os pontos
fracos. O objetivo era tomar consciéncia desses mesmos pontos fracos para os poder
ultrapassar e evoluir. E na dialética entre acéo - reflexdo que ocorre o diagnostico de
toda a situacdo e torna viavel a tomada de decisbes. Assim, numa dindmica reflexiva e
colaborativa procuram-se solu¢bes e mudancas para 0 processo de ensino e
aprendizagem, num cendrio real. Consequentemente produz-se a melhoria das praticas e
0 sucesso escolar dos alunos, tendo por referéncia os quadros tedricos e os valores
educativos. Como resultado de todo este processo ocorreria o aperfeicoamento do
professor com a consequente melhoria da sua préatica educativa. A anélise feita pelo
professor e supervisor implica o ciclo de observacdo por cinco fases: 1) encontro pré
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observacdo, onde se procede a identificacdo do problema em estudo, planificacdo
conjunta, antecipacdo dos problemas e determinagdo de aspetos a observar; 2)
observacao, onde se registam os aspetos complexos ou problematicos que podem surgir.
O objeto de observacdo e respetivo registo pode incidir no professor, no aluno, no
ambiente fisico, no clima relacional e nas interacGes, na utilizacdo de estratégias
pedagogicas, nos conteudos ou métodos, na utilizagdo do espaco e do tempo; 3) anélise
dos dados e planificacdo da estratégia de discussao, onde cada um dos intervenientes,
supervisor e professor, separadamente, analisam e ordenam os dados recolhidos durante
a aula procurando dota-los de sentido, de modo a tornar possivel a analise e
interpretacdo desses dados em conjunto na fase seguinte; 4) encontro pds observacao,
onde se procede a discussdo da congruéncia entre intencGes e realizacGes, focalizacdo
no processo de ensino/aprendizagem e distingdo entre comportamentos
ocasionais/constantes. O supervisor deve ajudar o professor a analisar e a atribuir
significado aos dados recolhidos, de modo a desenvolver capacidades de autoanalise e
maior autonomia no sentido de tomar decisdes relativamente a acdo a seguir; 5) analise
do ciclo de supervisao, fase em que se faz a analise e avaliagdo da eficacia do ciclo de
supervisdo, apresentando-se, por isso como 0 momento de reflexdo sobre a acdo
desenvolvida, de auto aperfeicoamento que deve fornecer feedback para os ciclos
seguintes.

Apesar de ndo existir unanimidade no nimero de fases do ciclo de superviséo, ha
uma grande aceitacdo dos seus elementos bésicos, a saber: planificar, observar, avaliar,
que, substantivamente se apresentam como os pilares ou fundamentos educativos da
supervisdo clinica:

- O docente orienta a sua atividade pedagogica

- O docente tem de ser responsavel e eficaz

- O ensino e aprendizagem constituem uma unidade, um todo com uma dupla
face.

Estas trés ideias centram o professor no contexto da sala de aula, fazendo com que
em todo este processo exista uma colaboragdo ativa de todos os intervenientes diretos,
supervisor, professor e seus colegas em formacéo.

A supervisdo clinica tem sido utilizada como uma estratégia para o
desenvolvimento profissional dos professores, e segundo Tracy (2002), o modelo que
mais resistiu a prova do tempo nas diversas abordagens que tém sido propostas para a

supervisdo pedagdgica. De acordo com Pajak (1993) a supervisdo clinica gerou um
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conjunto de novos modelos e serviu como “catalisador” para trés novas categorias de
modelos: humanistico-artistico, técnico-didatico e desenvolvimental-reflexivo. Cada
nova familia de modelos que evolui da supervisdo clinica original partilha algumas
premissas e préaticas, evidenciando fundamentos filos6ficos diferentes. A supervisdo
clinica apresenta-se como um modelo Unico e distinto que enfatiza as relagdes colegiais
e a assisténcia direta ao professor na sala de aula, o que leva Alarcéo e Tavares (2007) a
enfatizar a importancia da supervisdo clinica no desenvolvimento de uma relagcdo mais

auténtica cordial e empética entre os professores.

5) Cenério psicopedagdgico

Stones (1984) entende a Supervisdo como ensino. Fazer Supervisao é ensinar. Os
autores deste modelo apoiam-se num conjunto de conhecimentos que advém da
Psicologia do desenvolvimento e da Aprendizagem. Os principais objetivos de todo o
processo de ensino aprendizagem séo: o desenvolvimento da capacidade de resolver
problemas; tomar decisfes conscientes que tornem possivel a adaptacdo e a acomodacao
as exigéncias da sociedade. Stones (1984) refere que entre supervisao e professor ha um
ponto comum, uma vez que ambos ensinam conceitos e tém por funcdo ajudar a
desenvolver capacidades e competéncias. O supervisor ajuda de um modo direto o
docente, contribuindo para a sua aprendizagem e para o seu desenvolvimento. Ao ajudar
0 docente esta a ajudar de um modo indireto a aprendizagem e o desenvolvimento dos
alunos. O objetivo da Supervisdo é ensinar a ensinar. A relacdo dialética entre teoria e

pratica é essencial para Stones.

6) Cenario Pessoalista

Este cenario surgiu nas décadas de 70 e 80 e enquadra diferentes manifestacGes
inspiradas em investigadores como, por exemplo Glassberg & Sprinthall, (1980); todas
tém um ponto em comum: contemplam o desenvolvimento do professor enguanto
pessoa. Ao longo dos tempos os programas de formacdo de professores foram
influenciados por varias correntes; Filosofia, Antropologia cultural, Psicologia e
Fenomenologia. Todas salientavam que o mais importante é o desenvolvimento da
pessoa do professor, porque considera que o professor, enquanto tal, ndo pode ser
dissociado da pessoa que assume esse papel. Quanto maior for o grau de
desenvolvimento dos professores maior sera a sua facilidade na adaptacdo as
necessidades dos alunos. Se o docente é capaz de perceber as necessidades dos alunos, a
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aprendizagem tornar-se-& mais fécil e com sucesso. Para a formagdo devem-se organizar
experiéncias vivenciais e refletir sobre elas e as suas consequéncias, contribuindo assim
para 0 seu auto- conhecimento que € o fundamento do desenvolvimento psicoldgico e

profissional do professor.

7) Cenario reflexivo

Baseado em autores como Dewey (2007) e Schén (1987), este cenario combina a
acdo, experimentacédo e reflexdo sobre a acdo — aprender a fazer fazendo e pensando,
que conduz a construcdo ativa do conhecimento gerado na acdo e sistematizado pela
reflexdo. Promove a reflexdo dialogante do professor de si para si, uma vez que 0
docente reflete sobre o que se faz, como se faz e para que se faz. Esta reflexdo visa a
melhoria das suas praticas profissionais ajudando a desenvolver a capacidade de
autonomia para resolver situacdes de indefinicdo, atendendo a imprevisibilidade da
profissao pelos variados contextos, onde necessitard de uma atuagdo “inteligente e
flexivel, situada e reativa” (Alarcdo & Tavares, 2007, p.35). A reflexdo sobre a agéo
ajuda o professor a determinar as suas funcdes futuras, a compreender os problemas
com que se depara no futuro e a descobrir solucdes.

O supervisor é um profissional do desenvolvimento humano e a sua acao tem a
finalidade de tornar o futuro professor mais autbnomo e critico. Alarcdo e Tavares
(2007) recorrem a Schon (1987) para evidenciar algumas caracteristicas do supervisor,
tais como a capacidade de encorajar o ciclo da reflexdo descrita anteriormente, o que
levard o formando para uma dimensdo metacognitiva, fundamental para o processo de
“desenvolvimento ao longo da vida, quando a hetero-supervisao se transformar em auto-

supervisao” (Alarcao & Tavares, 2007, p.36).

8) Cenario ecoldgico

Na linha do cenario anterior, este cenario procura conjugar o desenvolvimento
pessoal do aluno estagiario com nocdes tedricas do processo de socializacdo. Este
modelo inspira-se, segundo Alarcdo & Sa&-Chaves (2000) no modelo de
desenvolvimento humano de Bronfenbrenner (1979). Entre o professor em
desenvolvimento e 0 meio que o envolve em transformacéo, estabelecem-se dindmicas
sociais e fundamentalmente dindmicas de processo. Neste contexto, advoga-se que
proporcionar e gerir experiéncias diversificadas em situacGes variadas, facilitar
transi¢cbes ecoldgicas que possibilitem ao professor em formacdo o desempenho de
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novas atividades, o emergir de novos papéis e o despoletar de novas interacdes,
constituem etapas do seu desenvolvimento formativo e profissional. O supervisor deve
direcionar os formandos para o agir dindmico, facilitando a compreensdo do que
acontece nos microssistemas educativos sem esquecer a influéncia de tudo o que lhe é
exterior. Assim, a supervisao aparece como um processo enquadrador da formacdo, pois

como diz Alarcdo e Tavares (2007, p. 37)

assume a funcéo de proporcionar e gerir experiéncias diversificadas, em contextos
variados, e facilitar a ocorréncia de transi¢Bes ecoldgicas, possibilitando aos
estagiarios o desempenho de novas atividades, a assuncdo de novos papéis e a
interagdo com pessoas até ai desconhecidas (...).

Na perspetiva ecologica, o desenvolvimento humano resulta de um conjunto “de
processos de interacdo entre as propriedades da pessoa e as propriedades do meio, que
se traduzem em diferentes graus de estabilidade ou de mudancas nas suas carateristicas,
ao longo do curso do seu desenvolvimento” (Grande, 2010, p. 37). A teoria ecoldgica
assenta na base de que o desenvolvimento e comportamento humanos so tém verdadeira
explicacdo quando contextualizados, na interacdo do individuo com o meio. Deste

modo,

a abordagem ecoldgica do desenvolvimento humano apresenta como principal
novidade nas suas concecOes de individuo, de ambiente e, sobretudo, da interacéo
entre ambos, o reforco da tendéncia para se olhar simultaneamente no sentido do
individuo e para além do individuo, isto €, para 0 ambiente ecoldgico que o rodeia,
feito de contextos e relacdes (Fonseca, 2007, p. 280).

A teoria ecologica do desenvolvimento humano, coloca a esséncia deste
processo na relacdo entre o individuo e o contexto ou meio em que se insere, no
conteddo do que é percebido, desejado, temido, pensado ou adquirido como
conhecimento pela pessoa, e como a natureza desse material psicolégico muda em
funcdo da exposicdo e interacdo da mesma com o meio. E nesse sentido que
Bronfenbrenner (1977) encara o desenvolvimento humano como "um processo de
progressiva inter-relacdo entre uma pessoa cambiante e um meio igualmente em
mudanca” (LOpez, Garcia & Ariza, 2003, p. 207), e que abarca "estabilizacGes e
mudancas das carateristicas biopsicoldgicas de um ser humano, ndo apenas ao longo do
ciclo da vida mas, também, atraves de geracfes" (Bronfenbrenner, 1979, p. 514).

Assim sendo, entdo o desenvolvimento surge como um processo que ocorre na
sequéncia de "mudancas duradouras e estaveis na relacdo entre a pessoa € 0 seu meio
ambiente, [...] através de um processo de mutua dependéncia entre a pessoa e as
condicBes ambientais" (Fonseca, 2007, p. 280), numa dialética que implica uma

acomodac&o progressiva e mdtua ao longo de todo o ciclo vital entre 0 homem ativo e
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em desenvolvimento, os contextos imediatos em que se insere e em transformacéo, e
onde as interag0es entre os contextos determinam e influenciam o processo de
desenvolvimento (Bronfenbrenner, 1977).

Esta concecdo faz emergir desde logo duas implicacbes fundamentais: a
primeira, € a de encarar o0 sujeito como autor do seu proprio desenvolvimento, como
alguém que age e interage, uma entidade dindmica que se adapta e, por sua vez se
reestrutura e ndo como algo de passivo; a segunda é que este processo de
desenvolvimento, porque interativo, implica ndo sé o individuo, como também o grupo
em que se insere e com quem interage e toda a heranca biopsicolégica da espécie
humana (Santos, 2013).

9) Cenario dialdgico

Neste cenario, da-se énfase a aspetos relevantes dos cenarios pessoalista e
desenvolvimentista, sendo influenciado pelas teorias do pensamento segundo concegdes
antropologicas, sociologicas e linguisticas, e tem como referéncia Waite (1995), um
autor que defende a supervisao dialogica, contextualizada. Assume-se a importancia do
dialogo critico na construcdo da cultura profissional e do conhecimento do proprio do
professor, na tomada de consciéncia dos fatores contextuais, escolares e sociais, que
condicionam o exercicio da profissdo. E uma abordagem emancipatoria, uma vez que
considera os professores como agentes sociais com o direito e o dever de fazerem ouvir
a sua voz. Uma comunidade em que todos 0s seus intervenientes se assumem, e onde a
relacdo dialdgica entre pares, professores e supervisores esta patente. Alarcdo (2003 p.
41) afirma “(...) que este cenario contribui para a criacdo de contextos em que a
supervisdo, baseada em relacGes simétricas de colaboracgéo e de base clinica (no sentido
da supervisdo clinica), funcione como instrumento de emancipacéo individual e coletiva
dos professores(...)”.

Para além destes cenarios, e baseados sobretudo nos parametros do modelo
clinico, pessoalista e ecoldgico, Alarcdo e Tavares (2007) apontam outro cenario
possivel e sugerem novos olhares, s aparentemente divergentes, visando a melhoria da
educacdo nas escolas e lancando trés ideias chave que devem orientar a supervisao de

professores

O professor € uma pessoa, um adulto, um ser ainda em desenvolvimento, com um
futuro de possibilidades e um passado de experiéncias; O professor, ao aprender a
ensinar, encontra-se ele préprio numa situacdo de aprendizagem; O supervisor é
também uma pessoa, um adulto em desenvolvimento, geralmente com mais
experiéncia; a sua missao consiste em ajudar o professor a aprender e a desenvolver-
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se para, através dele, influenciar a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos
(Alarcdo & Tavares, p.42).

Destas ideias 0s autores constroem uma trilogia inter-relacional assente nos
conceitos: Supervisdo, Aprendizagem e Desenvolvimento, numa dinamica que tem em
vista 0s trés niveis de funcionamento: o supervisor, o professor e 0s seus alunos.

Neste cenario, o supervisor é alguém que tem por missdo facilitar a aprendizagem
do professor, para que o processo de supervisdo se desenrole nas melhores condicdes,
através da reflexdo, da demonstracdo, da apresentacdo e analise de modelos e conceitos,
da exploracédo de atitudes e sentimentos, de problemas a resolver, tarefas a executar,
entre outras, colocando em dialética, a disposicdo (supervisor/professor) em situacdes
de recurso e potencialidades mutuas (Ibidem).

Os elementos fundamentais neste modelo, para compreender 0 processo ensino
aprendizagem, passam por uma atmosfera afetivo-relacional envolvente, e pelo
conhecimento dos estadios de desenvolvimento e os aspetos da personalidade dos
sujeitos intervenientes. Supervisor e professor trabalham em colaboragdo, com base
num relacionamento de confiancga e respeito, em permanente dialogo, num processo em
que sdo atores e dinamizadores, numa visdo de que todos aprendemos uns com 0s
outros.

Com base nas reflexdes anteriores, Sa-Chaves (2002) agarra os aspetos validos de
todos os cenarios referidos, desenvolvendo o conceito de supervisdo “ndo standard” a
que chamou cenario integrador, que na sua opinido, respeita o direito a diferenca em
cada professor e as inUmeras variagdes que acontecem na atividade profissional dos
professores. O conceito de supervisdo joga-se na interacdo entre 0 pensamento e a acao,
pretende conhecer melhor a profissionalidade docente e as dindmicas das instituicoes
educativas para agir melhor sobre esses contextos. Nas palavras da autora € um modelo
“algo inacabado e suscetivel de auto- regulacdo constante através de uma persistente
atitude de questionagdo” (Sa-Chaves, 2002, p.161).

Alarcdo e Tavares (2007, p.44) referem que atualmente tém sido desenvolvidas
praticas de supervisdo interessantes numa filosofia sdcio construtivista, que integra
“experiéncia, reflexdo, confronto de ideias, acdo e formagdo pela investigacdo e que
atribui ao saber profissional dos professores, um caracter mais praxico do que prético e
ao supervisor uma dimensdo mais estratégica, mais formativa”. As diferentes
perspetivas apontadas despertam-nos para a mudanca que deve ser contemplada nos

futuros modelos de supervisdo, pois a supervisdo, como campo de estudo e como
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pratica, dever4d acompanhar a evolucdo do ensino. De qualquer modo e a titulo

meramente sinotico, resumem-se, no Quadro I, e na otica de Rangel, Lima, Alarcdo e

Ferreira (2008) algumas das principais carateristicas dos modelos anteriormente

referidos, podendo assim conseguir-se uma perspetiva de conjunto sobre as vertentes

que cada um valoriza no conceito e praxis da supervisao.

Quadro I. Resumo das carateristicas dos principais modelos ou cenarios de Supervisao

Dimensoes

Realidade
Profissional

Aces
Realidade

Objeto de
Formacao
Metodologia de
Formagéo

Interagdo Pessoa
- Grupo

Local
Privilegiado de
Formagéo
Funcéo
Supervisiva

Avaliacdo

Dimensodes
Reaiidade
Profissionai
ACesso a
Realidade

Formacao
Formacao
Interagdo Pessoa
- Grupo
Local

Privilegiado de
Formacdo

Funca
Supervisiva

Avaliacdo

Modelos — mm
|

l Modelos ===  Artesanal

Saber transmitido

Pelo Mestre

No exercicio das
fungdes educativas

Por demonstragéo
explicada e imitagdo
comentada

Para que o aprendiz
se autodesenvolva

Num ambiente de
escola como centro
de formagéo

E que o mestre
assume a
responsabilidade por
formar e

Certificar, avaliando
formativa e
cumulativamente

Ecoldgico

Saber contextualizado e
interativo

Construido na interagdo
ecoldgica

Na sala, na escola, na
comunidade

N aprendizagem
experimental reflexiva

Na rede de iteracdes
Estabelecida pela colabo-

racdo entre escolas e ins-
tituigdes de formagdo

Organizadas e monitori-
zadas pelo supervisor

Formativa e Cumulativa

Comportamentalista

Corpo de conhecimentos
e técnicas definidas a
partir de investigadores
Consignados em modelos
e competéncias a
dominar

Com incidéncia nasala
de aula

Por meio de
demonstragao e réplica

Com feedback corretivo
de grupo

Em ambientes
geralmente simulados,
experimentais

Em que o supervisor é
formador técnico

E emauto e
heteroavaliagéo
formativa e cumulativa
referenciada

Dialégico

Saber pessoal e social

Construido na interpretagdo

Nos contextos da realidade

educativa

Por meio do dialogo
explicativo libertador

Entre professor e supervisor

Na escola com centro de

formagéao

Numa relagdo ndo
hierarquica

Avaliagdo muito formativa

Clinico

Saber a construir

Por meio da analise
racional das préticas

Em sala de aula como
“clinica’.

Por observagéo,
analise e
experimentagéo

Numa perspetiva de
auto
desenvolvimento
apoiado

Em ambiente de
escola e colaboragéo
de instituices de
formagao

Numa relagéo
supervisiva de
colegas

E em avaliagdo
formativa (e
cumulativa)

Reflexivo

Saber dindmico,
contextualizado,
emergente
Construido a partir
das praticas

Do professor como
educador e agente
social

Pela reflexdo nae
sobre a agdo

Sozinho ou com os
outros

Em ambientes
normais de escola
(com ou sem
colaboragao)
Numa relagéo
supervisiva de
facilitador exigente

Que avalia
formativa (e
cumulativamente).

Psicopedagdgico

Saber a construir

reflexdo

ensinar

Baseado em 3 etapas

supervisivas

Na escola

Baseada no dialogo e no

encorajamento

Construido pelo dialogo e

Ensinar os professores a

Professor e supervisor

Avaliagdo Cumulativa

Aprendizagem
pela Descoberta
Guiada

Conhecimento dos
modelos te6-ricos de
ensino

Saber construido
pela observacéo e
experimentacéo

Na observagéo
diversos contextos

Aprendizagem
através da obser-
vagao de outros
professores

Entre professores e
alunos

Vérios locais e
contextos

Conduz o forman do
na descoberta do seu
estilo pessoal

Avaliagdo
cumulativa

Pessoalista

Saber pessoal

Construido pelo desenvolvimento

Ensinar o professor através do

auto conhecimento

Por meio da reflexdo

Professor, supervisor e clima relacic

Em vérios contextos

Conduzir o futuro professor através

e estratégias de encorajamento e aut
conhecimento.

Avaliagdo Cumulativa

(Fonte: Rangel et al, 2008, p. 28 — Adapt.)
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1.3. Visdo prospetiva de supervisado pedagogica

Ao longo dos anos a supervisao deu provas de desencadear alteracdes nos habitos
e culturas educativas, procurando solugdes, “acompanhando a evolucdo das abordagens
de educacdo e de formacdo e dinamizou processos heuristicos-reflexivos de
aproximacdo a vida profissional “ (Alarcao & Roldao, 2008, p.15), fazendo emergir
novas formas de abordagem que acompanham as novas ideologias, corrigindo erros,
revendo prioridades e superando problemas.

A Supervisdo devera ser influenciada pelas teorias e investigacdo, relativas a
formacdo e desenvolvimento profissional dos professores e as dindmicas e mudancas
organizacionais na escola. A supervisao pedagogica como processo de desenvolvimento
profissional e organizacional tenderd a acompanhar a evolugdo da concec¢éo de ensino,
que influencia e implica transformacgdes ao nivel da formacéo dos professores. Alarcao
e Tavares (2007) salientam que os professores tém de desempenhar a sua atividade de
uma forma cada vez mais situada e contextualizada, pouco suscetivel de ser estruturada
a priori, exigindo intervencdes pedagogicas inteligentes, multidimensionais e
estratégicas, valorizando a teoria pratica, com enfoque para cenarios mais
contextualizados que captem a complexidade dos fatores intervenientes na sua
interatividade ecologica.

A proposta € que as politicas caminhem no sentido de que os professores sejam
cada vez mais profissionais do ensino, menos técnicos ou funcionarios, com novos
objetivos e modos de organizacdo. Esta mudanca tende a centrar-se numa escola com
metas a atingir, e que exigirda um novo professor com uma prestacdo adequada de
desempenho em relacdo aos resultados desejados em cada situacdo especifica,
conducente ao sucesso dos alunos. Sera, por isso, uma supervisio ‘“baseada na
colaboracdo entre professores, em decisGes participadas, e na pratica reflexiva, visando
profissionais autodirigidos ou, se quiserem, como se diz frequentemente, autdbnomos”
(Alarcéo, 2007, p. 120).

Independentemente das varias teorias e estudos sobre a supervisdo pedagogica e
dos varios cenarios/modelos de praticas existentes, 0 que aparece comummente
consensual entre os varios investigadores € a relevancia do processo supervisivo na
construcdo e desenvolvimento do professor enquanto individuo aprendente como parte

de um coletivo trabalhando em colaboracdo, com valorizacdo da aprendizagem
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experiencial, e reflexivo sobre e para a pratica, bem como no préprio clima cultural da
escola, na melhoria da qualidade educativa e dos processos de ensino-aprendizagem

De acordo com Neves (2007) o contexto atual da pds-modernidade identifica-se
com principios de formagdo de profissionais reflexivos e de criagdo de escolas
reflexivas, porque atualmente, exigem-se escolas autdnomas, capazes de encontrar e dar
resposta aos seus problemas. Segundo Alarcdo (1996, p.7), “na arena educativa
emergem, de vez em quando, ideias novas — ou renovadas - que catalisam, contagiam
(...). Professor reflexivo €, no estado atual da formacdo de professores, uma dessas
ideias”.

Os novos desafios a que a educacdo escolar deve responder, as alteracbes em que
decorrem, ou 0s insucessos com que se defrontam, sdo fonte de exigéncia de
desenvolvimento profissional e organizacional ao longo do exercicio docente.

Garmston, Lipton e Kaiser (2002), estabelecem uma relagdo entre a superviséo e
0s estadios de desenvolvimento do adulto, e entre o desempenho do professor e as fases
do seu desenvolvimento, defendendo que no futuro o efeito mais profundo e duradouro
da supervisdo escolar serd dependente da atencdo que ela dara ao crescimento dos
individuos e consequente compreensdo das mudancas, dos padrfes e estadios de
desenvolvimento humano, aferindo assim, objetivos profissionais e programas de
desenvolvimento profissional com base nas necessidades, interesses, preocupacdes e
capacidades dos professores ao longo do seu processo de desenvolvimento profissional.

Sergiovanni (1996, p.203) afirma que “os professores tém (...) de se tornar
pesquisadores da sua pratica e investigadores da sua profissdo”, e defende a criagdo de
comunidades de aprendizagem e investigacdo, que surgem dentro das proprias escolas,
de modo que seja possivel um ensino que promova a aprendizagem. No mesmo sentido,
Canério (citado por Moreira, 2004, p.41), sustenta “a pesquisa e a investigagdo como
um ’‘eixo metodoldgico’ estruturante do dispositivo de formacdo, de revalorizacdo
epistemologica da experiéncia e de mobilizagdo de saberes tedricos”. E pertinente
salientar esta tendéncia de orientacdo para a pesquisa /investigacao, porque tem por base
0S mesmos preceitos de uma supervisao clinica, que referimos ja.

E, portanto, a supervisdo entendida como um processo de enriquecimento madtuo
de entre ajuda, assente em relacdes saudaveis e cordiais que apontam para 0
desenvolvimento dos professores e da aprendizagem dos alunos. No mesmo sentido,
Canario (1997) refere a importancia do contexto de trabalho como ambiente formativo,
e de fazer do estabelecimento educativo o centro das politicas educativas, com insercao
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da escola em redes de formacdo, como questdes estratégicas para pensar a formacgédo dos
professores e a autonomia das escolas.

Serd audacioso tentar definir futuros modelos de Supervisdo, contudo, podemos
dizer que no futuro, os modelos serdo modificados, passando da valoriza¢do do ensino
para a valorizacdo da aprendizagem e terdo de ser assumidos e comtemplados outros
elementos e momentos do projeto educativo da escola, como a avaliagdo dos
professores, o desenvolvimento de programas e/ou projetos, a funcdo de lideranca, a
participacao e 0 apoio aos variados elementos da comunidade educativa, o diagndstico e
a resolucdo de problemas, a regulamentacdo dos procedimentos disciplinares, a
organizagdo de atividades extracurriculares, as relagcdes profissionais, a formagéo
continua de pessoal docente e discente, entre outros.

Na aprendizagem do futuro ndo poderemos separar a aprendizagem do professor
da aprendizagem do aluno, esperando que todos os membros se desenvolvam
continuamente, independentemente do papel que desempenham, “supervisores,
professores e alunos sdo parceiros de aprendizagem e de transformacdo das condigdes
de qualidade da educacao” (Vieira, 2006, p.11), cabendo a escola desempenhar uma
dindmica de inovacéo, tendo em vista 0 sucesso educativo dos seus alunos, sendo que
para tal, “(...)situando-se ao nivel imediato da acdo sobre os professores, a atividade
supervisiva tem um valor que a transcende para atingir a formacdo dos alunos, a vida na
escola, a educagao (...),”(Alarcdo, 2003, pp.65-66).

A supervisdo devera ter em conta o contexto em que os professores trabalham,
para que estes tenham impacto na aprendizagem dos alunos. As relacGes e a forma de
trabalho que os professores estabelecem entre si afeta a maneira como trabalham com os
alunos (Hargreaves, 2003). O coletivo constitui-se como a unidade fundamental de
trabalho e o professor parte ativa integrante. Tardif (2004) fala-nos na emergéncia de
um docente coletivo, que trabalha num contexto de colaboracdo, partilha e
envolvimento na sua formacdo, dos outros, € no desenvolvimento institucional. “A
supervisdo eficaz do futuro deve centrar-se na colaboracdo e no desempenho do grupo,
ao mesmo tempo que fornece feedback suficientemente pormenorizado para se tornar
atil ao aperfeicoamento individual dentro do grupo” (Tracy, 2002, p.83.).

Em relacdo a questdo da colaboracdo entre pares Hargreaves (1999) refere a sua
capital importancia numa estratégia de mudanca da acdo educativa e dos seus beneficios

para os professores, salientando mesmo que “a colaboracdo acabou por se transformar
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num metaparadigma da mudanca educativa e organizacional da idade pds-moderna”

(p.277). No mesmo contexto e reforcando a ideia com Alarcdo (2009)

A supervisdo do século XXI terd fundamentalmente duas caracteristicas. Uma
caracteristica que chama democraticidade e uma segunda caracteristica que chamam
de lideranca com visdo. Democraticidade, porqué? Democraticidade, porque é uma
supervisdo baseada na colaboracédo entre os professores, em decis@es participadas, e
na pratica reflexiva, visando profissionais auto-dirigidos ou, se quiserem [...]
auténomos. (p.119).

A Supervisdo incluird estratégias de mediacdo concebidas para facilitar a
construcdo e expansdo das capacidades reflexivas do professor e dos seus processos de
compreensdo e interpretacdo. Segundo Alarcdo e Tavares (2007), as novas tendéncias
supervisivas atribuem ao supervisor um papel fundamental nas comunidades
aprendentes, incluindo nestas os professores, os alunos e a escola. Assim, 0s
supervisores mais eficazes serdo possuidores de um vasto repertorio de estratégias
interativas e serdo capazes de utilizar diferentes abordagens, com um estilo de lideranca
partilhada atraves de empowerment, proporcionando poder e reconhecimento. Num
sistema que se ambiciona dindmico, Oliveira-Formosinho (2002) refere que o
supervisor pedagogico deve ser visto como um ecologista social

(...) Este supervisor procura estabelecer uma cultura de trabalho reflexiva e
orientada para 0 questionamento, que desenvolva a independéncia e
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 (p.26).

A supervisdo € um conceito que esta ligado a orientacdo da pratica pedagogica,
por alguém em principio mais experiente e mais informado, (Alarcdo, 2003), sendo
fortemente determinada pela postura e visdo do supervisor, que “(...) entra no processo
para 0 compreender por fora e por dentro, para o atravessar com o seu olhar e ver para
além dele numa visdao prospetiva baseada num pensamento estratégico” (Mintzberg,
1995, citado por Alarcédo, 2003, p. 45).

A relacdo supervisiva tendera a ganhar novos contornos, com recurso a diversas
areas do conhecimento, a facilitacdo do desenvolvimento, a necessidade de equipas
supervisivas multidisciplinares, acentuando-se a componente afetiva e humana da
cooperacdo e valorizando-se a dimensdo da autonomia crescente dos professores em

formacdo continua e continuada. De acordo com Alarcdo & Roldéo (2008)

As novas tendéncias supervisivas apontam para (...) estratégias que valorizam a
reflexdo, a aprendizagem em colaboracdo, o desenvolvimento de mecanismos de
auto-supervisdo e auto-aprendizagem, a capacidade de gerar, gerir e partilhar o
conhecimento, a assun¢éo da escola como comunidade reflexiva e aprendente, capaz
de criar para todos os que nela trabalham condi¢bes de desenvolvimento e de
aprendizagem (p.19).
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Neste futuro enquadramento, o sistema social para modelos de supervisdo ira
agrupar e formar equipas de professores, que trazendo as suas competéncias, se
assistirdo umas as outras, recolhendo dados sobre a aprendizagem e desempenho dos
professores, das aprendizagens dos alunos e avaliacdo do desempenho de toda a equipa,
diluindo-se a relacdo hierarquica assente na tradicional diade supervisor-professor.
Barkar (1988), citado por Oliveira- Formosinho (2002), refere-se a um novo modelo de
“auto-supervisao” ou modelo do “professor-como-supervisor”, que se carateriza por
“uma supervisdao personalizada e difusa, com os professores assumindo
colaborativamente a responsabilidade pela analise e melhoramento do seu desempenho
e do desempenho dos seus alunos” (id., ibid. p.85).

Temos a supervisdo com a missao do desenvolvimento qualitativo da organizacao
escola, e de todos os profissionais que nela trabalham, e mais importante de tudo, toda a
sua acdo numa melhoria significativa no desenvolvimento e na aprendizagem dos
alunos, questdo central do todo o trabalho educativo. Alarcdo & Sa- Chaves (2000,
p.181) dizem-nos que chegou 0 momento de nos orientamos para “um campo de
compreensao € atuagao integrado”, no sentido de se tomar em consideracao a identidade
do professor e a relacdo da supervisdo, com o0s processos de construcdo da
profissionalidade, adivinhando-se no futuro novas tarefas e desafios no ambito
supervisivo, em especial com a entrada de novos professores e as questdes relativas a
avaliacdo de desempenho docente.

O termo Supervisdo provoca por vezes rejeicdo e desconfianga, por
tradicionalmente, lhe andar associada a ideia de hierarquizacdo e avaliacdo. Alarcao e
Tavares (2007) referem que todos os que desempenham funcbes de supervisao ou
orientacdo da pratica pedagdgica sdo unanimes em afirmar que o fantasma da avaliacdo
acaba por condicionar todo o processo da supervisdo, dificultando o estabelecimento de
uma relacdo espontanea de entreajuda e tornando dificil a prossecucdo do objetivo do
desenvolvimento humano e profissional do professor, para melhor intervir no
desenvolvimento e na aprendizagem dos alunos.

A prética da Supervisdao ndo implica olhar de cima para baixo ou pressionar
alguém a reproduzir acriticamente as praticas dos seus autores. Implica, isso sim, olhar
de forma abrangente, contextualizada, interpretativa e prospetiva. Em consequéncia
entender-se-a a Supervisdo como facilitadora da funcdo do desenvolvimento e ndo uma

preocupagdo com a avaliagdo (Formosinho, 2002).
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Esta nova tendéncia remete também para a escola o papel de reduzir as tensdes
entre o saber educativo e o saber educacional. Na formacdo inicial de professores, o
principal desafio futuro sera o da constru¢cdo ou aprofundamento por parte das
instituicbes de ensino superior, de uma cultura centrada na preparacdo para as
exigéncias do desempenho de futuros professores. Por isso as politicas educativas tém
de incentivar tal construcdo e garantir que os professores que iniciam as suas fungdes se
encontram devidamente preparados. Esta iniciativa deve ter em conta a formacédo préatica
e permitir o desenvolvimento e intercambio de experiéncias de construcdo de uma nova
cultura de formacdo de professores. Como refere Rolddo (2008), os supervisores
necessitam assumir o esforco necessario de conciliar a relagdo entre o saber
educacional/praxis, a reflexdo/teorizacdo e de novo a acdo, sem colidir com dois
mundos e duas culturas que subjazem a duas logicas diferentes. Numa perspetiva de
maior integragdo entre teoria e pratica, o conhecimento construido na supervisao
pedagdgica serd essencial a validacéo e revisao das teorias perfilhadas pela academia, e
ndo um subproduto dessas teorias (Vieira, 2009). Os saberes da experiéncia docente
podem ser sistematizados e incorporados nos cursos de formacdo de professores.
Partindo dos saberes docentes pode efetuar-se uma melhor articulacéo entre a teoria e a
pratica. Esta convergéncia permitira aferir o que é prioritario como objeto de estudo a
nivel tedrico, 0 mesmo se aplica na formagdo continua em contexto escolar. Roldao
(2008), defende o envolvimento crescente das escolas e professores nos processos de
investigacdo e producdo de saber educativo/educacional, e que este seja realmente
reinvestido nas escolas, num processo colaborativo para melhorar a pratica, e sem a
qual, ndo ha qualidade nem melhoria.

Um dos desafios que se coloca a supervisdo pedagogica no futuro é a escassez de
tempo. Sergiovanni (1996), baseado em varios estudos (Lieberman e Miller, 1984),
refere a falta de tempo que os professores tém para partilhar, refletir e analisar as suas
praticas. Os professores precisam de tempo para investigar, revelando capacidade de
cooperacdo que € essencial e fundamental para a consecucdo dos designios da
supervisdo entre pares. Fullan e Hargreaves (2001) propdem a marcacdo de um
“tempo”, no horario, especifico para que os professores possam trabalhar em conjunto.
Para que se consigam bons resultados existe uma grande necessidade de um trabalho
colaborativo, onde a reflexdo e a supervisdo terdo um importante lugar.

Segundo Oliveira-Formosinho (2002, p.12), “ (...) com a reestruturagdo
organizacional, restou pouco espago para pensar em processos colaborativos entre pares
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para apoio para a resolucdo de problemas do quotidiano escolar”. A reestruturagao
organizacional resultante da construcdo dos agrupamentos de escola na presente
realidade constitui-se como fator importante que se coloca a implementagdo da
supervisao pedagdgica na escola, que ndo podera estar afastado dos reflexos na
profissionalidade docente, pois, provavelmente, novas exigéncias se depararam aos
professores.

Um agrupamento de escolas tem uma personalidade prépria, pois produz uma
cultura interna propria, baseada em significados, crencas e valores; suporta estilos
individuais de desempenho e varios comportamentos de grupo. A dimensao da escola e
consequentemente o aumento do nimero de docentes em cada departamento curricular,
pode ser igualmente um fator de limitacdo a supervisdo pedagdgica. Sergiovanni (1996,
p.139) refere que as grandes escolas promovem “a especializagdo, departamentarizagio,
fragmentacao”, e que o tamanho da organizacao reflete a relagdo interpessoal que se
estabelece entre todos os intervenientes da escola, defendendo a criacdo de pequenas
comunidades de aprendizagem como “conjuntos de individuos comprometidos uns com
os outros e ligados a compromissos e valores partilhados” (p.141), podendo sair
fortalecida a relacdo que se estabelece entre todos os intervenientes da comunidade
educativa.

No futuro, a relagdo supervisiva deve ganhar novos contornos, perdendo terreno a
l6gica hierarquica e impositiva do supervisor, acentuando-se a componente afetiva e
humana de cooperacdo, valorizando-se, assim, a dimensdo da autonomia crescente de
todos os envolvidos.

Hoje a escola ¢ uma ‘organizacao que aprende’ (Senge, 1999), ou seja, uma escola
reflexiva, o que significa que desenvolvimento organizacional e profissional devem
caminhar de maos dadas, par a par, numa idiossincratica relacdo ecossistémica.

Neste enquadramento, a supervisdo ndo pode ja limitar-se aos muros da sala de
aula — supervisdo pedagdgica- antes tem de alargar os seus horizontes, tendo em conta
quer “a formagdo e o desenvolvimento profissional dos agentes educativos e
consequente influéncia no desenvolvimento e aprendizagem dos alunos”, quer “o
desenvolvimento e aprendizagem organizacionais -supervisao escolar- e respetiva
influéncia na vida das escolas” (Maio, Silva & Loureiro, 2010, p. 41), num processo de
aprendizagem continuamente renovado.

Neste contexto, cabe ao supervisor ser o catalisador de todo este processo,
facilitando, liderando ou dinamizando, de acordo com o0s respetivos contextos,
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“comunidades de aprendentes, alargadas a toda a comunidade educativa: afinal a escola
autobnoma, € a da participagdo e responsabilizagdo de todos os que a compdem” (Ibidem).
E uma supervisio que Vieira (2009) denomina de natureza transformadora e orientagio
emancipatéria e que tem por base uma pratica reflexiva e uma pedagogia para a
autonomia, capaz de sustentar uma criacdo prépria e criativa do saber profissional, num
processo de ensino e aprendizagem transformadores da educagdo escolar, numa
vivéncia dial6gica de experiéncias e saberes e numa permanente avaliagdo participada
(Vieira, 2009, p. 203).
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Capitulo 2. Supervisao — Supervisor:
Funcoes e Competéncias

O conceito de supervisdo, depois de assumir um caracter de
fiscalizacdo e inspecdo, evoluiu para uma perspetiva de
acompanhamento, orientacéo e ajuda e alargou o seu ambito
de uma dimensdo didatica para uma dimensao
institucionalmente educativa (Silva & Vasconcelos, 2010)

Sendo, como vimos, 0 processo de supervisdo um fator de desenvolvimento
pessoal e organizacional, natural se torna que quem dirige tal processo apresenta um
conjunto de competéncias especificas. Hoje, face as permanentes transformacgoes, a cada
vez maior exigéncia educativa, importante se torna que a escola, enquanto construgdo
social, tenha nos seus quadros supervisores devidamente preparados e competentes para
0 desenvolvimento e consolidagao do ‘professor reflexivo’.

Vimos que a escola de hoje, a ‘escola que aprende’ (Guerra, 2002), ndo pode
confinar-se na “visdo restrita da escola como um espago exclusivo de aulas, que devem
ser dadas e licBes que devem ser aprendidas imunes as lutas e conflitos que se déo longe
dela” (Oliveira Formosinho, 2002, p. 9), nem tdo pouco com o perfil do professor,
enquanto mero tecnico de ensino retido no espaco da sala de aula. A escola, numa dtica
bioecoldgica (Bronfenbrenner & Morris, 1998) ou da pds-modernidade (Costa, 2000)
tem necessariamente de assumir-se com uma identidade propria, reflexo das sinergias
desenvolvidas na comunidade educativa de modo a que, reflexiva e criticamente “seja
capaz de se auto-governar e auto-regular, de modo a responder com eficacia ecologica
aos problemas concretos que se colocam na sua agdo educativa” (Maio, Silva &
Loureiro, 2010, p. 38). Para desempenhar tal papel, no entanto, a escola tem de

qualificar os seus agentes educativos, o que desde logo nos leva a

perspetivar de que forma a supervisdo, entendida como a orientagdo da préatica
pedagdgica por alguém, em principio, mais experiente e informado (Alarcdo &
Tavares, 2003), pode contribuir para o desenvolvimento pessoal e profissional dos
professores e das organizagdes/organizacdes aprendentes (id., ibid. p.38).

Ou seja, 0 que esta em causa é a definicdo de um perfil de competéncias das
estruturas de supervisao e restantes participantes neste processo, de modo a que a escola
possa dar cabal resposta aos desafios que quotidianamente se lhe apresentam, o que
desde logo postula a problematica da lideranca, ja que o0 supervisor tem, no processo de

supervisdo, de assumir-se como efetivo lider.
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2.1. Superviséo e Lideranca

No contexto atual, a questdo da lideranca ndo é uma tarefa facil, pois, esta
envolvida em processos de enorme complexidade e constitui-se como indispenséavel
para alavancar a criatividade, a mudanca e a inovacdo na escola. A publicacdo do
Decreto-Lei n°75/2008, de 22 de Abril, vem reforcar e conferir maior eficacia ao
diretor, mas também maior responsabilidade atribuindo-lhe o poder de designar os
responsaveis pelos departamentos curriculares, principais estruturas de coordenacao e
supervisao pedagdgica, assim como os coordenadores de ciclo, a todos estes elementos
sdo atribuidas responsabilidades supervisivas no ambito das suas fungdes. Segundo
Oliveira (2000, p. 47) “o desenvolvimento da autonomia da escola passa pela atribuicao
de poderes de lideranca e de decisdo aos atores educativos que desempenham funcdes
de gestdo intermédia na escola”. Advoga-se com urgéncia o favorecimento da
constituicdo de liderancas fortes que sejam mais competentes e eficazes, tanto mais que
“ a lideranca ¢ de particular importancia para a supervisao eficiente” (Sergiovanni &
Starratt, 1986, p. 125). A supervisdo escolar estad associada a lideranca visando a
mobilizacdo de todos os profissionais, numa acdo conjunta e interacdo dinamica
adequada a consecucdo dos objetivos da escola. Espera-se que estes lideres, no ambito
das suas atividades, enquanto “detentores desses cargos apoiem e orientem oS
professores no desempenho das suas tarefas” (Oliveira, 2000, p. 47), alem de terem a
vantagem de poder resolver muitos problemas, individual e coletivamente, que surgem a
nivel humano, cultural, estrutural e de varios objetivos, tudo em prol, da promocédo do
sucesso educativo.

A supervisdo e as liderancas tém um papel determinante no sentido de
desenvolverem o trabalho colaborativo, assente numa reflexividade critica, centrada nos
problemas pedagdgicos, na partilha de ideias e conhecimentos, e a construcdo de
relacbes e decisdes coletivas que contribuam para aprendizagem e renovacao
organizacional. Partilhamos da perspetiva de Alarcdo & Tavares (2007, p. 141), que
situam o conceito de lideranga “em relagdo as praticas de uma escola que se quer
democrética, participada e cultivadora do carater de cada um “. Estes autores advogam,
que ndo obstante os lideres conceberem uma ideia para a escola, a sua orientacdo deve
ser a de servir a sua miss&o.

No entanto, essa ideia, que €é exigivel, tem de ser discutida e partilhada,

promovendo o envolvimento ativo e livremente expresso dos diferentes atores,

31



implicando um espirito critico, reflexivo, recetivo a novas ideias, e criativo. Neste
sentido, a lideranca pode emergir ndo apenas nos niveis diretivos de topo e das
estruturas de gestdo intermedia, mas também de professores ou grupos de professores,
que através de suas ideias e projetos interessantes influenciam as decisfes de topo, ou
seja, a lideranca pressupde a capacidade de se deixar liderar. Também Barroso (1997,
p.75) sugere que

se desenvolva (...) uma gestdo participada e participativa e que existam liderangas
(individuais e coletivas) capazes de “empreenderem” as mudangas necessarias para
que a formacao se possa finalizar na inovacdo e no desenvolvimento organizacional
da escola”.

A este respeito, Alarcdo e Tavares (2003) concebem a lideranga associada ao
didlogo, a informacdo, a atencdo prestada as pessoas e as iniciativas, a capacidade de
saber 0 que se quer e 0 que se deseja, a capacidade de criar condi¢des que conduzam 0s
membros na direcdo estabelecida, em motivar os membros no sentido de refletirem nas
suas agdes, e como as mesmas afetam os contextos em que estéo inseridos, no equilibrio
pessoal e a pro-atividade, na concecdo do papel de lideranca no sentido da mudanca e
inovacdo, em ter uma atitude positiva e o assumir de responsabilidades.

Na perspetiva de atribuir ao ato supervisivo a dimensao institucional, Sa-Chaves e
Amaral (2001, p. 82) afirmam que “todos os professores e gestores pedagdgicos sdao na
esséncia destas fungdes, supervisores aos mais diversos niveis”, fazendo parte do
coletivo da escola, e que assim sentem a responsabilidade de dinamizar as iniciativas
que visem a melhoria da qualidade da educacdo. Como refere Alarcdo (2000, p. 19) as
competéncias supervisivas passaram a fazer parte integrante da pratica de qualquer

professor

no apoio a elaboragdo de projetos, a gestdo do curriculo, & resolucéo colaborativa
dos problemas, a aprendizagem em grupo e a reflexdo formativa que deve
acompanhar esse processo, & avaliagdo e monitorizagdo, ao pensamento sistemético
sobre os contextos de formagéo e sobre o que é ser escola.

Concebe-se desta forma, a dimensdo formativa da supervisdo no apoio e
contributo para o desenvolvimento profissional dos professores e para o
desenvolvimento organizacional da escola. Acentuam-se os méritos da participacdo de
todos os professores nos processos de tomada de decisbes, contudo, Alarcdo e Tavares
(2007, p.145) entendem que no contexto atual das escolas ¢ conveniente “ (...) que
existam membros do corpo docente com fungdes supervisivas especificas.” Assim,
nesta visdo do desenvolvimento qualitativo da escola adequa-se a definicdo de

supervisor apresentada por Alarcdo e Rold&o (2008, p. 26)
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O supervisor ¢ [...] alguém que influencia o processo de socializacéo, contribuindo

para o alargamento da visdo de ensino, [...] estimulando o auto--conhecimento e a
reflexdo sobre as praticas, transmitindo conhecimentos Uteis para a pratica
profissional. A natureza questionadora, analitica, interpretativa, teorizadora e
reflexiva do trabalho supervisivo assente num acompanhamento e discusséo
permanente do processo e da acdo e seus resultados parece ser um alicerce para a
construcdo do conhecimento profissional.

As escolas sdo organizagcBes dinamicas que constroem a sua historia e que
evoluem de acordo com um tempo e um contexto em permanente devir, com 0s seus
diversos atores que alimentam e fomentam a sua identidade, ¢ “A lideranga é o motor
dessa construcdo historica, social e cultural que chamamos centro educativo, e
organizacao em sentido mais geral” (Delgado, 2005, p.368).

O (in)sucesso das organizacdes, para a maioria dos investigadores, esta
relacionado com a (in)eficacia da lideranca. Para Goleman, Boyatzis e McKee (2007, p.
23)

em tudo que os lideres fazem — seja criar estratégias ou mobilizar equipas para a
acdo — o sucesso depende da forma como o fazem. (...). Se os lideres falharem na
tarefa fundamental de encaminhar as emocdes na direcdo certa, nada do que fizerem
funcionara bem, ou, pelo menos, ndo funcionara tdo bem como podia ou como devia

(p. 23).

(13

Assim, a lideranca aparece como a ““ capacidade de fazer com que os outros
alterem voluntariamente os seus modos de trabalhar tendo em vista a construcdo e o
desenvolvimento de projetos comuns” (Carvalho, Alves & Sarmento, 1999, p.25).

No processo de lideranca, um dos aspetos mais importantes e que requer mais
atencao para cumprir 0s objetivos da organizacao é a comunicagdo, porque como afirma
Bothwell (1991) é através dela que os problemas sdo solucionados e as relagdes
solidificadas. A lideranca manifesta-se, como um “fenémeno de influéncia interpessoal
exercida em determinada situacdo através do processo de comunicagdo humana, com
vista a comunica¢do de determinados objetivos” (Fachada, 2001, p.253), ou como
referem Leithwood & Luke (1999, p.67) “processo de influéncia relativo a escolha de
objetivos e ao desenvolvimento e implementacdo dos meios para a sua concretizagao”.

Por sua vez, Bolivar (2003, p.256) refere que a lideranca ¢ “uma forma especial de
influéncia que tende a levar os outros a mudarem voluntariamente as suas preferéncias
(acdes, pressupostos, convicgdes), em funcdo de tarefas e projetos comuns”. Esta
influéncia fundamenta-se em valores pessoais e profissionais que irdo permitir criar um
conjunto de objetivos e metas a atingir que permitem criar a visdo. Assim, “Lideranga ¢

0 que da a uma organizacdo sua Vvisdo e capacidade para transformar essa visdo em
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realidade” (Bennis, 1988, p.18), conduzindo as pessoas a trabalhar em conjunto
partilhando os objetivos fundamentais da organizagao.

Uma definicdo apresentada por House et al. (1999), citados por Cunha, Rego e
Cabral-Cardoso (2007, p.332) que resultou de proposta de uma rede de investigadores
de mais de sessenta paises sugerida pela equipa (GLOBE- Global Leadership and
Organizational Behavior Effectiveness) é a de que a “lideranga é a capacidade de um
individuo para influenciar, motivar e habilitar outros a contribuirem para eficicia e
sucesso das organizacdes de que sdao membros”. De acordo com Afonso (2010, p.63)
“na simplicidade desta definicdo estdo subjacentes os elementos inerentes ao processo
de lideranca: lider, seguidores, influéncia, desenvolvimento e objetivos.” Podemos
assim dizer que o papel da lideranga nas organizacdes se especifica, em sintese, na
articulacdo das orientacdes estratégicas para alcancar eficazmente os seus fins com as
necessidades e desenvolvimento da satisfagdo dos colaboradores, obtendo deles um
comprometimento e envolvimento na prossecucao desses mesmos fins.

A lideranga exerce influéncia direta sobre as pessoas, podendo impulsionar o
grupo a funcionar como uma equipa preparada para os desafios, tendo em consideracéo
0 seu desenvolvimento, optando pelos melhores caminhos e as melhores solucdes para o
bem-estar individual e para o progresso institucional.

Estamos em sintonia com Bolivar (2012) que entende por lideranca,
fundamentalmente, “a forma de determinar uma direcéo (objetivos, projetos, viséo, etc.)
e exercer influéncia” e acrescenta “quando estes esfor¢os sao dirigidos para a melhoria
da aprendizagem dos alunos, falamos de lideranca pedagogica ou educativa” (p. 48), ou

seja, uma lideranca centrada na aprendizagem dos alunos na organizacéo escola.

2.1.1. Lideranca em contexto escolar

Apesar de a escola possuir elementos de base como qualquer organizacdo —
pessoas, objetivos, estruturas, ambiente, cultura e tecnologia, - as caracteristicas e
finalidades que a tornam uma organizagdo especial passam por integrar “individuos e
grupos em interacdo e interdependéncia; desenvolver processos de divisdo de trabalho,
poder e responsabilidade, diferenciando funcbes e promovendo a especializacao,
desenvolver processos de coordenagdo e controlo intencionais” (Castro, 1994, p.124). E
na escola que se “cuidam de seres humanos, realizando uma agdo com fortes
implicagdes ideoldgicas e politicas; por outro lado, a maior parte dos trabalhadores
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(alunos) tém como objetivo o seu proprio desenvolvimento, devendo os profissionais
facilitar este trabalho de autoconstru¢ao”( Novoa, 1992a, p.58). Assim, a singularidade
da escola traduzir-se-& numa missdo essencialmente pedagdgica e educativa,
assumindo-se como um espago onde se pratica a democracia e se pratica a pedagogia da
aprendizagem, onde se promove a autonomia e se pratica a pedagogia da mesma e onde
se geram climas e culturas préprias, promovidas por determinadas formas de lideranca.

E na adaptagdo organizagio-meio que a intervencdo e criatividade sdo
fundamentais e onde a lideranca pode assumir-se como estratégia para inovar sem
colocar em risco a sua sobrevivéncia. Fullan (2003, p.7) refere “que quanto mais
complexa se trona a sociedade, mais sofisticada deve ser a lideranga. Complexidade
significa mudanca, mas significa sobretudo mudanca ndo linear e imprevisivel, que
ocorre rapidamente”, assim, ¢ necessario saber lidar com problemas complexos que
podem ser dificeis de resolver e a0 mesmo tempo preparar e ensinar as pessoas a
proceder, também, da mesma forma, por conseguinte, “a lideranca ndo é, entdo,
mobilizar os outros para resolverem problemas que nds ja sabemos como resolver, mas
antes ajuda-los a enfrentar problemas que nunca foram resolvidos” (id., ibid., p.14).

No atual contexto de mudanca € dificil para a escola responder e acompanhar
diariamente as alteracGes legislativas, assim como os desafios, evolucGes e incertezas
que decorrem de uma sociedade em rapida evolugédo e transformacdo. Segundo Silva
(2012, p.12) sao estas alteragdes e desafios que “reforcam a necessidade de assegurar
liderancas estratégicas, capazes de antecipar o futuro e orientar as instituicbes por forma
a satisfazer os interesses dos alunos e as necessidades das comunidades™.

A escola como sistema aberto esta inserida numa determinada comunidade, e o
lider de topo é em primeira linha o principal recetor das exigéncias da sociedade, é
também um elemento estratégico, na medida em que pode bloguear ou incentivar todo o
processo de renovacdo do ensino, se considerarmos a sua posicao hierarquica e o poder
de mobilizacdo de recursos que dispde. No entanto, tais exigéncias, comportam a sua
necessidade de adaptacdo, de formacao, a partilha de responsabilidades e uma lideranca
distribuida dentro da organizacdo. Tal como referem Koren e Moos (2012) a escola
constrdi-se na relacdo com o mundo exterior, e os lideres e a lideranca tém a
responsabilidade de trazer para dentro da escola as expetativas externas, tentar
implementa-las e assegurar a sua aceitacdo, adaptando-as a concecdo interna do
significado da realidade escolar. Enquanto recetores da informacdo e das exigéncias
exteriores, conhecendo a organizagdo, a sua cultura e os seus profissionais, tém um
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papel decisivo para traduzir, reformular e negociar o rumo do que necessita ser feito e
que faca sentido para os professores.

No contexto portugués, de acordo com Torres e Palhares (2009), os lideres com
cargos nos Orgaos diretivos das escolas confrontam-se com pressfes externas ao nivel
politico para o alcance de resultados, obrigados a variados mecanismos de controlo,
inspecéo e avaliagdo, encontram-se no

centro de uma verdadeira encruzilhada: por um lado, cabe-lhes preservar os
principios democratizadores inerentes a sua condi¢do de gestores democraticamente
eleitos; por outro lado, sdo coagidos externamente a incorporar um perfil de gestdo
progressivamente mais tecnocratico ao servico dos valores da competitividade, da
performance, dos resultados. A conciliacdo entre estas duas ldgicas de sentido
oposto, que confronta os valores da democracia e da participacdo com os valores da
eficacia e da produtividade, tem vindo a fragilizar os processos de lideranca escolar
(Torres & Palhares, 2009, p. 97).

Os autores consideram que, apesar de constrangidos politicamente, estes 0rgéos
de lideranca tém a ardua misséo de reinventarem formulas de mobilizagdo local dos
agentes educativos e de reporem no dia-a-dia das escolas o sentido civico e democratico
que € apanagio da escola publica.

Liderar a escola implica, cada vez mais, a capacidade para delinear uma viséo
estratégica, saber transmiti-la aos elementos da comunidade e conseguir que eles a
assumam, para que todos se sintam envolvidos em torno de objetivos comuns e no seu
sucesso. Ao mesmo tempo, implica uma mobilizacdo coletiva de todos o0s seus
intervenientes e que se crie um clima de trabalho, orientado para as pessoas e melhoria
dos resultados, sendo que as praticas de lideranca precisam estimular o
comprometimento emocional dos colaboradores da organizacdo a fazer melhor. Como
refere Thompson e Arthur (2008) todo este investimento opera como elemento que
despoleta a partilna de um sentimento que da forca aos membros da organizacdo a
participarem para abranger a exceléncia operacional e o cumprimento perfeito da
estratégia.

Para Sergiovanni (2004, p.172) a escola € uma organizacao especial, por oposicao
as organizacdes de tipo empresarial, e confirma que as mesmas ‘“necessitam de
liderancas especiais” porque tém “de dar resposta as realidades politicas singulares que

enfrentam”. Para este autor as marcas distintivas de uma lideranca especial, coloca a sua

99 ¢ 99 ¢

tonica nas ““ pessoas” “a comunidade” ‘e os valores” e acrescenta que

Precisamos de teorias de lideranca que reconhecam que os pais, professores,
membros dos Orgdos administrativos e alunos tém mais capacidade de tomar
decisfes baseadas em valores do que em decis@es individuais. Em vez de agir de
forma calculista e individual, baseados no seu interesse proprio, devemos reconhecer

36



gue as pessoas reagem a normas, valores e crencas que definem a qualidade de vida
conjunta do grupo que Ihes da significado e importancia (Sergiovanni, 2004, p.37).

Trata-se, portanto, de uma lideranga moral que salienta a unido das pessoas que
partilham de uma causa comum fazendo da escola uma comunidade formalmente
vinculativa. Estas comunidades vinculativas “possuem ideias, principios e finalidades
partilhadas que criam uma poderosa fonte de autoridade para a pratica da lideranca”
(Sergiovanni, 2004, p.173). Neste contexto de abordagem da lideranca numa perspetiva
moral, Fullan (2003, p.57) acrescenta “Se o objetivo moral ¢ a primeira tarefa, entdo as
relagdes sdo a segunda, dado que sem elas ndo vamos a lado nenhum” e realga o facto
“sao as relacdes que fazem a diferenca”.

A lideranca educativa s6 é concebivel na relagdo com o(s) outro(s), sendo a acéo
do lider determinante para a constru¢do de uma cultura de colaboragdo na escola. De
facto, hoje, na sociedade do conhecimento e da aprendizagem em que vivemos, cada
vez menos € aceite uma estrutura organizativa hegemonica com o poder unipessoal que
restringe e aprisiona a diversidade de ideias e a criatividade dos colaboradores.

Tal como refere Delgado (2005, p.371) a lideranca ¢ “como a funcao de
dinamizacdo de um grupo ou de uma organizacgdo para gerar 0 Seu proprio crescimento
em funcdo de uma missdo ou projeto partilhado”. Neste sentido, Bolivar (2003) salienta
como principais caracteristicas para o exercicio da lideranca, a partilha de pontos de
vista entre todos os intervenientes, na busca de consensos e expetativas, no apoio
individual e estimulo intelectual, a descentralizacdo de responsabilidades e autonomia
dos professores, visando a promocdo de uma cultura prépria de colaboracdo. No
entanto, Costa, Neto-Mendes e Ventura (2000) referem que nos encontramos numa
situacdo de tensdo, na passagem da l6gica do conforto da dependéncia para a logica da
capacidade libertadora, reflexiva e de assuncdo de riscos; da logica do individualismo
para a légica do colegialismo; da l6gica do executor para a l6gica do produtor; da logica
da desconfianca para a logica da confianca; da l6gica da manutencdo para a logica da
transformacéo; da logica do funcionario para a légica do profissional; e da légica da
comunidade escolar para a l6gica da comunidade educativa.

E neste contexto, da escola como comunidade educativa e como sistema de
interacdo social com os diversos atores educativos, que se (re)definem os fendmenos de
influéncia organizacional, e a lideranga “passa a exercer-Se e a manifestar-se em formas
dispersas, originando-se, assim, multiplas liderancas, as quais, longe de serem

concorrentes deverdo funcionar em complementaridade.” (Bolivar, 2003, p.226).

37



E necessario, portanto, que nas escolas se desenvolva “uma gestdo participada e
participativa e que existam liderangas (individuais e coletivas) capazes de
empreenderem as mudancas necessarias para que a formagdo se possa finalizar na
inovagdo e no desenvolvimento organizacional da escola”( Barroso. 1997., p.75).

Entre essas liderangas “(...) destacam-se as exercidas pelos érgdos de gestdo
intermédia (direcdo de grupo/departamento e de turma) cujo mau funcionamento
constitui um dos maiores défices das nossas escolas”(Barroso, 1999, p.141). A este
respeito, o autor salienta que é necessario analisar como devem pensar e atuar, 0S
professores que desempenham cargos de lideranca formal, o diretor, o presidente do
conselho geral, o presidente do conselho pedag6gico, o coordenador de
estabelecimento, o coordenador de departamento e outros, no sentido de se perceber do
interesse em se entreajudarem e encontrarem o significado do que fazem, ao mesmo
tempo que procuram e adquirem capacidades para melhorar e transformar as suas
praticas.

Partindo desta ideia, a questdo da lideranca numa perspetiva gerencialista em que,
de um lado, estdo os que decidem e, do outro, 0s que executam, desloca-se para uma
perspetiva de lideranca pedagogica, mais apropriada com a cultura profissional dos
professores.

Afinal, sdo pessoas que em participacdo ativa conduzem os planos
organizacionais, trazem resultados e valor para a organizacdo com perspetivas
inovadoras e criativas numa orientacdo aprendente. Estas qualidades devem ser
estimuladas e cultivadas, pois o sucesso escolar depende da “conjugacdo num coletivo
dos talentos de lideres de todos os tipos.” (Glanz, 2003, p.73). Realga-se o facto que “a
lideranca ndo é apenas uma designacdo dada a um determinado individuo, mas sim uma
funcdo que emerge em situacfes organizacionais e pode ser partilhada por todos quanto
estdo envolvidos” (Whitaker, 2000, p.108). Neste sentido salienta-se que “as
instituigdes fortes possuem lideres aos mais variados niveis”, os quais, cultivando
liderancas nos outros, projetam a organizacdo muito para além da sua existéncia (Fullan,
2003, p.133-134). Num futuro, quando ‘“a cultura das escolas colaborativas se
mstitucionalizar de modo tdo firme como a atual cultura do individualismo”, todos os
professores serdo lideres (Fullan & Hargreaves, 2001, p.93).

Assim, a lideranca formal ou informal, voltada para a partilha, que atribui e
reparte as responsabilidades pelos varios agentes educativos, que valoriza e explora os
espacos de autonomia individual e coletivo e tomam decisdes que favorecem a escola e
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o desenvolvimento profissional ¢ “uma forca de transformacgdo cultural e de
desenvolvimento da dindmica de uma comunidade pedagdgica.” (Thurler, 2001, p.162).

De igual modo, Bolivar (2010) reforca o papel das “pessoas” e refere que uma
lideranca tem de exercer um papel transformacional orientada para as seguintes acgdes:
estimular e desenvolver um clima de colegialidade; contribuir para o desenvolvimento
profissional dos professores; aumentar a capacidade da escola para resolver os seus
problemas; construir uma visdo coletiva e identificar os objetivos praticos, criar e
desenvolver culturas de colaboracdo; altas expetativas de niveis de concretizacdo e
disponibilizar apoio psicoldgico e material ao pessoal docente.

Atendendo a estas dimensBes basicas dos lideres transformacionais, podemos
afirmar que a lideranca transformacional ou ressonante (Boyatzis & McKee, 2006) tem
como grande objetivo implementar e maximizar a participacdo dos diferentes atores na
escola, ja que a mesma favorece claramente e de uma forma decisiva a atitude dos
membros da comunidade educativa face as mudancas. Mas também, fomenta o seu
compromisso com as metas da escola, faz aumentar as suas expetativas em relacdo aos
alunos, estimula um clima e uma cultura escolar que favorece a mudanga e promove 0
compromisso colectivo para uma renovacdo regular das metas e valores da organizacao
e impulsiona modos e procedimentos mais efectivos e eficientes para levar a cabo o0s
processos de aprendizagem organizacional. Tendo em conta o novo paradigma para a

lideranca nas organizacGes que aprendem, Sanchez (2000, p. 334) afirma que

as investigacbes demonstraram a utilidade da lideranca transformacional para
aumentar a satisfacdo, responsabilidade e a eficacia da organizacio e favoreceram
uma maior compreensdo das dindmicas da lideranca transformacional. Poderiamos
dizer que a lideranca transformacional encaixa bem com as necessidades da
lideranca da organizacédo que aprende.

Assim, e partindo do exposto, podemos afirmar que a lideranga transformacional
conduz a modifica¢bes organizacionais na escola. No entanto, Robinson (2007) refere
que a lideranca transformacional foca-se nas relacGes entre os lideres e os seguidores,
mais do que no trabalho educacional. De facto percorre-nos a ideia, que lhe falta uma
orientacdo especifica para a melhoria das aprendizagens dos alunos e da previsibilidade
da qualidade dos seus resultados, que a “lideranca pedagdgica” tem como propdsito
para o desenvolvimento e eficacia da escola enquanto organizacdo aprendente. Falamos
de uma lideranca educacional que centra tais relagdes no trabalho pedagdgico
especifico, captando as praticas envolvidas e realizadas pelos professores no seu

trabalho. Como refere Harris (2002, p.196) “o desafio da lideranca pedagogica ¢ tirar
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partido das oportunidades profissionais & medida que elas surgem, no sentido de
promover as mudancas que melhor servirdo os alunos”.

A lideranca pedagdgica assume outras designacdes, sendo de destacar a lideranga
instrucional (Bush & Glover, 2003; Hallinger, 2005), ou a lideranga centrada na
aprendizagem (Southworth, 2005; Bolivar, 2012) entre outros. Na opinido de Bush &
Glover (2003, p.12) a lideranca instrucional “concentra-Se NO pProcesso ensino e
aprendizagem e no comportamento dos professores, no trabalho com os alunos”, ou
seja, foca-se na melhoria das préticas de sala de aula dos professores como uma das
tarefas centrais da direcdo escolar, e nas palavras de Hopkins (2003) esta envolvida
ativa e visivelmente no planeamento e implementacdo da mudanca, promovendo
igualmente a colaboracédo e a cooperagéo entre 0s pares.

Neste sentido, Du Four (2002), citado por Rodrigues (2011, p.38) “assinala a
necessidade de alterar o foco de atencdo do ensino (0 que ensinam os professores e
como ajuda-los) para a aprendizagem (em que medida os alunos aprendem os conteudos
necessarios) ”. Assim, “uma lideranca centrada em apoiar, avaliar e desenvolver a
qualidade docente ¢ reconhecida como uma componente essencial da lideranca eficaz”
(Ponte et al, 2008, p.44). Os mesmos autores salientam no relatorio produzido para a
OCDE, que a melhoria das competéncias diretivas passa pela necessidade de se
implementar uma reestruturacdo organizacional através de um conjunto de tarefas
transformacionais que estimulem um ambiente colegial de colaboragdo, em
comunidades de pratica, que permita implementar uma lideranca
instrucional/educacional/pedagdgica. (id., ibid.).

Estamos em sintonia com Costa e Figueiredo (2012) quando fazem referéncia a
estas quatro dimensbes estratégicas da lideranca nas organizacdes educativas, nao
podemos deixar de reconhecer a lideranca distribuida e espalhada na organizacdo, a
aposta na lideranca transformacional para a inovacdo e mudanca (concede grande
valorizacdo ao empoderamento dos varios intervenientes), a lideranca moral e os valores
tém de estar sempre presentes (direcionam e ddo robustez a cultura de escola) e ndo
podemos esquecer a lideranca instrucional (pedagdgica): preocupada com o processo de
ensino e aprendizagem; investindo na supervisdo do curriculo; cuidando da
monotorizacdo do progresso dos alunos; dirigida ao desenvolvimento da melhoria das
praticas dos professores, criando-lhes expetativas elevadas de desempenho profissional.

No entanto, Bolivar (2012 p.63) refere que essas formulagdes “(...) convergiram
atualmente, numa lideranca centrada na aprendizagem”, focada no trabalho dos
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professores quando se envolvem em atividades que contribuam para o desenvolvimento
e aprendizagens dos alunos, que promove o surgimento de uma escola aprendente, que
considera as necessidades de quem aprende como prioritarias.

Para Costa (2003) sdo frequentes as relagdes causais que se estabelecem, entre 0s
modelos de lideranca praticados, a qualidade das escolas e o aproveitamento dos alunos.
Numa perspetiva de melhoria efetiva da escola, o autor sugere que os lideres escolares,
devem definir objetivos educativos da escola e acompanhar as praticas de ensino que
sdo conduzidas para alcancar esses objetivos, devem observar e avaliar os professores,
sugerir mudancas para melhorar as suas praticas pedagdgicas, adequar 0 seu
desenvolvimento profissional, ajudar na resolucdo de problemas que surgem na sala de
aula ou entre os professores e estabelecer relagcbes com a comunidade e os pais.

Em jeito de conclusdo, a OCDE (2012) refere que os lideres escolares fazem a
diferenca se lhes for dada mais autonomia para tomar decisdes importantes na adaptacao
dos programas de ensino; na promogéo do trabalho em equipa entre os professores; na
monotorizagdo, avaliacdo e desenvolvimento profissional dos professores; no
desenvolvimento de objetivos e planos da escola; na monotorizacdo do progresso,
usando dados para melhorar as praticas; influenciando o recrutamento de professores; se
houver formacéo e preparacdo em lideranca e constituirem redes de escola como suporte

a melhoria.

2.1.2. Lideranca centrada na aprendizagem

Na opinido de Bolivar (2012) no século XXI as escolas precisam ir para alem da
gestdo burocratica e promover uma organizacdo para a aprendizagem. A capacidade
para a aprendizagem de uma organizagdo requer “uma tarefa coletiva, uma cultura de
colaboracdo, um desenvolvimento profissional dos professores e capacita-los para
resolver os seus problemas” (Bolivar, 2012, p. 62). Segundo este autor, as escolas
existem para que os alunos aprendam e possam desenvolver a0 maximo as suas
capacidades, nesta perspetiva as liderancas tém um papel fundamental no que toca ao
desenvolvimento e melhoria de uma organizacdo, dos principais atores responsaveis
pela mudanca e das aprendizagens dos alunos, ultima missdo do sistema educativo, e a
mais importante.

Para Fullan e Hargreaves, (2001) a missdo do diretor implicado com uma escola
que aprende, onde 0s seus membros assumem a responsabilidade pela sua
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aprendizagem, torna-se numa possibilidade para compreender e aprofundar o
conhecimento da cultura da escola e para considerar os alunos como principal referéncia
e objetivo, para compartilhar o poder e para valorizar os seus professores, para
promover a colaboracdo e fomentar um clima e atitude favoraveis a investigacdo-acao e
a partilha na tomada de decisdes, facilitar meios, e dedicar tempo a interagdo com 0s
professores, alunos e para estimular o crescimento profissional e a melhoria dos
processos de ensino.

Na base da boa aprendizagem dos alunos, reside o sucesso de uma lideranca de
ensino que deve pautar-se com contributos para a melhoria da qualidade dos professores
com consequéncias diretas na aprendizagem dos alunos. Assim, Bolivar (2012) defende
que a lideranca “consiste na criacdo das condicdes e contextos para que os professores
aprendam novas praticas, como comunidade profissional” (p.62). Estamos a falar no que
se considera como 0 proximo passo para a melhoria da administracdo das escolas,
corroborada pela literatura mais influente, (Macbeath & Nempster, 2009) “a lideranga
centrada na aprendizagem” que assume como objeto primordial “ a qualidade do ensino
oferecido e os resultados da aprendizagem alcancados pelos alunos” (Bolivar, 2012,
p.63). Assim, para o0 autor, perspetiva-se como dimensao fundamental e prioritaria das
liderancas o vinculo com a aprendizagem dos alunos e a criagdo de contextos que
conduzam a melhoria do trabalho dos professores e de toda a organizacédo, no sentido da
otimizacdo das condicGes que possam induzir a melhoria da aprendizagem dos alunos.

Senge (2005), ao introduzir o conceito “da organiza¢ao que aprende”, reforga que
a forca vital e mais importante para garantir o desenvolvimento e sucesso nos processos
de mudanca reside nas pessoas, que “expandem continuamente sua capacidade de criar
os resultados que realmente desejam (...) estimulam padrdoes de pensamento novos e
abrangentes e (...) aprendem continuamente a aprender juntas” (id., ibid., p.37).

Segundo Mcbeath, Swaffield & Frost, (2009) a lideranca para a aprendizagem tem
subjacentes 0s seguintes principios: a aprendizagem é entendida como uma atividade
sobre a qual todos os membros da organizacdo se devem concentrar; devem gerar-se
condicBes que sejam favoraveis e promovam a aprendizagem; na pratica, tem
subjacentes 0s seguintes principios: a aprendizagem é entendida como uma atividade
sobre a qual todos os membros da organizacdo se devem concentrar; devem gerar-se
condicBes que sejam favordveis e promovam a aprendizagem; o0s membros da
organizacdo devem dialogar sobre a lideranca e a aprendizagem; todos sdo responsaveis
pelos resultados; a cooperagéo e coesdo entre os professores, o sentimento de realizacéo
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de um trabalho bem conseguido e o desenvolvimento de perspetivas do que se pretende
alcancar e obter, sdo 0s pressupostos para que se crie uma cultura centrada na
aprendizagem dos alunos.

A proposito da influéncia que o diretor tem nas escolas, a literatura sobre a
eficacia do ensino é consistente em demonstrar a importancia que um bom diretor tem
nas escolas que funcionam bem. Referimo-nos ao chamado “efeito diretor” que realca a
sua influéncia e importancia de uma forma indireta ou de mediador do processo que
conduz a melhoria nas aprendizagens dos alunos, ou seja, é o lider que contribui para a
construgdo do contexto, do ambiente, e das motivaches que proporcionam aos
professores desenvolverem um bom trabalho nas salas de aula (Bolivar, 2012).

No entanto, tém de defrontar-se com a imprevisibilidade, influéncia do meio,
trabalho em equipa e os fatores de risco caracteristicos de uma tentativa de incentivo ao
desenvolvimento. Como defendem Louis, Toolss e Hargreaves, (1999) os lideres so
poderdo promover o crescimento se as escolas se reorganizarem ao nivel das suas
condicdes e estruturas, referindo que essas condi¢es para as escolas sdo: a formacao
dos profissionais, a colegialidade, o respeito, a confianca, 0s recursos financeiros e
materiais, a reorganizacdo do tempo e do espaco.

No mesmo sentido, Senge (1999, pp. 367-368) salienta que as “organizagdes que
aprendem exigem uma nova visdo de lideranga” em que “os lideres sdo projetistas,
regentes e professores. Eles sdo responsaveis por (...) esclarecer visdes e aperfeigoar
modelos mentais compartilhados — ou seja, séo responsaveis pela aprendizagem

Por sua vez Stoll e Temperley (2009), afirmam que nas ultimas décadas temos
assistido a uma mudanca significativa no que diz respeito as préaticas de lideranca nas
escolas, onde, ao abrigo de uma maior autonomia (supostamente) se atribui uma maior
responsabilidade aos estabelecimentos de ensino pelos resultados escolares que
conseguem obter. Deste modo a lideranca educacional dos diretores ganha maior
relevancia na medida em que, a melhoria depende das caracteristicas de cada escola no
uso da autonomia que lhes é conferida, o que faz com que os resultados obtidos sejam
levados muito em conta. Deste modo, os diretores para além das fungbes gestionarias do
quotidiano das escolas, tendem a desenvolver novas préaticas que se coadunem com as
necessidades atuais, colocando como agdo principal “A qualidade do ensino oferecido e
0s resultados da aprendizagem alcancados pelos alunos” (Bolivar, 2012, p.65).

Segundo Elmore (2000), ndo devemos atribuir a lideranca, todas aquelas que
serdo as boas qualidades para o funcionamento de uma organizagdo nem tdo pouco
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fatores causais que ndo Ihe pertencem, sendo que essa lideranca deve ser distribuida
entre todos os membros “lideranca distribuida” (Harris, 2008), no sentido de permitir
que todos os agentes educativos possam progredir. Ainda no mesmo sentido Lieberman
& Miller (2004) e Harris (2004) salientam que € necessério reforcar a lideranca no
professor, e paralelamente, considerar a escola, como sugerem Stoll e Louis (2007),
numa forma de organizacdo como comunidade de aprendizagem eficaz. Esta lideranca
pode ser partilhada com lideres intermédios que representam um papel muito importante
e até mesmo determinante, pois € a esse nivel que se gera uma interacdo diaria e
profunda entre os professores.

Ao longo do tempo a confianca e a melhoria das escolas desenvolvem-se de forma
reciproca e sdo reforcadas por evidéncias de melhorias; os lideres eficazes mobilizam
permanentemente todos os elementos da comunidade educativa (em particular os
encarregados de educacdo) como parceiros na melhoria dos resultados dos alunos. Esta
situagcdo é mais pertinente no caso de escolas situadas em locais mais desfavorecidos;
uma lideranca eficaz concentra-se na melhoria das condigdes fisicas, psicologicas e
sociais no contexto de ensino/aprendizagem e nas pretensdes e expectativas de toda a
comunidade educativa (professores, alunos, encarregados de educacéo e outros), pois,
SO assim é possivel uma transformacéo sustentavel da escola (NCSL, 2009).

Associado a uma lideranca centrada na aprendizagem estd todo um conjunto de
atividades, entre as quais, a supervisdo, que se relaciona com a melhoria dos processos
de ensino, onde estdo integrados os professores, alunos e outros agentes educativos.
Neste enquadramento, a gestdo das atividades na escola terdo de ir para alem da
realidade atual, implicando uma reestruturacéo no sentido das metas que se pretendem
atingir. De facto, e como acentua Bolivar (2012) se no essencial estd em causa a
aprendizagem dos alunos, entdo, devem remodelar-se aquelas estruturas que podem
favorecer a melhoria, e a0 mesmo tempo apoiar e estimular os desempenhos do
professor na sala de aula. Requerem-se mudancas de primeira ordem, referentes aos
processos de ensino-aprendizagem, e numa segunda ordem, que dizem respeito a
introducdo por parte das equipas de gestdo, de novas estruturas e pap€is que alterem a
forma habitual de realizar as coisas. Cabe as equipas de gestdo (os lideres pedagogicos
da escola), conseguirem o compromisso e envolvimento dos professores e o seu
desenvolvimento profissional, assim como reestruturarem os contextos de trabalho e as

relacdes profissionais.
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Para Leithwood, Sammons e Hopkins (2006) na base de uma liderancga escolar
eficaz residem quatro grandes conjuntos de praticas da lideranga que tém um impacto na
aprendizagem dos alunos e que passam pela construcdo de uma visdo e estabelecimento
de uma direcdo, pela compreensdo e desenvolvimento dos membros da comunidade
educativa, pela reestruturacdo da organizacdo e redesenho de fungdes e
responsabilidades e pela gestdo dos programas de ensino e aprendizagem.

E nesta dindmica e interacdo de aprendizagem permanente entre lider e liderados
que Senge (2002) realca mais o papel da lideranca numa organizacdo que pretenda
conduzir-se com sucesso. Preconizando uma gestdo que se posicione perante a
organizacdo escolar como elemento que promova a inovacdo e mudanga, terd que
exercer uma lideranca transformadora e critica, dinamizadora da acdo individual e
coletiva, estimulando a partilna de informacdo, a clarificacdo de expetativas e a
resolucdo de problemas, promovendo o sentido de pertenca a uma equipa e & escola e
criando condi¢Oes para o aparecimento de liderangas multiplas, partilhada com lideres
intermédios que desempenham um papel igualmente importante. Esta lideranga devera
centrar-se nos processos de aprendizagem dos alunos, monitorizando e acompanhando
0S Sseus progressos, mas também dando resposta &s necessidades de desenvolvimento
pessoal, profissional e pedagdgico dos professores e das suas equipas de trabalho, tendo

também em consideracéo as prioridades organizacionais.

2.2. A Superviséo, as Funcdes e as Competéncias do Supervisor

Ao supervisor é conferida a competéncia de facilitar, liderar ou dinamizar
comunidade(s) de aprendentes alargada(s) a toda a comunidade educativa, no contexto
de uma escola que, ao pensar-se, constrdi o seu futuro e qualifica os seus membros
(Alarcdo, 2000). Nesta visdo que Alarcao (2002, p.233) designa de “macroscopica”, a
fungao principal do supervisor ¢ a de “apoiar contextos de formacdo que, traduzindo-se
numa melhoria da escola se repercutam num desenvolvimento profissional dos agentes
educativos.” Mas a funcéo principal do supervisor € estendida a outras funcdes, que sdo
fundamentais para o desenvolvimento da escola que aprende: participar na construcao
do projeto de desenvolvimento da escola (Projeto Educativo); colaborar no processo de
autoavaliacdo da escola e na andlise das suas implicacdes e regulactes; contribuir para a

criacdo de culturas de formacao, numa atitude de aprendizagem de indole experiencial e
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investigativa; ajudar na integracdo e formacgdo dos novos agentes educativos; estimular
a auto e hétero-supervisdo; participar na monotorizacao e avaliagdo do desempenho dos
professores e funcionarios; dinamizar atitudes de avaliacdo dos processos de educagdo e
dos resultados de aprendizagem alcancados pelos alunos (Alarcdo & Tavares, 2007).
Neste contexto, os autores propde também um conjunto de competéncias para o papel

de supervisor que podemos identificar como

conhecimento da escola como organizacdo, detentora de uma missdo, um projeto e
um determinado nivel de desenvolvimento; conhecimento dos membros da escola e
das suas caracteristicas como individuos € como grupos (...); conhecimento das
estratégias de desenvolvimento institucional e profissional; conhecimento do
fendmeno da aprendizagem qualificante, experiencial e permanente; conhecimento
de metodologias de investigacdo-acdo-formacdo; conhecimento de metodologias de
avaliacdo da qualidade (das aprendizagens, do desempenho institucional);
conhecimento das ideias e das politicas sobre educagéo (pp.150-151).

Para Alarcdo (2002) todas as dimens@es de superviséo se interligam num contexto
mais abrangente de uma escola que aprende, o que implica, uma lideranga eficaz que
atue dinamicamente de forma dialogica, numa visdo prospetiva, que incentive a
supervisdo na dimensdo formativa assente na colaboragdo, no pensamento reflexivo, e
que devidamente partilhado poderd ser geradora de novos saberes. Partindo da
perspetiva de Oliveira (2000, p.47) consideramos que, ‘““na sua esséncia, um supervisor é
sempre um formador que recorre a modalidades de formacéo/supervisdo especificas e
diversificadas consoante um conjunto de variaveis presentes no contexto supervisivo”.

A faceta colaborativa da supervisdo assenta numa formacéo continua, interativa e
interpessoal de construcdo do conhecimento e desenvolvimento profissional, mas
também numa lideranca com visdo, que promova o0s valores da democraticidade e
desenvolva programas supervisivos com impacto (Alarcdo & Rolddo, 2008, p.19),
sendo que as atuais tendéncias supervisivas “apontam para uma conce¢do democratica
de supervisdo e estratégias que valorizam a reflexdo, a aprendizagem em colaboragdo.”.
Falamos, desta forma, da estratégia de supervisdo horizontal ou interpares que
pressupde uma relacdo igualitaria e ndo-transmissiva do conhecimento e baseada em
processos de auto e hetero-formacdo do supervisor e supervisionado. Assim, Alarcédo e

Tavares (2003) referem que

a funcdo do supervisor deve ser, antes de mais, a de ajudar o professor a fazer a
observacgdo do seu proprio ensino e dos contextos em que ele ocorre, a questionar e
confrontar, a analisar, interpretar e refletir sobre os dados recolhidos e a procurar as
melhores solugdes para as dificuldades e problemas de que vai tendo consciéncia
p.119).
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Numa perspetiva colaborativa, supervisor e professor participam em parceria, na
qual “o supervisor surge como um colega com mais saber e experiéncia, recetivo por
exceléncia ao professor que orienta, co-responsabilizando-se pelas suas opgdes,
ajudando-o a desenvolver-se para a autonomia através da pratica sistematica da reflexdo
e da introspecdo” (Vieira, 1993, p.30). Oliveira (1997, p.20) reitera que ao supervisor
(no ambito da formagdo continua) compete: “criar um contexto educativo favoravel ao
desenvolvimento do professor, nomeadamente através de um clima de confianca e de
apoio, mas simultaneamente confrontando os professores com situacdes de desafio de
dissonancia cognitiva, potencializadoras do seu continuo desenvolvimento™.

Segundo Vieira (1992, p. 33), as suas fungdes “circunscrevem-se numa orientagdo
reflexiva de formacao, que rejeita a figura do supervisor como avaliador”, pressupondo
uma perspetiva colaborativa em todo o processo. Esta autora realca cinco papéis do
supervisor na formacao profissional, a saber: informar, questionar, sugerir, encorajar e
avaliar (Vieira, 1992, p. 33).

Deste modo, a supervisdao centra, em si, uma abordagem reflexiva sobre as
praticas dos professores e privilegia as relacfes interpessoais e o clima relacional, a
partilha de saberes e a entreajuda no desenvolvimento pessoal e profissional entre os
pares. Assim, no ambito de uma escola que aprende, 0 supervisor assume um papel de
grande importancia na promog¢éo de uma relacdo personalizada e afetiva junto dos seus
pares, devendo colocar a énfase na observacéo/reflexdo do ensino e na colaboracdo e
entreajuda dos colegas, num processo de reflexdo sobre o processo ensino aprendizagem
(atividades e observacdo da sala de aula), na promocdo gradual da descoberta e
(re)construcdo do conhecimento profissional.

Assim, a(s) lideranca(s) na escola (de topo e em particular as de gestdo
intermédia/supervisores) enquadram-se em dindmicas ambivalentes que podem ter
impacto no desenvolvimento organizacional da escola, na influéncia que pode ter na
motivacdo e no desenvolvimento profissional dos professores e por ineréncia nas
aprendizagens dos alunos e resultados escolares. No entanto, e apesar destas novas
tendéncias existe ainda uma grande resisténcia a uma supervisdo colaborativa de
natureza reflexiva, auto-critica e horizontal (Alarcdo & Roldéao, 2008).

Cabe entdo a supervisdo/supervisor nos diferentes niveis de atuacdo ser
interlocutor interpretativo das teorias implicitas na pratica, mediar a sua transformacéo
buscando cada vez mais a sua autonomia e a dos colegas com que trabalha. Compete-
Ihe a tarefa de desenvolver uma eficaz integragdo de todos no processo ensino
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aprendizagem, alimentando as relagdes interpessoais de forma sadia, desenvolvendo
habilidades para lidar com os problemas do quotidiano, compreender, colaborar e
vivenciar com todos os setores escolares; trabalhar em conjunto, compreender e
desenvolver competéncias, valorizar a formagdo continua dos professores e a sua
também, refletir sobre as suas escolhas, a sua postura profissional e suas a¢des. Deve
também auxiliar na construcdo de uma educacdo de qualidade com acdo pedagdgica
critica reflexiva, aprender com o outro e construir o novo com a participacéo de todos,
J4 que “as carateristicas do ensino e as finalidades da escola de nossos dias requerem
uma atitude intencional, em todos os atos. O sucesso dos alunos, a par do
desenvolvimento organizacional, sdo exigéncias sociais, que ndo se compadecem com
rotinas” (Maio, Silva & Loureiro, 2010, p. 38).

Deste modo e para que possa desempenhar tais funcdes, o supervisor deve
desenvolver todo um conjunto de competéncias sustentadoras da principal funcdo do

supervisor, que consiste fundamentalmente em

criar um contexto educativo favoravel ao desenvolvimento do professor,
nomeadamente através de um clima de confianca e de apoio, mas simultaneamente
confrontando os professores com situacBes de desafio, de dissonancia cognitiva,
potencializadora do seu continuo desenvolvimento (Oliveira & Oliveira, 1997, p.
20).

Analisando este complexo papel do supervisor, Vieira (1992), na esteira do
pensamento de Stones (1984), que cita, refere um conjunto de capacidades pessoais de
que o supervisor deve ser detentor, no sentido de poder exercer com probidade a sua
funcdo. De entre elas destacam-se uma visdo apurada, para ver o que acontece na sala;
a introvisao, para compreender o significado do que la aconteceu; a antevisao, para ver
0 que poderia estar a acontecer; a retrovisdo, para ver o que deveria ter acontecido e nao
aconteceu; e a segunda visdo, para saber como fazer acontecer o que deveria ter
acontecido e ndo aconteceu.

Sdo competéncias pessoais que fundamentam a fungdo eminentemente dialogico-
reflexiva do supervisor, que na interagdo com o professor deve “continuar a
desenvolver-se e a aprender (...) num processo de informagao-reflexdo-acao-
reflexdo...” (Alarcdo & Tavares, 1987, p. 55-56). Estas competéncias, importa realcar,
devem alicergar-se no “imperativo de uma formagdo especializada” (Vieira, 1992, p.
29), condicdo para um exercicio capaz da funcdo docente, ja que ndo basta ser nomeado
para o cargo, é imprescindivel ter preparacdo. O supervisor realca Alarcdo (2002, p.

234) ndo deixa de ser “na sua esséncia, um professor, mas um professor de valor
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acrescentado”, razdo pela qual deve ser detentor de uma formacdo que sustente
efetivamente tal mais-valia.

Ser4, na verdade, tal formacdo quem ajudara a desenvolver e consolidar
competéncias essenciais no exercicio do processo de super-visdo e que Sergiovani
(1996) sintetiza num conjunto de 10, de que se destacam o comportamento de lideranga,
a proficiéncia na comunicacdo, a capacidade de lidar com o curriculo e com a instrucdo
a capacidade de levar professores e alunos a obter bons resultados, as competéncias de
avaliacdo competéncias de organizacdo, as competéncias de lidar com as politicas locais
e nacionais.

Alarcéo (2002) chama ainda a atencdo para um facto que nos parece relevante no
perfil de competéncias socioprofissionais do supervisor e que se prende com a dimensao
humana que deve imbuir todo o desempenho e interacdo do supervisor. De acordo com
aquela autora, e no que respeita ao valor das capacidades interpessoais em situacoes
sociais organizacionais do supervisor, deve evidenciar-se uma notdria dimenséo
humana, sustentadora de um conjunto de competéncias civicas, técnicas e humanas, de
que podem destacar-se:

Competéncias interpretativas — capacidade de apreender o real, nas suas
diferentes vertentes sociais, culturais, humanas, politicas, educativas;

. Competéncias de analise e avaliacdo — de acontecimentos, projetos, atividades e
desempenhos;

. Competéncias de dinamizacdo de formacdo — conhecer aprofundadamente as
caréncias formativas da organizacdo e fomentar acbes de formacdo na base da
aprendizagem colaborativa;

. Competéncias relacionais — boa capacidade de comunica¢do com 0s outros e
gestdo eficaz de conflitos (Alarcdo, 2002, p. 234).

Estas competéncias sdo igualmente realcadas pelos normativos que criam e
normalizam a supervisdo a exercer pelas estruturas intermédias, nomeadamente os Dec.-
Lei 75/2008 de 22 Abril e Estatuto da Carreira Docente, de cujos estipulados deriva a
concecdo de uma supervisdo de caracter genericamente formativo, na procura de
sinergias capazes de um envolvimento crescimento de todos os intervenientes no
processo educativo. Fomentar-se-80 assim processos interativos geradores de
desenvolvimento profissional e organizacional, apanagio de uma escola que aprende e
que, como tal, ndo pode deixar de promover uma formacdo ao longo da vida,
mergulhada num ambiente de supervisdo colaborativa, balizada pela pratica sistematica
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da reflexdo.

2.3. - A Supervisdo pedagogica fator de desenvolvimento profissional e
organizacional

Tal praxis reflexiva, no entanto, sé se tornard efetiva se alicercada numa real
autonomia e eficacia. Em sintonia com Azevedo (2013, p. 50), poderemos afirmar que a
supervisdo, “se ao servico do reforco da capacidade reflexiva e colaborativa, pode
representar hoje uma importante estratégia de afirmacdo da autonomia profissional dos
professores, de construcdo de conhecimento profissional e de melhoria da qualidade do
ensino”, de efetivo desenvolvimento profissional e organizacional.

Efetivamente, a supervisdo contribui, como se viu anteriormente, para que 0S
professores consciencializem a necessidade do desenvolvimento de capacidades de
questionar e refletir, de dominio pessoal e, sobretudo, pelo desenvolvimento de
capacidades de colaboragédo e pela tomada de decisbes em equipa, enquanto membros
de um coletivo que atuam num contexto de aprendizagem muito proprio — a escola.
Neste sentido, e de acordo com Day (2001, p.17) “os professores ndo podem ser
formados (passivamente), eles formam-se ativamente. E, portanto, vital que participem
ativamente na tomada de decisbes sobre o sentido e os processos da sua prépria
aprendizagem” e desenvolvimento profissional, nomeadamente através da sua formacao
continua, no &mbito do desenvolvimento profissional, num contexto de aprendizagem
mais vasto, promotor do crescimento dos agentes educativos e das instituicbes, como
afirma aquele autor. O conceito de desenvolvimento profissional do professor
apresenta-se na literatura da especialidade (Day, 2001; 2004; 2007; Herdeiro, 2007;
Imbernon, 2002; Silva, 2007) como um constructo complexo, a apelar para todo um
processo de auto-construcdo com implicacdes na eficacia pedagoOgica, nas auto
aprendizagens e na s aprendizagens dos alunos e nas proprias sinergias desenvolvidas
nas interacdes reflexivas e colaborativas com os pares. Tal constatacdo é comungada
por Day (2007), para quem o desenvolvimento profissional continuo dos professores
sempre foi uma exigéncia, acentuada com maior acuidade nos tempos de hoje, face as
mudancas e teorias pedagogicas.

O desenvolvimento profissional envolve formacéo inicial e continua, articuladas
a um processo de valorizacdo individual e profissional dos docentes. E através desses

dois processos que os professores adquirem o indispensavel potencial para desenvolver
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mais conhecimento e competéncias para enfrentarem os desafios que tém de resolver no
local de trabalho, em especial nas salas de aulas, como referem Oliveira-Formosinho e
Formosinho, (2000, p. 43), quando afirmam que

O desenvolvimento profissional conota uma realidade que se preocupa com 0S
processos (levantamento de necessidades, participagdo dos professores na definicéo
da acdo), os contetdos concretos aprendidos (novos conhecimentos, novas
competéncias), os contextos da aprendizagem (formagdo centrada na escola), a
relevancia para as praticas (formacdo centrada nas praticas) e o impacto na
aprendizagem dos alunos.

Para Formosinho (2009) o desenvolvimento profissional pode ser visto como um

processo de aprendizagem/crescimento,

como um processo continuo de melhoria das praticas docentes, centrado no
professor, ou num grupo de professores em interacdo, incluindo momentos formais e
ndo formais, com a preocupacdo de promover mudancas educativas em beneficio
dos alunos, das familias e das comunidades (Formosinho, 2009, p.226).

Explicitando tal perspetiva, Garcia (1999, p.137) realca as carateristicas de
evolucdo e continuidade implicitas neste processo desenvolvimental, j& que 0 mesmo
“pressupde uma abordagem na formagdo de professores que valorize o seu carater
contextual, organizacional e orientado para a mudanga”. Tal como Formosinho (2009)
também este autor refere o facto do desenvolvimento profissional implicar um processo
menos individual das atividades de aperfeicoamento dos professores e mais em contexto
na resolucdo de problemas da escola. Neste contexto, importante se torna a colaboracao
com os pares, ja que hoje o ensino se apresenta como requerendo uma atividade em
equipa, ancorada na investigacdo, na producdo autonoma de conhecimentos, ja que tem
de ser suporte de “tarefas complexas proprias de analistas simbolicos € ndao para
execucdo de tarefas simples e repetitivas, obedecendo a execucdo de procedimentos
prescritos € monitorizados” (Canario, 2007, p. 15).

E um processo interativo, dialdgico, que, no entender de Marcelo (2009) apresenta
um conjunto de carateristicas especificas, de entre as quais se pode destacar uma
aprendizagem reflexiva sobre a acdo, ja que o professor aprende de forma ativa quando
se envolve em tarefas concretas de ensino, avaliacdo, observacdo e reflexdo. E uma
Otica construtivista que relega para plano secundario os modelos transmissivos do
conhecimento e que acentua a postura socratica de um questionamento permanente
sobre 0 que nos rodeia. Na verdade, e de acordo com Day (2001), o desenvolvimento
profissional dos professores diz respeito a todas as aprendizagens que potenciem um
desempenho mais eficaz no microssistema da sala de aula “apropriando-se

particularmente de um atitude profissional que remete para uma pratica de
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questionamento”, onde sozinho ou € conjunto com os pares revé e valoriza “o seu papel
como agente de mudancga e como construtor critico de conhecimento e das competéncias
ao longo da vida como professor” (Herdeiro & Silva, 2008, p. 13).

Assim e nesta perspetiva o desenvolvimento profissional é encarado como um
processo continuo e a longo prazo, onde os professores aprendem ao longo do tempo.
Assume-se igualmente que as experiéncias sdo mais eficazes quando possibilitam que
os professores relacionem as novas experiéncias com 0s seus conhecimentos prévios,
num processo que poderiamos denominar de aprendizagem significativa e mesmo
metacognitiva. Nesta perspetiva pode entdo afirmar-se que o desempenho profissional
do professor se prende diretamente como 0 seu comportamento no seu contexto de
trabalho, ou seja, que o seu desempenho depende essencialmente da sua capacidade para
operacionalizar as competéncias estruturantes do mesmo (Simdes, 2000).

Mas precisamente porque significativa, tal aprendizagem tem de estar
contextualizada, ocorrer em contextos concretos, centrada na escola, onde as
experiéncias mais eficazes para o crescimento profissional do professor sdo aquelas que
se baseiam na escola e estdo relacionadas com as atividades diarias realizadas pelos
professores e associadas com as praticas em sala de aula e que acentuam o carater do
professor enquanto pratico reflexivo, numa (re)construcdo continuada do conhecimento
profissional com novas teorias e novas préaticas pedagogicas e no reforco e valorizacao
do trabalho colaborativo, ndo se excluindo que possa existir espaco para o trabalho
isolado e para a reflexdo. E neste dindmica que vdo as investigacdes de, entre outros,
Sparks e Loucks-Horsley (1990), que numa analise das modalidades formativas que
promovem o desenvolvimento profissional dos professores as parametrizam em cinco
modalidades:

1). Desenvolvimento profissional autonomo;

2). Desenvolvimento profissional baseado na reflexdo e superviséo;

3). Desenvolvimento profissional a partir do desenvolvimento curricular e
organizacional,

4). Desenvolvimento profissional através de cursos de formacéo;

5). Desenvolvimento profissional através da investigacao.

S&do modelos que se desdobram, por sua vez, em diferentes modalidades e que, de
acordo com Garcia (2012), permitem a compreensdo de diferentes perspetivas de
formacao.

A supervisdo contribui assim para uma formacao profissional interativa, reflexiva,
critica e conducente a autonomia, num processo de formagdo profissional que
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consubstancia a transformacgéo da educacédo (Vieira, 2009) e da prépria organizagdo, que
é a escola. Neste processo tera papel primordial a avaliacdo das competéncias de
desempenho, de acordo com o Dec. Lei n.° 15/2007, ponto 10, que a enquadra “em
consideragcdo com 0 contexto socio-educativo”, onde o professor exerce o respetivo
desempenho e que visa duas dimensdes fundamentais: “a melhoria pessoal dos
professores e 0 impacto das aprendizagens que estes realizam na melhoria da escola”
(Sanches, 2008, p. 276).

Esta vertente da melhoria da escola vem acentuar uma nova dimensdo, que
perspetiva o desenvolvimento profissional dos professores, porque contextualizado na
escola e na interagdo com o0s pares e com a comunidade educativa, como fator de
sinergias que alicercam a dindmica do desenvolvimento da propria escola, enquanto
organizagéo.

Na verdade, a forca e o valor do desenvolvimento organizacional reside na forca
das pessoas em envolverem-se nas decisdes que lhes dizem respeito e afetam
diretamente (Bradford & Burke, 2005), ou como refere Viegas (2007, p.221) “Quanto
ao conceito de Desenvolvimento Organizacional, pode dizer-se que esta intimamente
ligado aos conceitos de mudanca e de capacidade adaptativa a mudanga”, ou como
salienta Bolivar (2012, p. 28), pressupde que a “organiza¢do possa resolver por si
mesma 0s problemas continuos que se lhe apresentam, criando capacidades de
diagnosticar o seu funcionamento, procurar dentro e fora, 0s recursos e informacao para
enfrentar e mobilizar a a¢do conjunta do grupo”.

Este entendimento faz com que a formacdo profissional dos professores seja
enquadrada numa dindmica propria, ja que, como refere Barroso (1997) se numa fase
anterior se entendia que a relacdo entre formacdo e desenvolvimento organizacional se
substantivava essencialmente nas respostas as necessidades de cada um, fora dos
problemas organizacionais e dos contextos, atualmente procuram ajustar-se as
necessidades dos individuos as necessidades das organizacdes.

Na verdade, a tendéncia atual é a de encarar a formacdo de professores numa
relacio com o desenvolvimento organizacional da escola, pois que, como salienta
Viegas (2007, p.230) “A escola funciona melhor quando hd um desenvolvimento
profissional dos professores € um crescimento da escola enquanto organizacdo.” Este
entendimento é refor¢ado por Santiago (2000,p.29), quando afirma que ha uma “estreita
interdependéncia entre a qualificacdo da escola como organizacdo e a qualificacdo dos
seus atores”.
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No mesmo sentido vai a opinido de Day (1999), para quem é substantivo associar
0 desenvolvimento profissional dos professores ao desenvolvimento organizacional da
escola. E um processo Gnico que, no entender daquele autor, se alicerca em seis
principios: o desenvolvimento do professor é continuo e realiza-se no percurso de toda a
sua vida; deve ser autogerido, no entanto deve existir uma responsabilidade partilhada
entre professor e escola; requer apoios e a existéncia de recursos materiais e humanos
necessarios a sua concretizacdo; deve responder e ir ao encontro dos interesses do
professor e da escola, embora nem sempre em simultdneo; deve ser visto como um
processo credivel; deve ser diferenciado e ir ao encontro das necessidades dos
professores tendo em conta as etapas especificas do seu desenvolvimento profissional.

Trata-se, portanto, de pensar a escola de dentro para fora num processo de
aprendizagem coletiva, organizacional, que tem lugar na interacdo com todos os
membros da escola e a0 mesmo tempo proporciona um ponto de partida para entender a
dependéncia das mudancas cognitivas de uma escola em relacdo a emergéncia de novas
estruturas organizativas e modelos mentais. Neste sentido, Bolivar (2000), afirma que a
aprendizagem organizacional € um meio para atingir uma organizacdo que aprende,
inteligente, na medida em que é capaz de organizar a sua propria mudanca.

Assim, 0 ato supervisivo emerge num contexto mais alargado de escola, no qual
coexistem e se relacionam as dimens6es micro (praxis em sala de aula) e macro
(interacao em comunidade escolar) que se situa nas areas “administrativa, pedagogica,
curricular, de acompanhamento e orientagdo profissional” (Oliveira, 2000, p.47). Nesta
supervisao alargada “institucional” (Alarcao, 2003) a escola surge como organizacao
“reflexiva” (Alarcdo, 2003), “aprendente” (Guerra, 2002, Senge, 2005), implicando que
todos os profissionais em exercicio, em especial os professores, sdo vistos como agentes
fundamentais e decisivos no processo de mudancga na escola, enquanto “organismo vivo,
dinamico, capaz de atuar em situacdo, de interagir e desenvolver-se ecologicamente, e
de, nesse processo, aprender e construir conhecimento sobre si propria” (Alarcdo, 2000,
p.17), mas também com o professor em busca do seu desenvolvimento pessoal e
profissional, como membro de um corpo de profissionais “coletivamente empenhados
no desenvolvimento e na qualidade da educagdo que se pratica na escola” (Alarcdo e
Tavares, 2003, p.131).

Neste sentido, (Alarcdo, 2000) sai em defesa da revalorizacdo da escola como

coletivo pensante, e situa a supervisdo, olhada como um fendmeno organizacional que
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(...) considera a totalidade da escola e baseia-se em saberes reconfigurados a partir
da interagdo dos saberes adquiridos e constituidos, com os saberes emergentes
resultantes da andlise das situages. Realiza-se num espirito de pesquisa em que 0s
atores individuais se integram no coletivo (...) numa atitude de investigacdo-acéo de
que resulta, por ineréncia, a formagdo por aprendizagem experiencial e o
desenvolvimento em situacéo de trabalho (Alarcéo, 2000, p.19).

Defendemos que esta abordagem responsavel deve requerer mudancas estruturais
na organizacdo da escola e atribui enorme importancia no papel do professor na
construgdo do seu desenvolvimento profissional. Deste modo, como salienta Oliveira-
Formosinho (2002, p, 46) “As praticas de supervisdo tém uma natureza sistematica e a
interacdo entre os atores principais necessita ser muito cuidada”.

Esta supervisdo alargada a organizacdo escolar implica o desenvolvimento de
uma cultura organizacional de aprendizagem pelo incentivo e acompanhamento da
formacdo e desenvolvimento profissional dos professores, que nos aduz a compreender
e a concordar em pleno com Alarcdo (2002, p. 231), quando ao redefinir o objeto da
supervisdo o faz a dois niveis: ao nivel da formagédo (inicial e continua), com as
consequentes repercussdes no desenvolvimento profissional e ao nivel do
“desenvolvimento e a aprendizagem organizacionais e a sua influéncia na qualidade de
vida das escolas”.

Conceber a ideia de escola como comunidade aprendente implica que todos os
seus membros se valorizem individual e coletivamente, e estejam predispostos a crescer
profissionalmente para que a organizacdo progrida. Essa construcdo da
profissionalidade e da valorizagdo no dominio pessoal constitui “a pedra de toque para o
desenvolvimento organizacional” (Alarcdo e Tavares, 2003, p.153). E serd também
nesta perspetiva que deve ser enquadrado o papel da supervisdo institucional, enquanto
instrumento fundamental a promocéao de um ensino de qualidade, que abarca a escola na
sua totalidade, entendida como um todo organizacional ecologico, e de forma
sustentada. Assim sendo, a supervisdo potencializar-se-a como légica transformativa da
organizacdo da escola e da propria organizacdo do trabalho de ensinar, com impacto na
vida da organizacdo enquanto comunidade educativa, reflexiva e aprendente (Alarcdo &
Roldédo, 2008), criando e promovendo um espirito de pesquisa e investigacdo sobre as
praticas, direcionado para a melhoria da qualidade da escola.

Assim, nesta acecdo da supervisdo que nos € apresentada atualmente, ganha
protagonismo a triade supervisdo/desenvolvimento profissional/desenvolvimento

organizacional, ou seja, pressupde-se que a supervisdo possa motivar e envolver toda a
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comunidade educativa, com o intuito de conduzir a reflexdo, visando o desenvolvimento
dos seus membros e da propria escola.

Neste contexto situamos a face reflexiva e praxioldgica da supervisdo defendida
por Vieira (1993, p. 28), “como uma atua¢do de monitoracdo sistemética da pratica
pedagobgica, sobretudo através de procedimentos de reflexdo e experimentagdo”, numa
perspetiva colaborativa do papel do supervisor por referéncia “(...) nas suas dimensdes
analitica e interpessoal, (...) de observagdo como estratégia de formacgdo (...)” e de
didatica como “campo especializado de reflexdo /experimenta¢do pelo professor (...)”
(Vieira, 1992, p. 31).

Esta supervisdo do trabalho pedagdgico opera na acdo e na reflexdao sobre a acdo,
estabelece-se na critica e no didlogo construtivo, analitico e responsavel, na procura do
desenvolvimento profissional para tornar a acdo educativa mais eficaz, continuada no
tempo. Pressupde a construgdo conjunta e a colaboracéo entre os diversos profissionais
como processo que potencializa a formacdo e o desenvolvimento dos professores no
contexto de escola, e como refere Vieira (2006, p.11) onde “existe um esfor¢o
deliberado de democratizacdo das relagdes interpessoais e dos processos de construcao
do conhecimento, contrario a praticas de dominacao e dirigido a busca de libertacéo e
emancipagao.”

Decorre assim, a necessidade de fazer intervir a supervisdo pedagogica na
formacdo continua dos professores, como processo de desenvolvimento profissional e
desenvolvimento organizacional, pressupondo-se que deva gerar possibilidades para um
crescimento e aprofundamento do conhecimento docente, de uma aprendizagem
cognitivamente estimulante e gratificante, monitorizando 0s processos sistematicos e
continuados sobre a pratica, através, e “numa direcdo comum — o desenvolvimento da
reflexividade profissional dos professores para a melhoria da qualidade das
aprendizagens dos alunos (Vieira, 2006, p.15), pois, “quando o profissional se revela
flexivel e aberto ao cendrio complexo da préatica, a reflexdo-na-acdo € o melhor
instrumento de aprendizagem” (Gomez, 1997, p.104).

Para Oliveira-Formosinho (2002, p.117) a supervisdo ¢ “um processo para
promover processos”. De facto, reconhece-Se que a supervisdo apresenta interfaces com
o0 desenvolvimento profissional dos atores educativos e o desenvolvimento da
instituicdo/organizacdo, procurando obter o aperfeicoamento de ambas as dimensoes,

com repercussdes ao nivel das aprendizagens dos alunos.
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A supervisdo tem uma natureza processual, dentro de uma logica de continuidade,
pelo que se deve colocar a énfase na formagéo dos professores, estando esta, como
refere NOvoa (1997) relacionada diretamente com o desenvolvimento pessoal, o
desenvolvimento profissional e com o desenvolvimento organizacional, que por sua
vez, se deve estabelecer como ancora para a emergéncia de uma cultura profissional e
de uma cultura organizacional num sentido de maior colaboracéo, trabalho em equipa e
aprendizagem conjunta. A supervisdo ao agir sobre cada uma das partes pode ter um
papel central em assegurar, potencializar, articular, acompanhar e orientar uma

formacdo situada e contextualizada, contribuindo para a evolugdo do todo.
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Capitulo 3. A Supervisao e as Dinamicas
Organizacionais da Escola

Uma escola mais democratica, onde todos aprendam, mais
flexivel, em que a uniformidade dé lugar a diversidade, uma
escola com mais qualidade, em que as aprendizagens formais
sejam aprendizagens reais, uma escola com identidade em que
todos gostem de trabalhar é, certamente, um objetivo nobre,
urgente, mas dificil de alcancar (Benavente, 2001, p. 9).

Compreender as caracteristicas que definem a organizagdo escolar permite
explicar o seu funcionamento, as suas limitacfes e os seus desafios de transformacéo,
bem como a importancia do processo de supervisdo na sua dindmica organizacional.

A escola é muito diferente de qualquer outra organizagdo, pois tem
particularidades provenientes das suas caracteristicas como realidade social, como
comunidade, e como organizagéo.

Enguanto realidade social, a escola influencia e € influenciada pelo meio e recebe
uma forte pressdo para desempenhar multiplos objetivos complexos e variados e, por
vezes, contraditérios. Como refere Azevedo (2013), a escola estd sujeita as enormes
expetativas sociais, e revela capacidades limitadas e incontornaveis que a constrangem.
Esta envolta num quadro legal complexo e contraditério que a tornam ambigua e
inconsequente nos seus propositos, lida com a frequéncia obrigatoria dos alunos e o seu
funcionamento estd dotado de tendéncias uniformizadoras e normalizadoras que
relativizam os valores e as incompeténcias internas.

Poderiamos numa aproximacdo ao conceito de escola afirmar que é uma
organizacdo especifica de educacdo formal, marcada pelos tracos de sistematicidade e
sequencialidade, contato pessoal direto e prolongado e pelo interesse publico do servico
que presta. A escola assume uma grande importancia na medida em que é responsavel
pela formacdo e educacdo das criancas e jovens de qualquer sociedade (Formosinho,
1985). Como refere Guerra (2000, p.15) “Encomenda-se a escola a tarefa de socializar
os cidaddos. Ou seja, de incorpora-los na cultura. A escola tem, entre as suas funcdes, a

incumbéncia da reprodugdo social ou cultural”.
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De acordo com Carvalho (2006, p.3), pressupondo que a educagdo € um processo
continuo que acompanha e marca os individuos no seu desenvolvimento “e que envolve
a preservacdo e a transmissdo da heranca cultural”, desde logo se infere “a importancia
que o sistema educativo em geral, e a escola, em particular, assumem na socializacéo e
perpetuacdo da cultura.”.

Em cada época, a escola (re)configura-se e é influenciada pelas dimensbes
politica, econOmica, historica, social, e submete-se a determinadas missdes ou
finalidades, valores, regras e normas, que gizam a forma como o processo de ensino
aprendizagem deve ser ministrado pela instituicdo escolar ndo obstante a autonomia
relativa da relacdo pedagdgica, mas que deixa insinuar uma préatica pedagdgica mediada
por diferentes visoes de sociedade, homem, educagéo, escola, ensino aprendizagem.

Assim, segundo Saviani (2003), trata-se de compreender a sua funcdo social e
como parte fundamental na formacao das sociedades humanas, enquanto organizacao e
instituicdo social que a distingue de todas as outras. E a diferenca esta na
sistematizacgéo, na inculcacdo dos valores, ensinamentos e normas da sociedade por via
do processo formativo, fazendo a mediacdo entre os conteddos historicamente
produzidos pela humanidade e o aluno, procurando formas de apropriacdo desses
conhecimentos por parte dos individuos, contribuindo para a formacdo de novas
geracOes de seres humanos.

Ao mesmo tempo, a escola é um sistema social caraterizado por um emaranhado
de relacOes e interacdes criadoras de varios sistemas de valores, de uma cultura prépria
afetada por fatores contingenciais, tais como a composicdo da populacdo escolar, os
alunos, os professores, o contexto de insercdo na escola e a participacdo dos diversos
elementos, que fazem dela um “entreposto cultural” (Torres, 2008) com a missao de

preservar e gerar a sua prépria cultura.
3.1. Escola como Organizacdo que aprende e a Supervisao

Numa aproximacdo ao conceito de escola como comunidade estd implicito a
existéncia de diferentes atores com varios papéis, com a convergéncia/divergéncia de
objetivos e de interesses, com padrbes de comportamento e ideias, contudo unidos pela
natureza do processo educativo, no sentido de alcancar os fins determinados e a

eficacia.
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Nas ultimas décadas assistimos ao alastramento do discurso em favor da
democratizac¢do e da autonomia das escolas e da participagdo da comunidade educativa
na direcdo escolar, contrariando o carater centralizador do sistema educativo que
construiu a dicotomia escola/comunidade, e afastou 0s seus atores sociais da
participacdo na vida da escola. Inclui-se assim na sua estrutura toda a comunidade, com
um conjunto diverso de instituicGes, servigos, associacdes, centros de saude, projetos,
autarquias e outras entidades, assumindo-se definitivamente que a educagdo ndao pode
limitar-se a redutora dimensédo da esfera escolar, antes resulta de um conjunto de inter-
relacbes comunitariamente contextualizadas (Ferreira, 2003). Assim, 0s Varios atores
locais sdo chamados a participar na resolu¢do de um conjunto de problemas que estéo
fora do ambito da acdo escolar, e realca-se a importancia de articulagdo entre varios
mundos de aprendizagem, a familia, a escola, o trabalho, entre outros tantos, de modo a
dar sentido as aprendizagens escolares.

Deste modo e de acordo com Sarmento & Ferreira (1999, p.94) o conceito de
escola como comunidade educativa emerge como modelo alternativo, perante uma
“crise do modo de funcionamento e controlo dos sistemas educativos”, a exigir a
abertura da escola a comunidade, num processo de mudanga organizacional, que
permite a escola colocar-se no centro dos esforcos comunitarios, estabelecendo a
transicdo entre o pedagogico escolar e o pedagdgico social, reforcando a ideia de
descentralizacéo, de democraticidade e de autonomia.

Ao servico da construcdo desta concecdo de escola e como documento
indispensavel e central de planificacdo estratégica da acdo educativa temos o Projeto
Educativo, que segundo Formosinho (1991, p.5) “é o instrumento organizacional de
expressdo da vontade coletiva da escola - comunidade educativa, € um documento que
da um sentido atil a participacdo e a corporizacdo operativa da autonomia da escola
comunidade”, conferindo nova dimenséo ao constructo de escola, que passa de “servigo
local do estado a comunidade educativa” (Formosinho, 1999, p.26), num inequivoco
reconhecimento da importancia do papel de todos os agentes educativos que integram a
“comunidade educativa” local (idem, p.32).

Esta organica implica em si mesma o conceito estrutural e estruturante de
organizacdo, ja que a semelhanca de outras organizacGes sociais partilha dos mesmos
elementos, tais como, estruturas, pessoas, tarefas, tecnologias e objetivos, além de “ser
uma unidade socialmente construida para a obtengdo de certas finalidades” (Lima, 1998,
p.57). Para Teixeira (1995, p.5), “de entre as organizagcdes que estruturam a nossa
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sociedade, a organizacdo escola é uma das mais relevantes ja que, de alguma maneira,
ird ter influéncia sobre todas as outras”. Para esta autora, “todos sd3o, em alguma
medida, o fruto da organizacdo escola que, ao menos em parte, lhes modelou o
pensamento”, 0 que leva mesmo Lima a afirmar que “sera dificil encontrar uma
definicdo de organizacdo que ndo seja aplicavel a escola” (Lima, 1992, p.42).

Deste modo, entendendo as escolas enquanto organizagdes, “o funcionamento de
uma organizacdo escolar é fruto de um compromisso entre a estrutura formal e as
interagfes que se produzem no seu Seio, nomeadamente entre grupos com interesses
distintos” (Novoa, 1995, p.25). De acordo com Lima (2006), o estudo da escola como
organizacdo em acdo, enquanto esfera propria de mediacéo entre o contexto social mais
amplo e as interagcdes de pequena escala, resulta de um longo processo historico de
construcdo e institucionalizacdo, sendo possivel encontrar a existéncia de muitos
elementos comuns nas escolas atuais, como resultado de um processo de formalizacéo,
de onde sobressai a escola como organizacdo especializada, como agdo organizada,
levando o investigador a “confronta-se com uma miriade de alternativas, de paradigmas
de anélise socioldgica das organizacgdes educativas, com modelos tedricos, com imagens
ou metaforas organizacionais de vocagdo compreensiva e interpretativa” (Lima, 2006,
p.157).

Identificando a escola enquanto organizacéo, Guerra (2000, p. 27-36) traca-nos as
suas ‘impressdes digitais’ identificativas, caraterizando-a COMo uma organizacdo onde
se patenteia um universo de significados, como instituicdo de recrutamento obrigatorio
para 0s alunos, como instituicdo heterénima, sujeita a uma enorme pressdo social. Para
aléem disso a escola surge ainda como uma instituicdo de objetivos ambiguos e,
porventura contraditérios, com uma rede complexa de dimensGes nomotéticas e
ideograficas, hierarquica e debilmente estruturada, com um poderoso curriculo oculto,
assente num sistema proprio de rituais. O autor identifica ainda mais algumas
‘impressoes digitais caracteristicas da escola enquanto organizagdo e que vao desde a
sua complexa micropolitica interna, até a um funcionamento institucional descontinuo,
passando por uma tecnologia problematica. E um conjunto de carateristicas
identificativas que, sendo embora comuns, ndo encontram idéntica especificacdo em
cada escola, ja que ndo ha duas escolas idénticas (Guerra, 2000, p. 36).

As escolas sdo, pois, unidades organizativas e institucionais que refletem o
sistema educacional e o sistema global social em que se inscrevem e do qual dependem.
A escola € um caleidoscdpio, um prisma de mil caras, uma instituicdo resultante de
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processos historicos, complexos e nunca neutrais, porque sempre beneficiou uns em
prejuizo de outros. Dizer que a escola é uma construcdo social, significa que é uma
organizacdo pensada e construida por grupos sociais, num momento determinado, o que
a faz cumplice dos grupos do poder. Dai que a escola tenha de assumir-se como
comunidade critica, em permanente aprendizagem (Guerra, 2000)

Uma comunidade critica de aprendizagem pode ser entendida como um conjunto
de trés conceitos interrelacionados: comunidade, como referéncia a um conjunto de
pessoas que partilham vinculos gerados e mantidos por objetivos comuns, por relaces
estaveis e por normas mais ou menos explicitas; critica, na medida em que se da uma
capacidade reflexiva e discriminatéria do conhecimento e da realidade; aprendizagem,
que supera a mera assimilacdo de conceitos e procura, também, o desenvolvimento de
capacidades, competéncias e procedimentos encaminhados para a compreensdo e
melhoramento do mundo. Uma comunidade critica de aprendizagem € capaz de
procurar 0 conhecimento, analisa-lo de forma rigorosa e coloca-lo ao servico de
auténticos valores da sociedade. (Guerra, 2000, pp. 36.42).

A escola como instituicdo e organizacao “democratica” tem uma missdo social
que a legitima e lhe justifica o sentido. Esta exposta aos efeitos das mudancas da
sociedade e do meio onde esta inserida. As alteracdes sociais decorrentes deste mundo
“globalizante” e competitivo estimulam as organizacdes a conceberem novos
parametros de funcionamento e a promoverem dinamicas e estruturas mais flexiveis,
descentralizadas e empreendedoras. Tal processo sera tanto mais facilitado e eficaz,
quanto assentar numa atitude de reflexdo critica, comummente partilnada, em saberes
comungados e reflexivamente analisados, ou seja, numa efetiva e dialdgica supervisao.

A escola atual precisa de inovar, comunicar e envolver todos os seus talentos
humanos na implementag¢do de uma cultura de colaboragio forte; “precisa de mobilizar
0s conhecimentos e as competéncias dos seus membros para realizar 0s seus objetivos e
enfrentar os acontecimentos quotidianos.” (N6voa, 1992b, p. 67-68). Num contexto de
mudanca permanente, a escola como organizacdo que precisa e tem de aprender, e de
refletir sobre e nessa aprendizagem, necessita de explicitar a sua missdo de formacdo ao
longo da vida e reorientar o seu papel na aquisicdo dos saberes fundamentais, como

refere Gairin (2000), quando afirma que

As organizacOes mais capazes de enfrentar o futuro ndo acreditam em si mesmas
pelo que sdo, mas sim pela sua capacidade de deixar de ser o que sdo, isto €, ndo se
sentem fortes pelas estruturas que possuem, mas sim pela sua capacidade de, quando
necessario, se transformarem (p. 37).

62



Os professores na escola, j& ndo s&o os Unicos detentores do conhecimento e de
todas as sabedorias, ndo possuem o baluarte Gnico dos processos de aprendizagem, e a
escola fica aquém de responder com 0s mesmos instrumentos e linguagem que 0s
alunos encontram na sociedade, para a producdo e sistematizacdo de saberes. O
profissional necessita de desenvolver as suas capacidades, aprofundar o0s seus
conhecimentos e ser percursor da sua formagdo continua, numa autoscopia reflexiva e
critica das suas praticas, para a inovagdo e cooperagdo, procurando “a construcio
continua da pessoa humana, do seu saber e das suas aptidGes, mas também da sua
capacidade de agir e discernir” (Delors, 2003, p. 91-92).

Falarmos da escola como organizacdo aprendente aduz-nos na reflexdo da sua
dimensdo cultural, institucional e da profissdo docente. Sdo varios e consensuais 0s
estudos e pesquisas, que concluem da necessidade “urgente” de uma reculturalizacao
radical da instituicdo escolar e uma redefinicdo da profissdo docente. Como nos diz
Fullan (1995, p. 233) “estdo em jogo, seguramente, novas culturas e novas utilizagoes
do tempo, mas mais importante, estdo em jogo mudancas radicais na cultura das escolas
e no redesenhar da profissdo docente.” Senge (2000), criador do conceito “Organizagdes
que Aprendem”, refere-se a uma mudanca de cultura organizacional e de mentalidade,
que denomina por “Metandia”, expressa por um desvelamento do pensamento que
atinge diretamente o amago profundo de uma conversdo e aprendizagem do que

significa ser humano, ja que

No coracdo da organizagdo que aprende encontra-se uma mudanga de mentalidade —
em vez de nos vermos como algo separado do mundo, passamos a ver-nos
conectados ao mundo; em vez de considerarmos os problemas causados por alguém
“la fora”, enxergamos como as nossas proprias acdes criam os problemas pelos quais
passamos. Uma organizagdo que aprende € um lugar onde as pessoas descobrem
continuamente como criam a sua realidade. E como podem muda-la (Senge, 2000,
p.46).

Independentemente da iniciativa da mudanca vir do exterior ou interior, “as
escolas podem ser recriadas, vitalizadas e renovadas de forma sustentavel, ndo por
decreto ou ordem e nem por fiscalizacdo, mas pela adocdo de uma orientacdo
aprendente” (Senge, Cambron-Maccabe & Lucas, 2005, p.16) e da qual a supervisdo é
dimensao crucial. A comunidade educativa “necessita de adotar uma atitude de busca,
questionar o que faz, agir tendo em vista os seus fins, esquadrinhar os horizontes
temporais, escutar a opinido das pessoas. A escola necessita definitivamente de

aprender” (Guerra, 2001, p.16), de refletir sobre e nas suas aprendizagens, num
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processo de supervisdo transformadora e conducente a autonomia individual e
organizacional (Vieira, 2009).

Na definicdo de Senge (2000) reconhece-se a organizagdo a capacidade de se
conceptualizar através do pensamento original dos seus membros, livremente expresso,
e de evoluir, no seu desenvolvimento, através da sua propria aprendizagem. Mas
também, condi¢des de aprendizagem coletiva e individual. Dai a expressdo tambem
hoje utilizada de “Organizagdo qualificante” (Alarcdo, 2002, p.138), que pressupde uma
pratica de supervisao sistémica e sistematica.

Desta forma, a escola assume-se como organizacdo reflexiva/comunidade
aprendente onde ha lugar para a aprendizagem individual, grupal e organizacional,
porque as partes interagem, discutem e refletem as suas a¢cdes em conjunto e 0 modo
como estas afetam a estrutura do sistema, construindo modelos mentais e uma linha de
acdo para o futuro, promovendo o desenvolvimento de todo o sistema através da
supervisdo. Para Coppietrs (2005) constituem-se como as principais caracteristicas de

uma organizacdo que aprende

perspetivas ou visdes partilhadas; aprendizagem baseada na experiéncia, vontade de
mudar modelos mentais; motivacao individual e coletiva; aprendizagem alimentada
por nova informacdo; desenvolvimento da capacidade de aprendizagem a um nivel
de continua mudanca (p.134).

A organizacdo que aprende integra as diferentes vias de aprendizagem e fomenta
processos mentais identificados com ela. O processo de aprendizagem é continuo, nao
segmentado, centrado nos problemas, vinculado ao contexto e afetando todos os
membros da organizacdo. O essencial ndo sera a aprendizagem individual, embora seja
uma parte necessaria da aprendizagem conjunta, mas a aprendizagem da organizacao,
sustentada na e por uma supervisao sistemica.

Para Brooks (1992), citada por Canavarro (2000, p.96) “o processo de
aprendizagem individual encontra-se relacionado com a capacidade de aprendizagem
organizacional e com as formas de lidar com a transformacdo e mudanca que
caraterizam o mundo organizacional atual”. No entanto, 0 mesmo ndo se basta a si
propria, pois que

As organizacBes somente aprendem através das pessoas mas a aprendizagem
individual ndo garante a aprendizagem institucional. Esta ndo é nem pode ser
reduzida a uma acumulacdo de aprendizagens individuais; pressupde a
institucionalizacdo, na prética, de novas formas de fazer, resultado de novos
processos colaborativos (Gairin, 2000, p.48).

Uma organizagcdo que aprende habitua-se a criar, adquirir e transmitir

conhecimentos e a modificar a sua conduta para refletir novos conhecimentos e
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percegdes, caracteristicas idiossincraticas de uma supervisdo reflexiva, critica, dialdgica,
sustentadora de uma pedagogia da autonomia (Vieira, 2009).

Assim, compreender o conceito de “escola como organizagao aprendente” impele-
nos a questionar a origem do conhecimento e como se transforma em conhecimento
organizacional. Na génese deste processo e de acordo com Nonaka e Takeuchi (2004,
p.13) “o conhecimento novo ¢ sempre iniciado por um individuo, uma vez que a
organizacdo ndo pode criar por si prépria sem a iniciativa dos individuos e a interacéo
que tem lugar no seio do grupo”, que partilha internacional, reflexiva e criticamente tais
conhecimentos e que os renova na reflexdo partilhada da supervisdo. Como refere
Alarcéo, (2009, p. 138) “a aprendizagem individual ganha novos contornos e novas
dimensdes, se enriquecida pelo grupo. Trata-se de uma aprendizagem em ambiente
coletivo, socializada, uma aprendizagem colaborativa no conjunto das pessoas na
organizagdo”, numa palavra, acrescentariamos, ¢ fruto da praxis de super-visao.

A construcdo dos conhecimentos no seio de uma organizagdo que aprende
depende dos individuos que aprendem, que Schon (1987) define por “epistemologia da
pratica profissional”, individual e coletivamente em colaboragdo e partilha, e do
conhecimento que estes tém das “memorias organizacionais” que Alarcdo (2009)
designa de “Epistemologia da vida da escola”, construidas e instituidas na organizagao.
Deste modo e numa escola que aprende a Supervisdo € uma ferramenta que contribui

para a construcao e estruturacéo do saber profissional, pois que

a natureza questionadora, analitica, interpretativa, teorizadora e reflexiva do
trabalho supervisivo, assente num acompanhamento e discussdo permanente do
processo e da acdo e seus resultados, parece ser um alicerce para a construgdo do
conhecimento profissional.” (Alarcdo & Roldio, 2008, p.54).

Uma organizacao que aprende questiona-se acerca das suas aprendizagens, avalia-
se em todas as suas dimensBes e mobiliza todos os seus agentes na reflexdo, ndo por
imposicdo mas por iniciativa da comunidade, originando um conhecimento valorativo
do que acontece na escola. Nesse sentido, as escolas devem instituir a “supervisao,
entendida como acdo facilitadora e mobilizadora do potencial de cada um e do coletivo
dos seus membros e simultaneamente, responsabilizadora pela manutencdo do percurso
institucional tragado pelo projeto educativo da escola” (Alarcdo, 2001, p. 19), pois que,
a supervisao aponta “para o desenvolvimento qualitativo da organizagdo escola e dos
que nela realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a funcdo educativa,

através de aprendizagens individuais e coletivas.” (Alarcdo, 2009, p. 144).
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Numa escola que aprende “é mais importante saber onde se quer ir que por-se a
caminho sem rumo. E mais importante saber para onde se caminha que acelerar o passo
em direcdo a nenhures” (Guerra, 2002, p.19). A ideia de que a escola possa aprender
tornou-se assim, cada vez mais importante nos Ultimos anos. Torna-se evidente que as
escolas podem ser recriadas, vitalizadas e renovadas de forma sustentavel, ndo por
obrigacdo imposta superiormente, mas por necessidade inerente de uma orientacdo

aprendente.

3.2. Escola uma organizacao com uma cultura especifica

Vimos que a escola apresenta carateristicas organizacionais especificas, caldeadas
quer na especificidade do seu proprio produto, a aprendizagem e educacdo dos alunos,
quer nas sinergias desenvolvidas entre os seus membros e entre estes e a propria
comunidade. Realidade durante muitos anos fechada sobre si prépria, ensimesmada nos
seus valores e cultura, a escola viu, com o advento da pés-modernidade, abrirem-se as
portas & comunidade, criarem-se-lhe novos horizontes de realidade aprendente, em
permanente construcéo.

De um modelo centralizador e taylorista, a escola passou para um modelo aberto
de partilha com a comunidade educativa, de gestdo participada. Os professores
passaram de uma formacdo académica finalizada, para uma formacdo continuada ao
longo da vida, como resposta as novas realidades, aos novos desafios com que o
quotidiano e as tecnologias foram dotando a sociedade, num processo de vertiginosa
transformacéo. Deste modo, a escola sentiu necessidade de transformar os seus proprios
axiomas culturais, passando de uma ‘organiza¢ao hermética’ (Costa, 2000) para uma
organizacdo em permanente construcdo, em permanente aprendizagem (Guerra, 2002).
Tal processo evolutivo exige, assim, uma reflexdo sobre a realidade da cultura da
escola, sobre os principios e valores que sustentam as sinergias que nela se
desenvolvem, os principios que orientam e regulam as interacbes no seu seio
desenvolvidas.

Quando se fala em cultura de escola estd a considerar-se todo um conjunto de
valores, crencas que os membros daquela organizacdo partilham (N6voa 1995), ou

como diria Souza (2001), referimo-nos a um conjunto de praticas, normas e
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procedimentos que se expressam em modos de fazer e pensar o quotidiano da escola. O
conceito de cultura de escola implica assim todo um sistema de “padrdes de significado,
que incluem as normas, valores, crengas, cerimonias, rituais, tradicbes e mitos, variando
nos graus partilhados pelos membros da comunidade escolar, e especificados em cada
uma” (Carvalho, 2006, p. 6).

Ainda que integrada no meso sistema cultural em que socialmente se
circunscreve, a escola produz, na sua praxis diaria uma cultura interna que Ihe é propria
e que reflete maneiras especificas de agir, pensar e mesmo interrelacionar-se. E todo um
conjunto axiolégico, comportamental e mesmo estrutural que, na opinido de Barroso
(2005) acaba por remeter, em Ultima analise, para a existéncia, em cada escola, de
fatores organizacionais e processos sociais especificos que relativizam a cultura escolar,
que atestam a idiossincrasia da cultura da escola que cria e reinterpreta
operacionalmente todo um vasto conjunto de normas e valores advindos do exterior.

A consciéncia de uma cultura especifica de escola apresenta-se assim como um
dado importante a considerar no processo de supervisao, na medida em que obriga a que
0s normativos legais que a suportam ndo possam ignorar a realidade cultural da escola,
ndo possam alhear-se de toda um sistema cujos principios, valores e sinergias tém de ser
considerados como base de uma efetiva e eficaz operacionalizacdo. Por outro lado e
como referem Pol, Hiouskova, Novotny e Zounek (2006, p.70) a cultura de escola pode
encontrar a sua estruturacdo na propria lideranca, aspeto crucial no processo de
supervisdo, intrinsecamente ligado a lideranca, nomeadamente a lideranca intermédia.

Na verdade, se, como referem Kobi e Wiitricht (1991) o sucesso da escola
depende em grande parte do modo como se orientam e motivam as préaticas dentro da
escola, quer em termos de missdo, quer em termos de objetivos, ter-se-4, entdo de convir
que a cultura de escola pode encontrar no processo de supervisdo um elemento
operacionalizador dos seus valores, crencas e sinergias. Efetivamente, na medida em
que a supervisdo é um processo gerador de processos (Oliveira Formosinho, 2002) ela
vai acabar por estruturar-se em torno daqueles valores crencas, simbolos e sinergias, que
poderdo, se devidamente contextualizados nos processos despoletados na e pela
supervisdo, ser eficazmente operacionalizados, propiciar uma escola aprendente, a

construir a sua propria cultura.
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Assentando cultura de escola, como se viu, um conjunto de valores, crencas e
simbolos que fundamentam as diversas manifestacbes comportamentais dos seus
elementos e que sdo assim refletidos ndo sé na visdo que tais membros dela tém como
também na Otica e simbologia que a sociedade em geral faz da propria escola (Pol, et
al., 2007), natural se torna que a cultura de escola seja também fundamento da cultura

profissional dos professores.

3.2.1. Cultura profissional dos professores

De acordo com Lima (2000) pode falar-se, a par da cultura de escola, da cultura
profissional dos professores. Para aquele investigador, as conce¢bes de cultura
profissional dos professores, tém associadas as teorias “subjetivas” e “implicitas” e
apresentam uma ideia excessivamente psicologica da forma como os professores
representam o seu papel e seu mundo profissional. Apontam para comportamentos que
sdo conduzidos por sistemas pessoais de valores, principios e crencas, sugerindo, que
cada professor tem a sua prépria cultura e que o ensino representaria uma mescla dessas
culturas especificas. O autor refere, que no ambito dos estudos sociologicos “esta ideia é
insustentavel, da um fraco contributo a compreensdo das dimensdes culturais da vida
quotidiana dos professores” (Lima, 2006, p.17). Assim os fenGmenos mais importantes
para os investigadores e que demonstram ser mais relevantes, sdo as realidades coletivas
“em interacdes interpessoais € intergrupais € ndo em fatores personalizados” ou seja, “a
forma de evitar as limitacdes inerentes a esta “psicologizacao” dos comportamentos
docentes é examinar as suas caracteristicas culturais enquanto grupo social” (idem).

Sarmento (1994) defende que as bases da cultura dos professores tém origem nas
condicdes particulares do seu trabalho, das caracteristicas organizacionais das escolas,
da natureza interativa e comunicativa da atividade docente e a prépria ocupacdo do
grupo ocupacional. Esta abordagem as culturas ocupacionais dos professores que
coincidem com o conceito de cultura docente da mais atencdo as formas através das
quais os professores interpretam e desempenham o seu papel nas escolas, ou seja

segundo Sarmento (1994)

A cultura profissional-ocupacional diz respeito ao conjunto de assun¢des
crengas, valores e dispositivos simbélicos partilhados por um grupo profissional
em articulagdo com o contexto em que decorre a pratica ocupacional e
profissional e os seus processos de formacéo e socializagéo (p. 71).
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No mesmo sentido e similitude Hargreaves (1992, p.217) define cultura docente
como 0 conjunto de “crengas, valores, habitos ¢ formas assumidas de fazer as coisas
entre comunidades de professores que se viram obrigados a lidarem com exigéncias e
constrangimentos semelhantes ao longo de muitos anos”.

Reforgando a ideia de que a cultura tem a ver com os atores inseridos no contexto
organizacional, estes, passam a desempenhar um importante papel na construcdo e
reconstrucdo da cultura de escola. Assim, a cultura carateriza-se pelo modo como 0s
valores, crencas, preconceitos e comportamentos sao operacionalizados, nos processos
micropoliticos da vida da escola, concretamente, a cultura da sala de aula, do
departamento ou da escola.

E neste sentido que vai o entendimento de Day (2001, p.127), para quem “as
culturas dos professores deverdo ser perspetivadas ndo apenas em termos de
conhecimento, de valores, de crengas ou de conce¢des, mas também de comportamentos
e praticas. Fazer e agir € culturalmente tao significativo como sentir ou pensar”. Na
mesma linha segue 0 pensamento de Lima (2001), para quem imprescindivel se torna
olharmos para tais manifestacdes, pois que se observarmos estas culturas “como modos
de acdo e padrdes de interacdo consistentes e relativamente regulares que os professores
interiorizam, produzem e reproduzem durante as (e em resultado das) suas experiéncias
de trabalho” (Lima, 2001, p.20), os resultados obtidos poderdo ser mais uteis e
proveitosos na compreensao destes fenOmenos.

Nesta linha de pensamento, podemos entdo concluir que as culturas docentes
implicam endogenamente modos de agir nas escolas e de interagir entre os professores
(Hargreaves, 1992). Destas interacfes que os atores revelam na escola, resulta uma
“impressao digital’, uma marca da propria escola, que retrata a identidade, o
desenvolvimento profissional e a socializagdo dos seus membros. Esta “impressao
digital” da escola expressa a diferenca existente entre cada escola, traduz-se na cultura e
subculturas ai existentes (Guerra, 2000), expressando assim a cultura docente 0s
professores como um coletivo, pois, é no grupo e na cultura que Ihe esta inerente, que 0s
atores encontram apoio, significado, protecdo e identidade (Goémez, 1998). E nesta
interacdo e nas sinergias que nela se desenvolvem, que acaba por se consolidar o
processo de socializacdo da organizacdo escolar, que acaba, em Gltima andlise por se
desenvolver a cultura profissional predominante na escola e no grupo disciplinar a que
estes pertencem (Marcelo, 2009). Assim, no processo de socializacdo dos professores “a
cultura transmite aos seus novos membros inexperientes as solugdes historicamente
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geradas e coletivamente partilhadas de uma comunidade” (Hargreaves, 1998, p.185),
podendo ser ou ndo assimilada pelos professores na sua forma de atuar, com
repercussdes ao nivel da sua identidade. A aprendizagem dos valores, normas e padrbes
de comportamentos existentes na cultura de uma organizacdo, podem conduzir, a perda
da individualidade, e ao preco de ser membro da organizacdo (Chiavenato, 2005).

No sentido de compreendermos melhor a(s) cultura(s) dos professores, evocamos
Hargreaves (1998), que nos remete para a analise e distincdo das duas dimensdes
importantes nas culturas de ensino: contetido e forma. O “contetido” das culturas
profissionais dos professores, para este autor, ‘“consiste nas atitudes substantivas,
valores, crengas, habitos, pressupostos e formas assumidas de fazer as coisas” (ldem,
p.186). Portanto, diz respeito ao que os professores pensam, dizem e fazem,
influenciando decisivamente o seu trabalho, sendo a este nivel que se verifica uma
maior diversidade entre os professores. Quanto a “forma” das culturas profissionais
docentes, “ (...) consiste nos padrdes caracteristicos de relacionamento (...), pode ser
observada na maneira como as relagdes entre os professores e 0s seus colegas se
articulam” (idem, p.186). Existe, uma forte interdependéncia entre estas duas
dimensdes, uma vez que “é atraves das formas que os conteudos das diferentes culturas
sdo concretizados, reproduzidos e redefinidos” (p. 187). A forma de cultura ¢
geralmente designada de cultua docente, logo, “compreender a forma destas culturas ¢,
pois, entender muitos dos limites e das possibilidades de desenvolvimento dos docentes
¢ da mudanga educativa” (p. 187). Se pretendermos saber aquilo que o professor faz e
porque o faz, precisamos de conhecer o contexto cultural da comunidade de ensino da
qual ele faz parte, ou seja, a cultura profissional. As culturas de ensino ajudam a dar
sentido e suporte ao trabalho desenvolvido pelo professor e a sua identidade profissional
(Ibid).

Os professores enquanto atores organizacionais estdo inseridos numa rede de
relacGes e a mercé de varios contextos, que exercem influéncia sobre o seu trabalho,
com repercussdes na adocao de um determinado tipo de cultura profissional ou cultura
de escola. Fullan & Hargreaves (2001) referem que os tipos de cultura escolar
individuais e colaborativos sdo os que tém implicacdes na mudanca e desenvolvimento
nas escolas, pressupondo-se que sem o apoio dos professores ndo é possivel haver
mudanca em educacdo (Hargreaves, 1992). Trata-se de analisar as formas como o0s
professores se relacionam e desenvolvem o seu trabalho nas praticas utilizadas, que o
autor estrutura uma tipologia de culturas docentes que se pode manifestar de quatro
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formas diferentes: individualismo, colaboragéo, colegialidade artificial e balcanizacdo a
que (Thurler, 2007) acrescenta a cultura da grande familia.

Enquanto na primeira tipologia se enfatiza a forma de trabalho mais tradicional e
praticada nas nossas escolas, constituindo uma limitagdo ao desenvolvimento
profissional dos professores (Lima, 2006), jA que acentua o seu isolamento e que é
“compreendido como resultado de uma constru¢do social, historica e politica” (Dias,
2008, p.73), na cultura de colaboracdo ou de colegialidade o que prevalece é a ajuda, o
apoio, a confianca e a abertura ndo s6 nas reunides ou encontros burocraticos mas em
todas as interacdes (Nias, Southworth & Yeomans,1989). E o que entendem igualmente
Fullan e Hargreaves (2001), quando indicam que as culturas de colaboragdo consistem
em qualidades, atitudes e comportamentos amplamente difundidos que caracterizam
continuamente as relagdes entre o pessoal docente e onde o suporte central na tomada de
decisdes coletivas reside na ajuda, o apoio, a confianca e a abertura. Os professores
aprendem uns com o0s outros, identificam preocupagdes comuns e trabalham em
conjunto na resolucdo de problemas. Nestas relacfes, desenvolve-se uma abertura e
confianga coletiva essencial a uma resposta critica a mudanca educativa, criando-se
condicdes de partilha e discussdo sobre 0s insucessos e incertezas tendo em vista a
obtencdo de ajuda e de apoio.

A cultura balcanizada, que segundo Guerra (2000, p. 63) “¢ um atentado contra a
aprendizagem...”, pois que acentua a carateristica essencial da balcanizacao que ¢ o
separatismo por grupos, por departamentos curriculares. Como o préprio nome sugere, a
balcanizacdo carateriza-se pelo acentuar da congregacdo das sinergias a volta dos
grupos curriculares, que “competem entre si pelos recursos, pelo estatuto e pela sua
influéncia dentro da escola. A colaboracdo ocorre no caso de servir 0s interesses do
grupo” (Day, 2001, p. 129).

No que respeita a cultura colegial artificial ao que se assiste € a uma certa cultura
de conformismo e condescendéncia corporativa, onde o trabalho realizado em conjunto
ndo é sinénimo de colaboracgdo (Day, 2001), pois que, como refere Rolddo (2007, p. 27)
ndo é suficiente juntar um grupo de professores com um trabalho comum e pedir
resultados porque “o essencial das potencialidades do trabalho colaborativo joga-se no
plano estratégico, e operacionaliza-se no plano técnico.” (p. 27).

A cultura da “Grande Familia” é uma forma de cultura entre o individualismo e
a colaboracdo, situa-se numa légica burocrética (os professores percebem o seu papel e
0 seu estatuto, a sua zona de autonomia, as relagdes de poder, os mecanismos de
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controlo) e ndo concebem poder trabalhar de modo diferente (Thurler, 2007). A
solidariedade ndo passa de cooperacdo aparente, mas € uma forma de coexisténcia
pacifica, onde cada um se submete e partilha de uma espécie de codigo tacito que inclui
um conjunto de regras explicitas ou implicitas aceites por todos. Prevalece a
complacéncia e o consenso face aos objetivos da escola, evitando-se o debate e o
confronto de ideias, cultiva-se o bem-estar a sociabilidade e as solu¢bes pragmaticas,
em prejuizo de uma reflexdo critica e sistematica das praticas e dos problemas
pedagogicos (id., ibid.).

Pensamos que podemos encontrar na larga maioria das nossas escolas, estas cinco
formas de cultura que se entrelacam e coexistem no contexto organizacional e que se
manifestam através dos diferentes padr6es de comportamento e de interagdo humana
levados a cabo pelos professores na sua vida escolar quotidiana. Partilhamos da opinido
de Thurler (1994) quando destaca o papel singular dos professores como recetores e
difusores de culturas na organizagédo escolar, alids, esta autora considera que existem
ligacOes estreitas entre o tipo de relacdes estabelecidas e cultivadas entre os professores
e 0 aparecimento das respetivas culturas de escola, acrescentando, que a cultura

organizacional escolar reflete simplesmente o(s) tipo(s) da cultura profissional docente.

3.2.2. Re-cultura na mudanca, ancorada na e pela Supervisao

A organizacdo taylorista do trabalho herdada da modernidade ainda se reflete
numa estrutura em grande parte piramidal, que continua presente nas nossas escolas.
Como refere Bolivar (2012, p.15) “Em varias dimensdes, sente-se a necessidade de
reinventar a gestdo burocratica dos estabelecimentos de ensino, (...) reimaginando
novas estruturas capazes de fazer frente as condi¢cbes mais complexas num mundo
globalizado e numa situacdo pds-moderna”.

Vimos que a escola como organizacdo carateriza-se pela intensidade das relagdes
humanas, pelo processo produtivo, que depende em grande medida das metodologias e
equipamentos tecnoldgicos. A complexidade da realidade escolar e do ato educativo
inviabiliza a caraterizacdo de um Unico perfil e, portanto, dificulta o determinar das suas
atuacBes e necessidades profissionais, exigindo-se a escola mais flexibilidade e
capacidade de adaptacdo na conjuntura atual, como refere Bolivar (2003, p.105),

“Introduzir mudangas em organizacdes complexas como as escolas, ndo é um processo

72



linear, mas requer, pelo contrario, uma certa “ecologia” favoravel.”. De acordo com o
mesmo autor, como resultado de décadas a introduzir mudangas no curriculo, de
analisar e investigar a sua natureza, aprendemos que a mudanca educativa resulta da
institucionalizacdo de uma forma sustentavel de uma cultura organizativa, subjacente a
um processo amplo em que todos os intervenientes, se envolvem em dinamicas de
trabalho que permitem a autorrenovagdo da escola, e que sendo um processo complexo,
ndo depende de vontades pessoais nem de alteracGes estruturais, mas na capacidade de
promover “a aprendizagem dos proprios intervenientes e, particularmente, das escolas
como organizagdes. As escolas precisam de ser repensadas de forma a aumentar a
aprendizagem, em vez de inibi-la.” (Bolivar, 2012, p.15).

As organizagbes que proporcionam maior aprendizagem sdo aquelas que se
confrontam abertamente com as suas praticas, refletindo criticamente nas contradicdes
culturais e simbolicas no seu interior. Tal como referem Carvalho, Alves e Sarmento
(1999, p. 43) a “aprendizagem organizacional nas escolas desafia de modo radical todos
0s membros da organizacao escolar a responderem a pergunta sobre 0 que a sua escola
é, qual o sentido do que quotidianamente faz, como age e como realiza o seu mandato
civico e social.”

Na opinido de Thurler (2001), para que a mudanca possa avancar sdo necessarias
l6gicas organizacionais mais flexiveis e adaptativas, capazes de considerar melhor a
necessidade de autonomia e as implicacdes que a mesma tem na responsabilidade
coletiva e desenvolvimento da qualidade. A autora refere que a organizacao do trabalho
na escola € profundamente influenciado pela logica burocréatica e profissional, criando
um ciclo vicioso que reforca a estabilidade e que s6 pode resultar no fechamento e no
contrassenso. Uma influéncia exercida a respeito das funcées, da divisdo e dos métodos
de trabalho que contribuem para o isolamento dos grupos e dos atores. Uma influéncia
que se reflete no exagero de decisdes centralizadas como forma de controlo dos atores
gue possam insurgir-se contra a arbitrariedade do poder central, e ainda, no acentuar das
l6gicas de funcionamento ligadas aos diferentes niveis da hierarquia interna e das
relacGes de poder que estes produzem.

Bolivar (2003) advoga, que as formas habituais e consolidadas de trabalhar que
se inscrevem na cultura escolar existente numa escola, s6 podem ser alteradas se as
mudancas educativas que visam ter uma incidéncia real na vida da escola, nascerem a
partir do seu interior e capacita-la para desenvolver a sua propria cultura inovadora,
concretizada em decisdes que incluem a comunhédo de objetivos, lideranca e processos
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de desenvolvimento, traduzidas num novo desenho dos contextos laborais e dos papéis a
desempenhar, de refor¢co na tomada de decisOes e do desenvolvimento institucional ou
organizativo, e 0 comprometimento dos professores num trabalho de anélise reflexiva
sobre as suas praticas. O mesmo autor defende que a escola na sua totalidade, como o
foco da inovagdo, produz um valor acrescentado a educacgdo e valorizacdo dos alunos,
razdo suficiente, para ser objeto de uma reestruturacdo e conversao escolar. Neste
sentido, “sdo necessarias mudangas a nivel da estrutura do sistema escolar que
redesenhem ou reestruturem o que tém sido os modos de organizar a educacdo da
cidadania, atribuindo novas competéncias ¢ um novo lugar a escola” (Bolivar, 2003,
p.19), tendo por base, que essas mudancas se possam institucionalizar, passando a fazer
parte da cultura organizativa da escola.

As mudangas podem ser prescritas e legisladas mas “ o derradeiro critério de um
programa de melhoria escolar efetiva relaciona-se com o impacto do programa na
aprendizagem dos alunos” (Bolivar, 2012, p.18). A escola transforma-se no epicentro e
na chave de qualquer esforco de melhoria, numa unidade basica de mudanga e de
inovacdo, com efeitos sobre o desenvolvimento profissional dos professores, em
particular no modo de ensinar e nas aprendizagens dos alunos, missdo ultima e mais
importante do sistema educativo. (idem)

Autores como Fullan (2000) e Elmore (1996) conceitualizam a mudanca alargada
a todas as escolas, considerando que seu éxito depende mais da cultura da escola que do
sistema educacional. Segundo Fullan (2003), devemos partir para a re-culturacdo e ndo
para a restruturacdo da cultura. Nesta perspetiva, podemos estabelecer uma relacao
direta entre cultura da colaboragédo, de que a supervisdo é alicerce crucial, e mudanca
educacional, considerando, que o tema da mudanca dos sistemas educacionais passa a
ter o seu enfoque na mudanca na escola e na criacdo de condigdes para alcancar escolas
eficazes (Fullan & Hargreaves, 1999; Stoll & Fink, 1996).

De acordo com Fullan e Hargreaves (1999) os educadores tém um papel central
nos processos de mudanca, ndo havera melhoria sem os professores, e as reformas
tendem a fracassar quando os docentes sdo ignorados e o problema do ensino é
simplificado.

Segundo Day (2001, p. 38)

a mudanca do professor, um resultado necesséario do desenvolvimento profissional
eficaz, é complexa, imprevisivel e depende das suas experiéncias passadas (historias
de vida e de carreira), da sua disposicdo, das suas capacidades intelectuais, das
conviccdes sociais e do apoio institucional.
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Mudanca e desenvolvimento profissional relacionam-se e sdo inseparaveis, neste
sentido Day (2001, p. 153) apresenta trés principios que devem ser tidos em

consideracéo

o desenvolvimento profissional ndo é algo que se possa impor, porque é o professor
que se desenvolve (ativamente) e ndo é desenvolvido (passivamente); a mudanca
que ndo ¢ interiorizada serd provavelmente cosmética, ‘simbdlica’ e temporaria; a
mudanca, a um nivel mais profundo e continuo, envolve a modificacdo ou
transformacdo de valores, atitudes, emogdes e percecdes que informam a pratica e é
improvavel que estes ocorram, a nao ser que haja participacéo e sentido de posse nos
processos de tomada de decisdes sobre a mudanga.

A este respeito (Bolivar, 2012) salienta que se considerarmos 0s professores como
0s principais intervenientes e provocadores do processo de mudanga precisamos
assumir que grande parte da sua formacdo deve consistir em forma-los para a mudanca,
sendo a préatica e as convicgdes, ou crencas, 0s elementos chave que devem ser
mudados.

No contexto das mudancas atuais, os professores situam-se perante a necessidade
de reinventar a escola onde trabalham e reinventar-se a si proprios enquanto membros
de uma profissdo, face a um conjunto de condigdes e contextos profissionais com um
novo desenho, diferentes daqueles no qual aprenderam a ser professores, e que agora,
necessitam de assumir diferentes desafios intelectuais, emocionais, e novas visdes do
seu ensino (Thurler,200). S&o novos desafios que se colocam as escolas e seus atores,
num quadro de evidéncias contraditdrias em confronto com a realidade de serem, como
Alarcdo (1998, p. 49) evidencia

(...) de massas mas igualmente de apelo a qualidade (...) abertas a sociedade mas
trazendo para o seu seio o0s problemas da mesma sociedade (...) feitas de formandos
e formadores mas em que os préprios formadores se devem assumir como
formandos (...) de professores que tém de admitir (...) que os seus alunos tém hoje
capacidades que eles proprios ndo desenvolveram.

A cultura de escola influencia a operacionalizacdo de mudancas educativas e tem
um impacto direto no proprio papel dos professores sobre a forma como vém o seu
desempenho e os seus alunos. No quotidiano de muitas escolas existem Vvarios
constrangimentos que constituem obstaculos a mudanca. A este propdsito Day (2003, p.

159) salienta que alguns fatores situam-se ao nivel das culturas profissionais, ou seja

muitos professores ainda trabalham isoladamente, separados dos seus colegas,
durante grande parte do tempo. As oportunidades para a melhoria das préticas,
através da observacdo e da critica, continuam limitadas e, apesar dos melhores
esforcos de muitos diretores de escolas para promover culturas colegiais, estas
situam-se quase sempre a nivel da planificacdo ou servem para falar sobre o ensino e
ndo para examinar as proprias praticas”.
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No mesmo sentido Fullan (2000) realga que a cultura das escolas varia entre o
individualismo e a colaboragéo, passando por formas interpostas como a balcanizagéo e
a colegialidade fingida. Os professores exercem a sua atividade profissional em
condigdes de fragmentacdo e isolamento, tantas vezes limitados pela atividade intensa,
exigente e, por vezes, demasiado individualista e burocratica que caracteriza a rotina da
vida escolar, desalentados e sem esperanca, contam com poucas oportunidades de
reflexdo e estdo vulnerdveis as pressdes pelo imediatismo dos resultados. Estas
caracteristicas, presentes no quotidiano da profissdo, dificultam a possibilidade de
mudanca, sendo, por isso, importante que os professores sejam formados e preparados
para aprenderem a trabalhar em condicdes de incerteza e de ansiedade, confiando nas
pessoas e nos processos. De igual modo, também se propde que os educadores sejam
reflexivos (na, sobre e para a acdo), que manifestem e atendam a sua voz interior,
desenvolvendo uma mentalidade para assumir riscos. A estas agdes, estd implicito o
trabalho em grupo, e a necessidade de se aprender uns com 0s outros, na construgcdo do
saber e um fazer na qualidade de comunidade de educadores, ou seja, uma proposta de
mudanca centrada na escola e na promocao do profissionalismo coletivo dos docentes
(Fullan & Hargreaves,1999), finalidade que a reflexdo na e sobre a acéo proposta pelo
processo supervisivo pode potenciar significativamente.

Assim, a colaboracdo entre professores, percecionados como profissionais
reflexivos, que investigam e partilham experiéncias, aprendendo uns com 0s outros nos
seus contextos naturais de trabalho, € uma via privilegiada para se constituir uma
comunidade de aprendizagem profissional (Bolivar, 2012).

Este processo pode implicar que os contextos de trabalho funcionem como palco
de aprendizagem e formacdo para todos 0s agentes educativos, onde se estabelecem e
desenvolvem oportunidades de partilhna de conhecimentos e experiéncias da pratica
reflexiva nos contextos naturais de trabalho, a partir dos quais é possivel aprender e
construir saberes na esteira de uma cultura colaborativa. Uma formacéo centrada na
escola, integrada no proprio processo de construcdo da mudanca, que a0 mesmo tempo
contribua para aumentar os conhecimentos e as competéncias profissionais dos
professores, e onde as relagbes de trabalho ensinam, onde as pessoas trabalham em
equipa e a organizacdo no seu todo aprende. Ou seja, as comunidades de aprendizagem
profissional “como uma pratica da cultura de colaboracdo e das organizagdes que
aprendem s@o um dos melhores dispositivos para promover uma melhoria sustentada ao
longo do tempo, assim como para o incremento da aprendizagem dos alunos”.
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E neste sentido que Alarcio & Tavares (2003) defendem as comunidades de
aprendentes como forma de contrariar as culturas individualistas, salientando, a
proposito Névoa (2009) que estas comunidades criam nos professores um sentimento de
pertenca e de identidade profissional, que é fundamental para se apropriarem dos
processos de mudanca e os transformem em préticas concretas de intervencdo.
Acrescenta ainda, que é a reflexdo coletiva que da sentido ao seu desenvolvimento
profissional.

Um dos processos sustentadores da mudanca e fator de reflexdo sobre a acéo
reside na observagdo de aulas entre os professores, que colaboram diretamente na
resolucéo de problemas, no sentido de procurarem as melhores soluc¢des (Fullan, 2009).
De acordo com Guerra (2002, p.193) “a cultura da sala de aula encontra-se inscrita no
ambito de uma cultura de escola. As fronteiras dessas culturas sdo permeaveis. E existe
uma simbiose de dupla circulacdo e sentido™.

Pressupondo que o desenvolvimento do professor se processa no contexto onde
exerce a sua atividade, esta, deste modo, sujeito a um conjunto de fatores e influéncias
que tém a ver com o ambiente de trabalho, e que por isso podem influenciar de certa
forma as suas representacdes e modos de agir. Neste sentido, como salienta Day (2003,
p. 164) “da mesma forma que as condicOes de trabalho na sala de aula afetam a
capacidade de os professores proporcionarem as melhores oportunidades para os alunos,
também a cultura da escola representa um apoio positivo ou negativo para a
aprendizagem dos seus professores”.

Outro processo prende-se com a formacao continua, centrada na escola, associada
a uma supervisao clinica (Alarcdo & Tavares, 2003), modelo que, como se referiu,
acentua a colaboracdo e entreajuda nos professores, na procura reflexiva de solugdes e
mudanca. As dimens@es colaborativa e reflexiva da supervisdo podem contribuir para a
reculturacdo das vérias formas de manifestacdo de cultura docente (individualismo,
balcanizacdo, colegialidade artificial) que subsistem ainda nas escolas, contribuindo
para uma reculturacdo onde a melhoria da aprendizagem dos alunos e o
desenvolvimento profissional dos professores se apresentem como vetores essenciais de
todo o processo de mudanca, de uma cultura de cooperacgdo e colaboragédo inscrita no
habitus profissional dos professores.

Alguns autores como Garmston, Lipton e Kaiser (2002) defendem que a
supervisdo deve ser entendida como um “sistema de mediacao que modifica a propria
cultura laboral” (p.103), e consideram que a cultura da organizacdo influencia a
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qualidade do desempenho dos agentes educativos, advogando a existéncia de escolas
“onde a funcdo de supervisdo evolua no sentido de uma orientagdo colaborativa e
sistémica, onde aprender acerca do ensino seja responsabilidade de todos” (p.19). Como
refere Schén (1994), na sua esséncia, 0 objetivo da supervisdo aponta para 0
desenvolvimento da capacidade critica e reflexiva acerca da acdo e sobre a acdo
profissional, e Rolddo (2008) afirma que s6 a reflexividade poderé anular o quotidiano
de rotinas incapazes de produzir uma cultura educativa de qualidade, capaz de sustentar
a indispensavel mudanca de uma escola burocratica para uma escola aprendente.

A reflexdo terd de comecar a partir de dentro, e como defendem S&-Chaves &
Amaral (2001, p.83), é necessario que exista “uma cultura de escola em que a
supervisao coordene, sistematize, oriente € ampare os subsistemas nela existentes”,
devendo essa mesma supervisdo assentar numa cultura de rigor e auto-regulacdo na
melhoria do servigo oferecido pela escola. Segundo aqueles autores, tal cultura de
escola funda-se através de uma formacdo de professores “aprofundada, recriada e
supervisionada no seio da relagdo comunidade-escola, decorrente da andlise das
necessidades reais de cada um e realizada com o contributo de todos, respeitando e
rendibilizando os saberes e as diferencas existentes no interior da mesma (Sa-Chaves &
Amaral, 2001, p.83).

Deste modo, transformar a cultura organizacional é a chave para o sucesso de uma
organizacdo, algo que Fullan (2003) designa de “re-culturar”, ou seja, algo que fomente
e aprofunde o objetivo moral através de culturas de trabalho colaborativo e cooperante.
Os lideres eficazes conhecem a importancia de “re-culturar” e concebem a cultura
organizacional como o elemento propulsor da mudancga. As escolas com uma cultura de
aprendizagem promovem a reflexdo e o questionamento sobre as tarefas, processos de
trabalho, modos de fazer e ser, praticas de planificacdo, formacdo e avaliacdo,
fomentam uma melhoria continua das préaticas pedagdgicas, numa palavra, sustentam a

sua acdo num processo de supervisdo sistémica.
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22 PARTE

PESQUISA EMPIRICA
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Capitulo 4. Metodologia da Investigacéo

A metodologia de investigacdo expressa-se na op¢ao das estratégias subjacentes a
escolha das técnicas de recolha de dados, “que devem ser adequados aos objetivos que
se pretendem atingir” (Sousa & Batista, 2011, p. 52). Na verdade, a escolha da
metodologia de investigacdo deve alicercar-se ndo s6 nos objetivos do trabalho a
desenvolver, mas também no facto de se procurar, ou a generalizacdo dos resultados
obtidos numa determinada populacdo, na qual se procuram determinadas tendéncias
gerais, ou a compreensdo dos fenémenos de investigacdo, numa Otica mais subjetiva,
mais interpretativa e analitico-descritiva (id., ibid.). Coloca-se, deste modo a opgao por
uma metodologia de cariz mais quantitativo, estruturado a volta de varidveis
fundamentadoras de hipoteses, ou por outra de indole mais qualitativa, onde a analise
das unidades de conteido se dirigem mais a objetivos, prevalecendo sobre a
quantificacdo estatistica.

O presente estudo conjuga as duas modalidades metodoldgicas. Efetivamente, se
por um lado se procura a percecdo dos professores através de um conjunto de variaveis
implicitas nas questbes de um inquérito por questionario, por outro, consolida-se tal
percecdo com uma entrevista, onde, numa perspetiva holistica, se parte da complexidade
da realidade e se descreve o entendimento dos inquiridos através de um conjunto de

unidades de significacdo devidamente categorizadas.

4.1. Natureza do estudo

Neste trabalho, a estratégia de investigacdo que se nos apresentou mais adequada
foi o estudo tipo caso, levado a cabo num agrupamento de escolas do concelho de Fafe.
Privilegiou-se a descri¢do através do estudo das percecdes pessoais dos sujeitos numa
determinada realidade escolar, circunscrita no tempo e no espaco, mas significativa,
cujo enfoque de observacdo principal sdo os atores que se movimentam no palco
educativo de um determinado contexto escolar e que fornecem informacdo sobre o que
se pretende pesquisar (Sousa & Batista, 2011). De acordo com Marcelo et al (1991), o
estudo de caso, permite abranger a totalidade, ou seja, a integridade fenomenoldgica
exige a necessidade da existéncia de um acordo entre a delimitacdo natural do caso tal

como é definido pelo investigador e os sujeitos que o formam, refletindo todos os
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elementos que fazem parte da realidade do caso numa unidade; e por outro lado,
concretizar a particularidade, isto €, na medida em que os estudos de caso “entram” de
tal forma no caso que refletem a peculiaridade, a idiossincrasia e o pormenor local que
diferencia esse caso de outros, fornecendo uma imagem vivida e Unica da situacao.

Bassey (1999, p. 58) define de forma abrangente e detalhada esta estratégia de
investigacdo, quando diz que

Um estudo de caso em educacgdo é uma pesquisa empirica conduzida numa situacédo
circunscrita de espaco e de tempo, ou seja, € singular, centrada em facetas
interessantes de uma actividade, programa, instituicdo ou sistema, em contextos
naturais e respeitando as pessoas, com 0 objectivo de fundamentar juizos e decisdes
dos préaticos, dos decisores politicos ou dos tedéricos que trabalham com esse
objectivo, possibilitando a exploracdo de aspectos relevantes, a formulacdo e
verificacdo de explicacbes plausiveis sobre o que se encontrou, a construcédo de
argumentos ou narrativas validas, ou a sua relacionacdo com temas da literatura
cientifica de referéncia.

Para Pardal & Correia (1995, pp. 22,23), os estudos de caso “correspondem a um
modelo de andlise intensiva de uma situagdo particular (caso). Tal modelo, flexivel no
recurso a tecnicas, permite a recolha de informacéo diversificada a respeito da situacéo
em analise, viabilizando o seu conhecimento e caracteriza¢ao”.

Como referimos anteriormente, no presente estudo, as opcbGes metodoldgicas
tiveram como sustentacdo Ultima a consecucdo dos objetivos da investigacdo, que se
desenvolveu num paradigma misto, jA& que conjugou as técnicas da investigacao
quantitativa com as da qualitativa.

No sentido de diversificar e enriquecer o tipo de informacdo recolhida, demos
especial atencdo a dois aspetos: a) Protocolo de triangulacdo dos dados (Stake, 2009,
p.127), na medida em que solicitamos a diferentes intervenientes da comunidade
educativa (diretor, coordenadores de departamento e professores) informacges relativas
ao exercicio de funcbGes da lideranca instrucional pelo diretor e b) Protocolo de
triangulacdo metodoldgica (id., ibid.) em que utilizamos diferentes instrumentos de

recolha de dados, isto é, a aplicacdo de questionarios e a realizacdo de entrevistas.

4.2. Questbes da Investigacao
Conforme se referiu no enquadramento inicial do estudo, a problematica que

envolve a presente investigacdo prende-se com a percecdo dos professores acerca do

papel da supervisdo pedagdgica no seu desenvolvimento pessoal e profissional. E uma
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problemética abrangente, na qual se centrou o problema especifico do estudo, que se
equaciona questionando:
Qual a percecéo dos professores sobre as praticas de supervisdo pedagdgica no

ambito do seu desenvolvimento profissional?

A partir do enunciado deste problema, estabeleceram-se ainda as seguintes sub
questdes de investigagéo:

% Quais sdo, na perspetiva dos professores, as funcdes e finalidades de um
processo de supervisdo pedagdgica?

% A supervisdo pedagbdgica € percecionada pelos professores enquanto
promotora de uma cultura orientada para a aprendizagem?

% A supervisdo pedagbdgica € percecionada pelos professores enquanto
promotora de desenvolvimento profissional?

% Que caracteristicas de lideranca (topo/intermédias) sdo entendidas como
promotoras das condi¢bes para o desenvolvimento de dinamicas de

supervisdo pedagdgica?

Partimos para esta investigacdo com o objetivo de identificar e analisar as
percecdes dos professores em relacdo as fungdes e finalidades de um processo de
supervisdo pedagogica na organizacdo escolar através, por um lado, do estimulo e
acompanhamento da formacdo e desenvolvimento profissional e, por outro, do
desenvolvimento da cultura organizacional de aprendizagem e do papel dos lideres
(topo/intermédios) como facilitadores e dinamizadores.

Com este estudo pretendemos encontrar respostas que contribuam para uma
melhor compreensdo da problematica em estudo e, a0 mesmo tempo, contribuir para
uma reflexdo sobre esta tematica e constituir material que possa servir de base a futuras

investigacoes.

4.3. Objetivos do Estudo

Os objetivos do estudo representam as metas com ele se pretende alcancar,
servindo, por isso mesmo, de parametros referenciais e orientadores de toda a
investigacdo. Com o presente estudo pretendemos, essencialmente:

+ Fundamentar teoricamente o constructo de supervisao;
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+ Analisar teoricamente o papel da supervisdio no desenvolvimento
profissional dos professores e da escola enquanto organizagéo;

+ ldentificar a percecdo dos professores da amostra acerca do conceito de
superviséo;

+ Analisar a percecdo dos professores da amostra acerca das fungdes do
processo supervisivo;

+ Conhecer o entendimento dos professores da amostra acerca das
potencialidades da supervisdo no desenvolvimento profissional dos
professores e da escola enquanto organizacao;

+ Analisar o entendimento dos professores acerca do contributo da
supervisdo na promocdo de uma cultura organizacional orientada para a
aprendizagem;

+ Identificar o entendimento dos professores acerca das linhas definidoras
de um perfil de supervisor pedagogico;

+ Analisar a percecdo dos decisores da escola acerca do papel da lideranca
na promocdo e desenvolvimento da supervisdo enquanto fator de uma

escola aprendente.

4.4, Caraterizacao do Contexto

O Agrupamento de Escolas (AE) no qual foi desenvolvido este estudo é de
formacdo recente e resulta da fusdo de dois agrupamentos, conforme despacho do
Secretario de Estado do Ensino e Administracdo Educativa, de 28 de junho de 2012,
geogréfica e oficialmente distintos.

A oferta formativa do AE abrange a educacdo Pré-escolar e os trés ciclos do
ensino basico, dispondo ainda de duas unidades de Ensino Estruturado para a Educacao
de alunos com perturbacGes do espectro do autismo e uma unidade de Apoio
Especializado para a Educacdo de Alunos com Multideficiéncia e Surdo-cegueira
Congénita.

Atualmente, o AE tem 2140 alunos, distribuidos pela educacdo Pré-escolar e o
ensino basico, sendo a maioria do ensino basico (96 turmas e 15 do Pré-escolar). No
Agrupamento, atualmente, exercem funcGes 189 docentes.

Quanto a estrutura organizacional e funcional da escola, referimos a existéncia de

Departamentos Curriculares, 6rgdos de apoio a gestdo da escola, de cariz vincadamente
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pedagogico, constituidos por todos os professores que integram grupos disciplinares

com afinidades cientificas e pedagogicas.

4.5. Procedimentos Metodoldgicos

45.1. Instrumentos de Recolha de dados

O Inquérito por Questionario

Deste modo e dentro dos parametros desta metodologia mista, analisamos as
percecdes e representacdes dos professores sobre as fungdes e finalidades da Superviséo
Pedagdgica na escola como processo de desenvolvimento profissional e organizacional
e o papel do gestor intermédio/supervisor na implementacdo e desenvolvimento deste
processo.

Numa primeira fase recorreu-se, como instrumento de recolha de dados, ao
inqueérito por questionario que, segundo Ferreira (2005, p.167), é

a técnica de construcdo de dados que mais se compatibiliza com a racionalidade
instrumental e técnica que tem predominado nas ciéncias e na sociedade em geral.
(...) A sua natureza quantitativa e a sua capacidade de “objectivar” informacgao
conferem-lhe o estatuto méximo de exceléncia e autoridade cientifica.

Esta técnica foi utilizada com o objetivo de auscultar as opiniGes e percegdes de
um leque mais alargado de professores no agrupamento de escolas onde decorreu o
estudo. Foram tidas em conta as recomendacdes de Quivy & Campenhoudt (1992, p.
192), que alertam para um conjunto de condi¢bes que devem ser comtempladas para
que o método seja credivel e digno de confianca, nomeadamente: “ rigor na escolha da
amostra, formulacéo clara e univoca das perguntas, correspondéncia entre o universo de
referéncia das perguntas e o universo de referéncia do entrevistado, atmosfera de
confiangca no momento de administracdo do questionario, honestidade e consciéncia
profissional dos entrevistadores™.

O questionario estruturou-se em duas partes: uma de identificacdo dos
respondentes, com 4 questdes e outra constituida por 6 dimensdes relacionadas com os
objetivos e questdes de investigacdo e que foram expressas em sub-questdes, colocadas
sob a forma de escolha multipla, equacionadas com recurso a uma escala tipo Likert,
distribuida por cinco niveis: 1=Discordo Totalmente, 2= Discordo, 3=Concordo
Parcialmente, 4=Concordo Totalmente, 5=Sem opinido.

O questionario incluiu assim um total de 9 questdes, conforme o Apéndice 1.
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A elaboracdo das perguntas teve em conta a questdo de partida, bem como as sub-
questBes e 0s objetivos de investigagdo. Na redacdo do questionario houve a
preocupacao de recorrer a um vocabulario especifico simples, sem ambiguidades, para
que cada questdo fosse perfeitamente clara e com o mesmo sentido para todos os
professores. A constatacdo desta condicdo foi testada através da administracdo do
questionario a um conjunto de 10 professores que ndo fizeram parte da amostra, numa
tentativa de verificagdo da fiabilidade e clareza das questdes, indo assim de encontro as
recomendagdes de Marconi e Lakatos (1995).

Os dados recolhidos, foram depois introduzidos numa base de dados, através do
software do Excel, a partir da qual se procedeu ao tratamento estatistico dos mesmos,
através de tabelas de frequéncias e respetivos graficos e correlacdo entre variaveis. As

etapas seguidas no tratamento e analise foram as seguintes:

== Registo frequencial — através de uma base de dados utilizando o Excel;

= Tratamento percentual — realizado no Excel, com recurso a tabelas dindmicas;

= Correlacdes entre variaveis - realizadas no Excel, com recurso a tabelas
dindmicas.

Apos o tratamento de dados, passou-se a fase da analise, elaborada de forma
analitica-descritiva. Deste modo, as tabelas e graficos foram precedidos de uma
introducdo a unidade tratada, seguindo-se a analise e interpretacdo das frequéncias e/ou
percentagens,que permitiu retirar conclusdes..

No final de cada bloco tematico procedeu-se a uma sintese, onde se comentaram
os dados parcelares obtidos nessa unidade, tracando uma linha condutora entre eles, na

procura de uma visdo global da tematica/variavel analisada.

A Entrevista

Neste estudo foram também recolhidos dados através da técnica do inquérito por
entrevista. O guido da entrevista teve como base a categorizacdo de unidades de
significacdo, decorrentes dos objetivos do estudo e obedeceu aos parametros da
entrevista semi-estruturada. O recurso a esta técnica de recolha de dados teve como
orientacdo o entendimento de Dias (1999, p. 25), que afirma que

...0s métodos qualitativos sdo menos estruturados, proporcionam um relacionamento
mais longo e flexivel entre o pesquisador e os entrevistados, e lidam com
informacBes mais subjetivas, amplas e com maior riqueza de detalhes do que os
métodos quantitativos.
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Para a elaboracdo do guido, comecdmos por construiros blocos da entrevista, num
total de cinco (legitimacdo e motivacdo, percecdo sobre o conceito e prética da
supervisdo pedagogica, funcdo da supervisdo pedagoOgica na aprendizagem e cultura
organizacional, perfil do supervisor e agradecimentos), A entrevista foi aplicada
presencialmente, tendo-se procedido a sua gravacao audio para posterior transcri¢éo e
tratamento. Criaram-se dois guides de entrevistas, um destinado aos Directores de
Deparatamento Curricular (Apéndice 2) e outro destinado ao Diretor do Agrupamento
de Escolas. A entrevista aos Coordenadores de Departamento, doravante designada de
Entrevista A, englobou 5 Blocos, num conjunto de 7 questbes orientadoras,
complementadas e especificadas em 5 sub-questfes. Das respostas extrairam-se como
unidades de significacdo 6 categorias, a volta das quais se agruparam as questdes e sub-
questdes. A entrevista ao Diretor de Departamento de Escolas, que se passard a
denominar de Entrevista B, € constituida por 6 Blocos, num conjunto de 17 questdes,
complementadas e especificadas por mais uma sub-questdo e que foram agrupadas em
cinco unidades de significacdo ou categorias.

No final, procedeu-se a triangulacéo das fontes de dados (questionario e entrevista)
com o objetivo de estabelecer ligacOes entre resultados obtidos por diferentes métodos,
promovendo uma melhor ilustracdo e compreensao dos resultados, ja que, como referem
Cox e Hassard (2005), a triangulag@o ndo se limita unicamente a seriedade e a validade,

mas permite produzir um retrato do fendémeno em analise mais completo e holistico.

4. 6. Populacdo-Amostra

A amostra que serviu de base a recolha de dados é constituida por um conjunto de
educadores e professores de um Agrupamento de Escolas de escolas do concelho de
Fafe. A opcdo desta escolha teve como base fundamental o facto de conhecermos de
perto professores e responsaveis de gestdo, uma vez que na altura la trabalhavamos, o
que acabava também por facilitar a recolha dos dados.

O universo dos professores dos Agrupamentos referidos é de 222 professores,
como se verifica nos dados do Gréaficol e a amostra, que inclui todos os niveis
educativos e de ensino (Pré-escolar, Educacdo Especial, 1°, 2° e 3° Ciclos dos Ensinos
Basico e Ensino Secundario), é constituida por um conjunto de 132 elementos
(Gréficol), sendo que da educacdo Pré-Escolar fazem parte da amostra 6 educadores de
infancia; do primeiro Ciclo do Ensino Baésico, 43 e da Educacdo Especial, 11. Os
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professores do segundo e terceiro ciclos do Ensino Bésico e os do Ensino Secundario
foram agrupados de acordo com os respetivos departamentos (Matematica, 17; Linguas,
17; Ciéncias Humanas, 17; Artes, 21), j& que ha professores que sdo comuns aos dois

ciclos.
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Pré-Escolar 1.2 Ciclo 2.2 e 3.9 Ciclos Ed.-Especiall5 Coord. Dir.

B Universo M Amostra

Grafico 1. A Amostra do estudo face ao universo do Agrupamento de Escolas investigado
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Capitulo 5. Apresentacao dos Resultados

5.1. Do Questionario

1 Caracteriza¢do da Amostra

A caraterizacdo dos elementos da amostra centrou-se em quatro indicadores: o
tempo de servico, o nivel educativo ou escolar em que se encontra a lecionar, se ja
desempenhou algum cargo de Gestdo nos Gltimos anos e qual o 6rgao de gestdo em que
participou.

No que respeita ao primeiro indicador, o que se constata € que a maior percentagem
dos elementos da amostra (47,7%) apresenta um tempo de servigo que se situa entre os
16 e os 25 anos, sendo que com mais de 25 anos surgem 36,9% (16,9+20,0%) e com
menos de 16 anos hal5,3% (1,5+13,8%).

Os dados referentes ao segundo indicador, respeitante ao nivel educativo em que se
encontra o inquirido, mostram-nos que constata-se que a maior percentagem dos
elementos da amostra se situa no terceiro ciclo (33,8%), logo seguida do primeiro ciclo
(30,8%).

Ja o terceiro indicador, que expressa a experiéncia nos cargos de gestdo, mostra-nos
que a maior parte dos elementos da amostra, 80,8% ndo exerceu nos ultimos 5 anos

qualquer cargo de gestéo, contra 19,2% que afirmam ter exercido tais funcées.

(em branco)
Vice Presidente
SR
Representante de grupo
Direcao e Conselho Pedagdgico
Diregao
Conselho Pedagdgico e Coordenador de...
Conselho Pedagdgico
Coordenador de Diretores de Turma
Coordenador de Departamento e...
Coordenador de Departamento
Coordenador
Coordenador de Ano

Conselho Geral

Assessor

o
N
N
(o)}

Gréfico 2. Orgaos de Gestdo em que participaram os elementos da amostra
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O que se verifica no que diz respeito ao quarto indicador identificativo é que dos
elementos da amostra 5 foram ja& Coordenadores de Departamento e membros do
Conselho Pedagdgico; 4 tém experiéncia de gestdo intermédia no Conselho Pedagdgico;
3 séo Coordenadores de Departamento; 2 foram Coordenadores de ano, sendo um destes
também elemento do Conselho Pedagdgico e 9 foram respetiva e individualmente vice-
presidente, representante de grupo, direcdo do Conselho pedagdgico, membro da
Diregdo, Coordenador de Diretores de Turma, membro do Conselho Geral e Assessor,
como se pode constara pelos dados do Gréfico 2.

2 Dimensdes do Questionario

Para além das questdes referentes a identificacdo da amostra, o questionario é
composto por um conjunto de cinco dimensdes: conceito de supervisdo pedagogica,
funcbes da supervisdo pedagogica, impacto da supervisdo pedagdgica no
desenvolvimento profissional docente, impacto da supervisdo pedagogica no
desenvolvimento organizacional da escola, impacto da supervisdo pedagogica na
promog¢do de uma cultura organizacional orientada para a aprendizagem. Cada uma
destas variaveis € expressa através de um conjunto de indicadores especificativos, a que
0s inquiridos deveriam responder numa escala tipo Likert, com cinco opg¢des: Discordo

totalmente, Discordo, Concordo parcialmente, Concordo totalmente, Sem opinido.

2.1 Entendimento sobre o conceito de ‘Supervisao Pedagégica’.

A primeira dimensdo do questionario, composta por oito indicadores ou itens,
centra-se na percecdo dos elementos da amostra acerca do conceito de supervisdo. Na
verdade, entendemos que o conceito que se tem deste constructo condiciona
naturalmente o entendimento da mesma, pode influenciar o modo como as respetivas
praticas e técnicas que a consubstanciam. Todavia, e como se real¢ou na fundamentacao
tedrica, 0 conceito de supervisdo é um conceito complexo, abrangente, composto por
um conjunto de dimensdes que procurdmos expor nos indicadores ou itens da presente

questéo.

2.1.1. O primeiro item ou indicador refere a possibilidade do conceito de
supervisdo implicar na sua esséncia um conjunto de atividades orientadas para a

organizagdo do contexto educativo e 0 apoio aos agentes da educacdo com vista a

89



concretizacdo das orientagfes da escola. A maior percentagem dos elementos da
amostra, 77,7%, centra-se na concordancia deste item enquanto elemento estruturante
do conceito de supervisdo. S&o 49,2% que concordam parcialmente e 28,5% que
concordam totalmente. O nivel de discordancia é partilhado por 10% dos elementos da
amostra, onde 3,8% apresentam uma discordancia total e 6,2 apenas discordam. Ha 10%

que ndo tém opinido a este respeito e 2,3% que nao respondem.

2.1.2. O segundo item pressupde a possibilidade de encarar a supervisdo como
um processo ao servico da implementacdo de outros processos: desenvolvimento
profissional e desenvolvimento organizacional. Este item obtém igualmente a
concordancia maioritaria dos elementos da amostra, 78,5%, (58,5% Concordo
Parcialmente e 20% Concordo Totalmente). A discordancia apresenta uma percentagem
de 9,2% (2,3% discordo totalmente e 6,9% discordo), surgindo também aqui 10% que

ndo evidenciam opinido e 2,3% que ndo respondem.

2.1.3. O terceiro item procura a percecao dos inquiridos acerca da possivel
relacdo entre a qualificacdo da escola enquanto organizacdo e a qualificacdo dos seus
profissionais, verificando-se que a maior parte dos elementos da amostra, 70,8%,
manifesta concordancia entre esta relacdo ou interdependéncia (47,7% em acordo
parcial e 23,1% com acordo total). Discordando desta interdependéncia surgem 14,6%
dos elementos da amostra (3,1% em discordancia total e 11,5% em discordancia
simples), havendo ainda 12,3% que ndo manifestaram opinido e 2,3% que ndo

respondem.

2.1.4. O quarto item centra as carateristicas estruturantes do conceito de
supervisdo na Otica de processo de acompanhamento e co-construcdo, carateristica
acentuada na fundamentacdo tedrica Foi uma das vertentes acentuadas na
fundamentacédo tedrica, razdo porque se entendeu importante a sua inclusdo enquanto
elemento percetivo da supervisdo pedagdgica e com a qual a maior parte dos inquiridos
(79,2%) concorda (33,8% em concordancia parcial e 45,4% em concordancia total). Em
discordancia com esta carateristica do processo supervisivo surgem 10,7% dos
elementos da amostra (3,8% em discordancia total e 6,9% em discordancia simples),

havendo 8,5% que ndo manifestam opinido e 1,5% que ndo respondem.
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2.1.5. O quinto item realca como carateristica do conceito de supervisdo a sua
funcéo enquanto fator de melhoria de qualidade educativa ndo sé no contexto restrito da
sala de aula mas na escola, enquanto organizagdo. O entendimento dos elementos da
amostra apresenta-se maioritariamente concordante com tal dimensdo do conceito,
75,2%, (38,5% concordam parcialmente e 37,7% totalmente). A discordancia com este
papel da supervisdo surge manifestada por 13,9% dos elementos da amostra (3,1%
discordam totalmente e 10,8% discordam). H& 7,7% que ndao manifestam opinido e
2,3% que ndo respondem.

2.1.6. Uma das carateristicas fundamentais das atuais perspetivas do conceito de
supervisao pedagdgica é a reflexdo e a colaboracgéo sobre o trabalho produzido. Dai que
o indicador que aponta para a supervisdo enguanto implicando a constru¢éo de uma
relacdo reflexiva e colaborativa entre o supervisor e 0s supervisionados, tenha
constituido este sexto item da variavel. O entendimento dos elementos da amostra a este
respeito € maioritariamente concordante, 80%, (35,4% concordam parcialmente e
44,6% concordam totalmente). A discordancia € manifestada por 11,5% (3,8%
discordam totalmente e 7.7% discordam), havendo 6,2% que ndao emitem opinido e

2,3% que ndo respondem.

2.1.7. A supervisdo pedagodgica, conforme ficou expresso na fundamentacao
tedrica, envolve todo o processo educativo, toda a interacdo desenvolvida na escola. Ela
influencia todas as sinergias desenvolvidas, quer a nivel pedagdgico e curricular, quer a
nivel de desenvolvimento profissional. E uma dimens3o que nos pareceu importante
enquanto vertente caraterizadora do constructo, razdo pela qual foi incluida neste item,
que obteve a concordancia maioritaria dos elementos da amostra, 84,6% (44,6%
concordam parcialmente e 40% totalmente). A discordancia apresenta 8,5% (2,3%
discordam totalmente e 6,2% discordam), enquanto 4,6% ndo manifesta qualquer

opinido, a par de 2,3% que nao respondem.

2.1.8. Ao implementar uma ac¢do reflexiva conjunta, a supervisdo essencializa em
si mesma todo um conjunto de sinergias que contribuem para a maximizacdo da
operacionalizacdo das capacidades e potencialidades individuais como fator de uma
maior qualidade educativa de um desenvolvimento pessoal, profissional e
organizacional (Alarcdo & Rolddo, 2008; Herdeiro & Silva, 2008). Os dados referentes
a este item evidenciam uma concordancia maioritaria, 83,1%, (50,8% concorda
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parcialmente e 32,3% totalmente), sendo que 6,9% que discordam de tal pressuposto,
surgindo aqui apenas o nivel de discordancia simples, enquanto 7,7% ndo emitem

opinido e 2,3% n&o respondem.

Sintese do Dados da Dimenséao

Em qualquer dos 8 itens que constituem a dimensdo ha uma prevaléncia de
concordancia com o disposto no item. A concordancia apresenta uma média global de
39,22%, sendo que a concordancia parcial apresenta uma média de 44,81%, com um
maximo de 50,8% e um minimo de 33,8%, engquanto a concordancia total apresenta
uma média de 33,95%, com um maximo de 45,4% e um minimo de 20,0%. No que
respeita & discordancia, a média global é de 10,91%, com uma discordancia total com
2,77% de media e um maximo de 3,8% e um minimo de 2,3%; a discordancia apresenta
uma media de 7,88%, com um méaximo de 11,5% e um minimo de 6,2%. Os que nao
emitem opinido apresentam uma média de 16,75, com um méaximo de 10,0% e um
minimo de 6,2 %, sendo que os que ndo respondem se pautam na média de 2,2%,

comum maximo de 2,3 e um minimo del,5.

GRAFICO 3. Sinopse dos Dados Referentes a Dimens&o sobre a Percecio
do Conceito de Supervisao

Discordo Discordo Concordo Concordo Sem Nao
Totalmen Parcialme Totalmen Opinido Responde
te nte te
Média 2,77 44,81 33,95 16,75 2,2
Maximo 3,8 50,8 45,4 12,3 2,3
Minimo 2,3 33,8 20 4,6 1,5

Maximo Minimo

2.2. Funcdes da Supervisdo Pedagdgica

Diversas sdo as funcGes da supervisdo pedagogica, conforme se deixou explicito

na fundamentacdo tedrica. A predominéncia de uma ou outra depende, em grande parte,
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ndo s6 da perspetiva individual de cada professor, como também do contexto cultural da
escola, das sinergias que nela se desenvolvem. Dai a importancia da percecdo desta
variavel, capaz de ajudar a explicitar o conceito que os professores fazem da
importancia deste processo. A variavel foi equacionada em 11 itens, enquadrados nos

mesmos parametros gradativos das questdes anteriores.

2.2.1. Um dos objetivos do estudo é mostrar como o processo de supervisdo
pedagogica pode ser fator de desenvolvimento profissional dos docentes. Tal objetivo
constitui, alias, uma das vertentes fundamentais do estudo, pelo que natural se torna que
constitua um dos itens desta variavel, que pressupde que a supervisdo pedagdgica visa
apoiar e regular o desenvolvimento profissional dos professores.

Os dados sobre a percecdo dos elementos da amostra no que respeito desta
funcdo da supervisdo revelam que 76,9% concordam com o pressuposto do item, ou
seja, que a supervisdo contribui para o apoio, regulagdo e desenvolvimento profissional
dos professores, (56,9% concordam parcialmente e 20% concordam), havendol14,6%
que discordam (3,1% discordam totalmente e 11,5% discordam parcialmente), sendo

que 6,2% ndo emitem opinido e 2,3% nao respondem.
2.2.2. Visa controlar e avaliar os professores

Uma das dimensdes em que costuma ser encarada a supervisdo, conforme referiu
na fundamentacdo tedrica (Alarcdo & Tavares,2003) é a avaliacdo e controlo dos
professores. O aspeto ‘fiscalizador’ da pratica supervisiva ¢ ainda entre muitos
professores uma das tonicas caraterizadoras do constructo, fruto de préaticas passadas
ndo muito distantes e que permanecem em algumas vertentes da cultura de escola.
Importava, por isso verificar a percecao dos elementos da amostra acerca desta fungédo
da pratica supervisiva, razdo de ser do presente item, cujos dados revelam que a maior
parte dos elementos da amostra, 57,7%, concorda com o presente item (40,0%
concordam parcialmente e 17,7% concordam totalmente), havendo35,4% que
discordam (10,8% discordam totalmente e 24,6% discordam simplesmente) e 5,4% que

ndo opinam, a par de 1,5% que ndo respondem.

2.2.3. A supervisdo enquanto processo de reflexdo na e sobre a acdo, fator de
partilha de experiéncias e saberes, torna-se fator de uma melhoria da acdo do professor
(Alarcdo & Tavares, 2003; Alarcdo & Roldédo, 2008; Herdeiro & Silva, 2008; Oliveira
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Formosinho, 2002;Schon, 1986; Vieira, 2006). Este principio foi assumido no presente
item, que afirma que a supervisdo ‘contribui para a melhoria da agédo profissional do
docente’. Face a tal principio a maioria dos elementos da amostra, 80,8%, manifesta a
sua concordancia (63,1% concorda parcialmente e 17,7% totalmente), enquanto a
discordancia é assinalada por 9,3% dos elementos da amostra (0,8% discordam
totalmente e 8,5% apenas discordam), sendo que 7,7% ndo opinam e 2,3% nao

respondem.

2.2.4. Com o quarto item pretendia-se perceber o entendimento dos elementos da
amostra acerca da supervisao enquanto promotora do ‘desenvolvimento organizacional
da escola’. O que os dados nos revelam é que a maioria, 73,9%, concorda com tal
pressuposto (55,4% concordam parcialmente e 18,5% totalmente), havendo 14,6% que
discordam (0,8% discordam totalmente e 13,8% discordam) e 9,2% que ndo emitem

opinido, sendo que 2,3% nao respondem.

2.2.5. A funcdo da supervisdo enquanto fator potenciador da ‘melhoria da prdtica
profissional e da qualidade pedagogica’ (Alarcdo, 2000; Alarcdo & Roldao, 2008;
Amado, 2012; Gomes, 2000; Guerra, 2000; Oliveira Formosinho, 2009; Vieira, 2006),
foi o pressuposto deste quinto item. Na medida em que pode ser sustentaculo de uma
praxis reflexiva, a supervisdo potencia a melhoria da pratica docente, desenvolvendo
assim a qualidade pedagogica. Foi este principio que consubstanciou o presente item e
face ao qual a maioria dos inquiridos evidencia concordancia, 80% (57,7% concordam
parcialmente e 22,3% totalmente), havendo 11,6% de inquiridos que discordam (0,8%
discordam totalmente e 10,8% discordam), havendo ainda 6,2% que ndao emitem

opinido e 2,3% que ndo respondem.

2.26. O sexto item especificador da variavel parte do principio de que a
supervisdo ‘Orienta na resolucdo de problemas no processo de ensino-aprendizagem,
permitindo (re)definir estratégias para a melhoria das aprendizagens’. Foi um
principio que mereceu a concordancia da maioria dos elementos da amostra, 80%,
(56,2% concorda parcialmente e 23,8% concorda totalmente), sendo que 8,5%
evidenciaram discordancia parcial (ninguém discorda totalmente) e 6,2% e ndo

emitiram opinido, a par de 2,3% que nao responderam.
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2.2.7. O presente item referia que a supervisao pedagogica se apresentava como
‘essencial no processo de formacdo continua’. De facto, quando se fundamentou a
perspetiva do professor enquanto prético reflexivo (Schon, 1987) contextualizou-se tal
perfil numa perspetiva holistica, de permanente aperfeicoamento, de formagdo continua.
Tal formacéo, no entanto, tem de assentar numa Otica dialdgica, de reflexdo na e sobre a
acio (Alarcio e Rolddo, 2008; Vieira, 2006), 0 que é potencializado pela supervisdo. E
este 0 pressuposto do presente item, cuja percecao pelos elementos da amostra apresenta
uma concordancia maioritaria, 63%, (51,5% concorda parcialmente e 11,5% concorda),
havendo 26,9% que discordam (ninguém discordam totalmente), a par de 7,7% que ndo

emitem opinido e de 2,3% que ndo respondem.

2.2.8. A supervisdo pedagogica sustenta a avaliacdo do desempenho docente,
sendo, por isso, um dos processos de hierarquizacdo na evolucdo da carreira dos
professores, como se dispde no presente item, que afirma que uma das fungdes da
supervisdo pedagodgica é precisamente contribuir ‘para hierarquizar os professores na
evolucdo da sua carreira’. A opinido dos inquiridos apresenta a maior percentagem na
concordancia, 44,6% e uma percentagem préxima na discordancia, 40,8%. Entre os que
concordaram ha 33,8% que concordam parcialmente e 10,8 que concordam totalmente;
entre 0s que discordam, ha 12,3% que discordam totalmente e 28,5% que discordam.

Constata-se ainda que 12,3% nao emitem opinido e 2,3% nao respondem.

2.2.9. O nono item, que sugere que uma das funcdes da supervisdo € servir de
‘instrumento de monitorizacdo e acompanhamento da pratica pedagdgica, com base na
reflexdo conjunta sobre a pratica pedagogica, merece a concordancia de 80% dos
elementos da amostra (55,4% concordam parcialmente e 25,4% concordam totalmente),
a par da discordancia parcial de 10%, (ninguém a discordou totalmente), surgindo ainda

6,9% que ndo emitem opinido e 2,3% que ndo respondem.

2.2.10. O décimo item aponta para a fung¢do da supervisdo enquanto ‘criadora de
ambientes de culturas de desenvolvimento profissional’. O papel da supervisdo
enquanto fator de desenvolvimento de ambiente de cultura propicios ao
desenvolvimento profissional, foi uma das dimensdes intrinsecas ao processo de
supervisdo para que se alertou na fundamentacdo tedrica (Amado, 2012; Lima, 2001;
Pereira, 2012). E uma perspetiva que se apresenta como importante, ja que
redimensiona a problematica da cultura de escola, enquanto fruto de sinergias advindas
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de uma cooperacdo e reflexdo conjuntas e que na presente amostra, encontra uma
concordancia maioritaria, 74,6% (61,5% concordam parcialmente e 13,1% concordam
totalmente), sendo que a discordéncia se situa nos 11,6% (0,8% discordam totalmente e
10,8% discordam), a par de 11,5% que ndo emitem opinido e de 2,3% que nao

respondem.

2.2.11. O professor reflexivo ou o ‘reflective practitioner’, como o apelida Schon
(1987) € caracteristico de uma ‘escola aprendente’, fruto de um processo de supervisdo
dialégica, e foi o principio sustentado no presente item, que aponta como uma das
fungdes da supervisdo pedagogica o desenvolvimento do ‘potencial de aprendizagem do
professor através do processo de questionamento e de reflexdo situados’. Face a tal
principio, os elementos da amostra evidenciaram uma percecdo maioritariamente
concordante, 76,2%, (60,0% concordam parcialmente e 16,2% totalmente). Ha 12,3%
que discordam desta dimensdo (0,8% discordam totalmente e 11,5% discordam),

verificando-se ainda 9,2% que ndo emitem opinido e 2,3% que ndo respondem.

Sintese dos Dados da Dimenséo

Em qualquer dos 11 itens que constituem a variavel hd uma prevaléncia de
concordancia com o disposto no item. A concordancia apresenta uma media global de
35,88%, sendo que a concordancia parcial apresenta uma media de 53,77%, com um
méaximo de 63,1% e um minimo de 33,8%, enquanto a concordancia total apresenta
uma média de 18,0%, com um maximo de 25,4% e um minimo de 13,1%. No que
respeita a discordancia, a média global é de 8,43%, com uma discordancia total com
1,83% de média, um maximo de 12,3% e um minimo de 0,0%; a discordancia apresenta
uma média de 15,03%, com um maximo de 28,5% e um minimo de 8,5%. Os que nao
emitem opinido apresentam uma média de 8,31, com um maximo de 11,5% e um
minimo de 5,4 %, sendo que 0s que ndo respondem se pautam na media de 2,22%,

comum maximo de 2,3 e um minimo del,5.
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GRAFICO 4. Sinopse dos dados relativos aos intens da dimens&o das Fungdes
da Supervisao

Discordo Discordo Concordo Concordo Sem Ndo
Totalmente Parcialment Totalmente Opinido res+ponde
e m
Média 1,82 15,3 53,77 18 8,31 2,22

Méximo 3,1 28,5 63,1 25,4 12,3 2,3
Minimo 0 8,5 33,8 13,1 5,4 1,5

Média Maximo Minimo

2.3. Impacto da Supervisdo Pedagogica no desenvolvimento Profissional
Docente

O desenvolvimento da profissionalidade docente no e pelo processo de
supervisdo apresenta, como se referenciou na fundamentacao teorica, um conjunto de
dimensdes que o tornam complexo, dialético e interativo (Oliveira Formosinho, 2000;
Vieira, 2009). Efetivamente e como referem Alarcdo e Roldao (2008) ha um conjunto
de dimensdes constitutivas de tal processo, de entre as quais se podem destacar a auto-
implicacdo, o socioconstrutivismo, a referéncia a acdo e aos saberes constituidos, a
analise e reflexdo, a sua reconstrucdo permanente e a sua contextualizacdo. S&o
vertentes que sustentam um perfil de ‘professor aprendiz’, numa aprendizagem
contextualizada, dialdgica, partilhada, critica e reflexiva, onde a procura de melhoria e
inovagdo se apresentam como condi¢des de uma ‘escola aprendente’, como reflexo de
uma formacdo pessoal e profissional cada vez mais autonoma, interativa, onde as
sinergias se desenvolvem em contextos especificos, condicionados e condicionadores de
vivéncias e culturas, onde cada um se apresente como agente deste proprio processo.

Foram todas estas vertentes que os 10 itens desta dimensdo expressaram e sobre
as quais se procurou o entendimento dos elementos da amostra, a respetiva valoracéo,
na procura da sua perce¢do sobre o impacto que 0 processo supervisivo e as estratégias
e sinergias que implica e despoleta podem exercer no desenvolvimento deste

profissional que se pretende ‘reflexivo’, ‘colaborativo’, ‘inovador’.
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2.3.1.A0 ser supervisionado o docente confronta-se com os resultados de tal
processo, ouve e troca impressdes, comunga de experiéncias de outros. Sendo a
supervisao pedagogica um processo de monitorizacdo de praticas (Alarcdo & Roldéo,
2008; Oliveira Formosinho, 2002; S&-Chaves, 2002) proporciona sinergias dialdgicas
onde a reflexdo sobre a acdo desenvolvida se apresenta como elemento fundamental.
Dai o presente item que aponte como um dos impactos da supervisdo a possibilidade de
‘uma reflexao critica sobre as praticas desenvolvidas em contexto da sala de aula’.

Os dados referentes a este item revelam que a maioria, 84,6%, concordava com
o facto de a supervisdo ter impacto no desenvolvimento de um espirito de reflexdo
critica sobre a préxis desenvolvida na pratica pedagogica (60,8% concordam
parcialmente e 23,8% concordam totalmente). H4, todavia, 9,2% que discordam, 3,8%

que ndo emitem opinido e 2,3% que nao respondem.

2.3.2. Um dos aspetos mais relevados na fundamentacdo tedrica (Alarcdo &
Roldédo, 2008; Vieira, 2009), no conceito reconstruido da supervisdo foi precisamente o
carater colaborativo que a mesma despoletava e o contributo que tal colaboracdo
desempenhava num processo de aprendizagem na e sobre a acdo de aprendizagem
continuada, numa escola cada vez mais aprendente. Tal principio surgia expresso no
presente item, quando se afirmava que a supervisdo ‘promove a colaboracéo entre os
docentes e a co-constru¢do do conhecimento, gerando processos de aprendizagem
profissional’, principio com que a maioria dos inquiridos, 79,2% revela estar de acordo
(61,5% concordam parcialmente e 17,7% concordam totalmente). Houve quem
discordasse, 13%, sendo que destes 1,5% discorda totalmente e 11,5% simplesmente

discordam. Surgem ainda 5,4% sem opinido e 2,3% que nao respondem.

2.3.3. O terceiro item da dimensdo, pressupunha que a supervisao ° contribui
para a inovacao e melhoria da atividade e praticas dos professores’ surge na sequéncia
l6gica do anterior. Sendo um processo, a supervisdo apresenta um conjunto de
carateristicas que se implicam umas as outras, que sdo causa e resultado muatuos. Na
verdade, se, como se viu anteriormente a supervisdo promovia a co-construcdo de
conhecimentos e gerava processos de aprendizagem profissional, é natural que tais
processos e conhecimentos acabem por potenciar a inovacdo e melhorar as praticas
docentes. E o que entende a maioria dos elementos da amostra, 73,1%, que concordam

maioritariamente com tal perspetiva (55,4% concordam parcialmente e 17,7% concorda
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totalmente), face a 17,7% que discordaram (1,5% discorda totalmente e 16,2% discorda)

e a 6,9% que ndo opinam e 2,3% que ndo respondem.

2.3.4. A inovagéo anteriormente referida ‘Encoraja os professores a experimentar
novas praticas, visando a melhoria dos processos pedagdgicos’. A reflexdo conjunta
traz novas perspetivas, alicia e consolida o espirito inovador, encoraja 0s professores a
experimentar novas estratégias que, possivelmente deram ja resultados com outros
colegas (Amado, 2012, Day, 2001, Pereira, 2012). Vai-se assim progressiva e
colaborativamente melhorando a pratica pedagogica, alicercando préaticas inovadoras
(Alarcdo & Sa-Chaves, 2000; Moreira, 2011; Rolddo, 2007), como nos mostram oS
dados das respostas ao item, onde a maioria dos inquiridos, 71,6%, concorda com 0
disposto (55,4% concorda parcialmente e 16,2% concorda totalmente), havendo 19,3%
que discorda de tal pressuposto (0,8% discorda totalmente e 18,5% discordam) a par de

16,2% que ndo emite qualquer opinido e 2,3% que ndo responde.

2.3.5. Hoje torna-se consensual dentro do dominio da investigacdo sobre a
supervisdo pedagogica que cla se apresenta como ‘um processo fundamental para o
desenvolvimento pessoal e profissional do professor’ (Alarcdo, 2009; Alarcdo &
Tavares, 1987; Oliveira Formosinho, 2000). A perce¢do dos inquiridos a respeito deste
item revela que a maioria, 56,2%, concorda com ele (46,2% concordo parcialmente e
10% concordo totalmente, a par de 33% que discordaram (1,5% discordam totalmente e

31,5% discordam) e 8,5% que ndo opinam e 2,3% que nao respondem.

2.3.6. O presente item aborda uma carateristica estratégica da supervisdo, que
consiste na ‘observagdo de aulas entre colegas, como estratégia de formagdo’, COMoO €
0 caso da observacao de aulas por parte do Coordenador de Departamento.

Foi um dos aspetos que mereceu alguma resisténcia por parte dos professores,
quando foi implementado este quesito como base da avaliacdo continua e da progressao
na carreira. Hoje é uma questdo que parece comummente aceite, sem grandes
constrangimentos, como alias nos mostram os dados das respostas ao item, onde surge
expressa uma percecdo de concordancia maioritaria, 62,3%, (50,8% concorda
parcialmente e 11,5% concorda totalmente) com a discordancia de 29,3% (0,8%
discorda totalmente e 28,5% discorda, a par de 6,2% que ndo emitem opinido e 2,3%

gue néo respondem.
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2.3.7. O sétimo item desta dimensdo acentua o papel da supervisdo pedagogica
enquanto fator que ‘proporciona um ambiente formativo contextualizado na escola’. Na
verdade, uma das func¢des da supervisdo, conforme referido na fundamentaco tedrica, é
a formacéo dos docentes, contextualizada na escola. Ora 0 que nos mostram os dados
deste item € que a maior parte dos elementos da amostra, 73,8%, esta de acordo com tal
principio (62,3% concorda parcialmente e 11,5% concorda totalmente), enquanto19,3%
discorda de tal pressuposto (0,8% discorda totalmente e 18,5% discorda), a par de 4,6%

que ndo emitem opinido e 2,3% que ndo respondem.

2.3.8. Na medida em que contribui para o desenvolvimento de um ambiente
formativo, contextualizado na escola, a supervisdo apresenta-se como ferramenta de
investigacdo sustentadora de um processo de novos conhecimentos, fomentadora da
procura de novas estratégias, capazes de enriquecer e ‘reciclar’ os conhecimentos
fundamentadores da prética educativa e pedagdgica. E o que se apresenta no oitavo item
da dimensdo, onde se afirma que a supervisdo pedagdgica ‘¢ uma ferramenta de
investigacao orientada para a reconstrucéo e reciclagem do conhecimento teérico dos
professores’. O entendimento dos inquiridos é maioritariamente concordante, 70,7%,
(53,8% concorda parcialmente e 16,9% concorda totalmente), havendo 20,8% que
discorda deste pressuposto, a par de 6,2 que ndo emitem opinido e 2,3% que ndo

respondem.

2.3.9. Vimos nos itens anteriores que a formagdo continua dos professores é uma
das vertentes potencializadas pela supervisdo que, como se referiu na fundamentacao
tedrica, contribui igualmente para o desenvolvimento e consolidacdo de um perfil de
professor reflexivo e aprendiz (Guerra, 2000; Leite & Orvalho, 1995). Neste processo, 0
professor assume-se como ator do seu préprio desenvolvimento profissional, como
agente ativo da sua propria formacdo, numa atitude de autonomia critica, responsavel e
reflexiva, como preconiza o nono item, quando refere que a supervisdo pedagdgica
‘promove a valorizagdo do professor como agente da sua propria formagdo’. O
entendimento dos elementos da amostra surge expresso nos dados do item, onde a
maioria 70%, revela concordancia com o disposto (46,9% concordam parcialmente e
23,1% concordam totalmente) neste dominio, havendo 25,4% que ndo apresentam tal
percecdo, ja que discordam do disposto no item (0,8% discordam totalmente e 24,6%

discordam). Ha ainda 3,1% que ndo emitem opinido e 2,3% que ndo respondem.
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2.3.10. Um dos aspetos que a reconceptualizagdo do constructo da superviséo
mais acentuou foi a vertente da reflexdo na e sobre a acdo (Abrantes, 2005; Alarcéo,
2003; Alarcdo & Tavares,1987; Herdeiro, 2007; Perrenoud, 2002; Schon, 1987),
criando assim condi¢Oes para uma escola aprendente, para o desenvolvimento do
anteriormente referido perfil de ‘professor aprendiz’. E uma vertente crucial numa
supervisao dialdgica, fundamentadora de uma formacdo continua e com a qual os
elementos da amostra, estdo maioritariamente de acordo, 71,6%, ja que 50,5% concorda
parcialmente e 20,8% concorda com tal pressuposto. Ha 18,5% de inquiridos que
discordam (0,8% discorda totalmente e 17,7% discorda), a par de 7,7% que ndo emitem

qualquer opinido e 2,3% que ndo respondem.

Sintese dos Dados da Dimensao

Em qualquer dos 10 itens que constituem a variavel ha uma prevaléncia de
concordancia com o disposto no item. A concordancia apresenta uma media global de
36,65%, sendo que a concordancia parcial apresenta uma media de 54,39%, com um
méaximo de 62,3% e um minimo de 46,2%, enquanto a concordancia total apresenta
uma média de 16,92%, com um maximo de 23,8% e um minimo de 10,0%. No que
respeita a discordancia, a media global € de 10,27%, com uma discordancia total com
1,08% de média e um maximo de 1,5% e um minimo de 0,8%; a discordancia apresenta
uma média de 19,47%, com um maximo de 31,5% e um minimo de 7,7%. Os que nao
emitem opinido apresentam uma média de 16,92, com um méaximo de 8,5% e um
minimo de 3,1%, sendo que 0s que ndo respondem se pautam na media de 2,3%, que
corresponde a0 minimo e maximo, ja que este valor se mantém constante ao longo da

variavel.
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Grafico 5. Sinopse dos dados da Dimensédo sobre o impacto
da Supervisao no desenvolvimento profissional do docente.
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2.4. Impacto da Supervisdo Pedagogica no Desenvolvimento Organizacional
da Escola

Ao desenvolver o perfil do professor reflexivo (Abrantes, 2005; Perrenoud,
2002; Schon, 1987) e da escola que aprende (Guerra, 2000), a supervisdao vai
influenciar um conjunto de vivéncias, de sinergias, de ‘modus operandi’ e de
pensamento (Guerra, 2002), que acabam por consubstanciar uma cultura especifica, por
fundamentar um tipo proprio de organizagdo, como alias se referiu na fundamentacédo
tedrica.

A escola, como entdo se referiu apresenta um modelo especifico de organizacéo,
de interacdo, que a supervisao ajuda a desenvolver e consolidar. No que se refere a
organizacdo escolar, podemos considera-la como uma relevante “organizagdo formal”
de servicos, na qual muitos de nds entramos e ainda ndo saimos, cujos principais
beneficiarios sdo, a partida, os alunos, isto ¢, “com quem e para quem [0s] seus
membros trabalham” (Blau & Scott, 1979: 66).

Esta organizacdo envolve uma multiplicidade de agentes intra e extra muros, que
a permitem enquadrar numa visdo holistica, onde a escola, enquanto organizacdo que
permite equiparar a escola como construgdo social e politica, como uma “organizagdo
educativa, onde o poder é um recurso e fonte de agdo individual e coletiva” (Silva,
2003, p. 57).
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Esta dimensdo € equacionada em 9 itens, correspondentes a tantas outras
vertentes desenvolvidas na fundamentacdo tedricas, aquando da reflexdo sobre este
dominio. Assim, dimensdes como o0 papel da supervisdo no desenvolvimento da escola;
na promocgédo de processos de regulacdo da organizacdo; de criacdo de condigdes para a
inovacdo e mudancga; de envolvimento de toda uma comunidade educativa; da
potencializagdo de uma escola aprendente e reflexiva; de desenvolvimento de uma
cultura de reflexdo coletiva, partilhada e fundamentadora de uma pratica pedagdgica de
qualidade; de consciencializacdo das prdprias potencialidades e lacunas, foram
dimensbes que fundamentaram a variavel, que expressaram a funcdo da supervisdo
enquanto fator da escola como organizagdo promotora de uma educagéo de qualidade. A
percecdo dos elementos da amostra acerca destes itens sera, de seguida objeto de

respetiva leitura.

2.4.1. O primeiro item desta dimensdo acentua o contributo da superviséo no
desenvolvimento da escola, quando dispunha que ‘a supervisdo pedagogica € um
processo que promove o desenvolvimento da escola’. Na verdade, e na medida em que
monitoriza estratégias conducentes a um melhor aproveitamento das sinergias
desenvolvidas no seio da escola enquanto organizacgéo, desenvolvendo perfis de agentes
e instituicGes aprendentes na reflexdo sobre as ac6es desenvolvidas, a superviséo € fator
de desenvolvimento da escola, como alias é o entendimento da maioria dos inquiridos,
66,1%, que concordam com tal pressuposto (54,6% concordam parcialmente e 11,5%
concordam), havendo, todavia, 26,1% que discordam de tal entendimento (2,3%
discordam totalmente e 23,8% discordam), a par de 5,4% que ndo emitem opinidao e

2,3% que ndo respondem.

2.4.2. A supervisdo € um processo de processos (Oliveira Formosinho, 2002), ou
seja, assenta num conjunto de estratégias que sistematizam toda uma avaliacdo, toda
uma reflexdo conjunta sobre as a¢6es desenvolvidas, sobre as estruturas e desempenhos
organizacionais, como, alias, pressupde o presente item ao afirmar que a supervisao
pedagodgica promovia ‘processos de monitorizacdo, afericdo e regulagdo da
organizagdo’. Ao sustentar tais estratégias a supervisdo torna-se fator de promocéo de
uma permanente monitorizacdo, afericdo e regulacdo, como o entende a maioria dos
elementos da amostra,73,8%, ao concordar com o disposto neste item (59,2% concorda

parcialmente e 14,6% concorda totalmente). Houve 17,7% que discorda (0,8% discorda
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totalmente e 16,9% discorda), havendo ainda 6,2% que ndo opinam e 2,3% que néo

respondem.

2.4.3. Ao fomentar tal monitorizacéo e regulacdo a supervisdo possibilita também
0 desenvolvimento e a melhoria da escola, desenvolvendo progressivamente uma
cultura de mudanca, de inovagéo, pressuposto do terceiro item da dimensao que dispde
que a supervisdo pedagdgica ‘potencia o desenvolvimento e a melhoria da organizacéo
escola, criando uma predisposi¢do para a mudanga’. A percecdo dos elementos da
amostra face a tal principio € de concordancia por parte da maioria dos inquiridos,
71,5%, ( 54,6% mostra um acordo parcial e 16,9% concorda totalmente). A
discordancia vem por parte de 23,8% dos inquiridos, (1,5% manifesta um desacordo
total, enquanto 22,3% apenas se fica pelo nivel do desacordo). H& ainda 5,4% que ndo

emitem opinido, continuando os 2,3% a ndo responder.

2.4.4. Ao despoletar todos os processos de reflexdo e contextualizacéo
anteriormente referidos, a supervisao acaba por congregar todas as sinergias de todos 0s
atores e agentes envolventes a escola, ou seja, acaba por criar a necessidade de
envolvimento de toda a comunidade educativa, ja que desenvolve uma cultura de
colaboracdo e partilha, (Barroso, 1995; Paiva, 2006; Ribeiro, 2006; Roldao, 2007),
como dispunha o referido neste quarto item, quando se afirma que a supervisao
pedagogica pode ser encarada como ‘um processo que pretende motivar e envolver toda
a comunidade educativa numa tomada de decisdo partilhada’. Este pressuposto acab
por receber o acordo da maior parte dos elementos da amostra,68,5%, (53,1% concorda
parcialmente e 15,4% concorda totalmente). A discordancia foi manifestada por 23,8%
dos elementos da amostra, (1,5% discorda totalmente e 22,3% discorda simplesmente).

Héa ainda 5,4% que ndo emitem opinido, a par dos 2,3% que ndo respondem.

2.4.5. Decorrente do disposto no item anterior surge o disposto neste quinto item,
onde se reafirma o papel da supervisdo na cultura de escola colaborativa, de uma escola
que se ndo fecha dentro dos proprios muros, antes € obra de toda uma comunidade
educativa, ja que ‘implica um envolvimento coletivo na prossecucdo de objetivos
comuns e na melhoria organizacional’, o que apenas se consegue através da estratégia
de uma praxis de colaboracéo e partilha de saberes e experiéncias (Bolivar, 2003).

O entendimento dos elementos da amostra acerca do disposto neste item revela
gue a maioria dos elementos da amostra, 70,8%, evidencia estar de acordo com tal
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principio, havendo 55,4% que concordam parcialmente e 15,4% cujo acordo é total. A
discordancia é de 20,8%, sendo que destes 0,8% discorda totalmente e 20,0% apenas
discorda. H& ainda 6,2% que ndo emitem opinido e 2,3% que ndo respondem.

2.4.6. Todos os pressupostos dos itens anteriores assentam numa das fungdes-de-
base da supervisdo que é o desenvolvimento de uma cultura de reflexdo, aprendizagem
continua e continuada e partilha de experiéncias e saberes (Alarcdo, 2003; Castro, 2005;
Perrenoud, 2002), como se referiu na fundamentacéo tedrica, nomeadamente quando se
falou da reconceptualizacdo da supervisdo e do modelo dialdgico. Desta cultura e praxis
sistémica resulta ndo s6 o perfil de um ‘professor aprendiz’ (Leite & Orvalho, 1995),
como também o de uma ‘escola que aprende’ (Guerra, 2000), pressupostos que
fundamentaram o presente item, onde se afirma que a supervisdo pedagogica ‘cria
condigoes para que a escola seja uma organizagdo aprendente e reflexiva’.

A percecdo dos elementos da amostra acerca do disposto neste item €
maioritariamente de acordo, 73,1%, (55,4% concordam parcialmente e 17,7%
manifestam um acordo total). A discordancia parcial € revelada por 16,2%, (ndo ha

nenhum desacordo total). H& ainda 6,2% sem opinido e 2,3 que nao respondem.

2.47. Uma das finalidades essenciais da supervisdo pedagogica, como ficou
expresso na fundamentacéo tedrica, € o desenvolvimento e consolidacdo de uma praxis
educativa de qualidade, a par do desenvolvimento profissional dos docentes e da escola
como organizacgdo, assente numa pratica de permanente e sistémica reflexao na e sobre a
acdo (Alarcdo & Tavares, 2003; Guerra, 2002; Moreira, 2001; Vieira, 2009). Assim
sendo, natural se torna que a reflexdo coletiva da pratica pedagdgica surja como um
corolario do impacto da supervisdo na escola enguanto organizagcdo, pressuposto
apresentado pelo presente item e cuja percecao surge evidenciada pelos inquiridos que,
a este respeito revelam uma percecdo maioritariamente concordante com o disposto no
item, 77,7%, (62,3% manifestam um acordo parcial e 15,4% um acordo total). A
discordancia com o pressuposto do item é manifestada por 16,2% dos elementos da
amostra, todos no nivel de discordancia simples, ndo havendo, por isso, qualquer
discordancia total. Os que ndo emitem opinido cifram-se nos 3,8% e 2,3% ndo

respondem.
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2.4.8. VIimos nos itens anteriores que a supervisdo era fator de desenvolvimento
da escola, promovendo e tal processo um conjunto de estratégias de monitorizagdo,
afericdo e regulacdo da organizacdo que, numa atitude de reflexdo sistémica e
sistematica, conduzem & consciencializacdo da necessidade de uma acdo colaborativa,
tendo como escopo Ultimo uma melhoria das praticas pedagogicas, do desenvolvimento
organizacional e do desenvolvimento pessoal e profissional dos seus agentes. Tal
interacdo implica uma contextualizacdo adequada, onde potencialidades e limitacdes
surgem como parametros referenciais da acdo a desenvolver, como elementos
balizadores da gestdo de recursos, da reflexdo sobre a contextualizacdo de a¢des, como
se refere no presente item quando se afirma que a supervisdo pedagdgica ‘favorece a
auto regulacdo organizacional, identificando as potencialidades e limites da
instituicdo’. Face a tal pressuposto, a percecdo dos elementos da amostra situa-se
maioritariamente na concordancia, 73,8% (56,9% no nivel de parcial e 16,9% no de
concordancia total). A discordancia dos elementos da mostra expressa-se em 15,4%,
(0,8% em discordancia total e 14,6% em simples discordancia). Ha 8,5% sem opinido e
2,3% que ndo respondem.

2.4.9. Face a tudo o que acabou de referir-se sobre o papel da supervisdo no
desenvolvimento organizacional da escola, curial se torna concluir que € um processo
fundamental para o desenvolvimento da escola e dos que nela interagem (Fullan &
Hargreaves, 2000; Gomes, 2000; Santos, 2013; Senge, 2005) .

Esse é, alids, o entendimento da maioria dos elementos da amostra face ao
referido no nono item desta dimensdo que afirma que a supervisdo pedagdgica ‘€
fundamental para o desenvolvimento da escola e dos que nela realizam o seu trabalho’,
ao percecionarem em concordancia maioritaria tal principio, 67,7% (53,1% concordam
parcialmente e 14,6% totalmente). Surgem 23% que discordaram (1,5% em
discordancia total e 21,5% em simples discordancia). Ha 7,7% sem opinido e 1,5 que

ndo respondem.

Sintese do Dados da Dimenséao

Em qualquer dos 9 itens gque constituem a variavel ha uma prevaléncia de
concordancia com o disposto no item. A concordancia apresenta uma média global de
35,68%, sendo que a concordancia parcial apresenta uma media de 56,06%, com um

méaximo de 62,3% e um minimo de 53,1%, enquanto a concordancia total apresenta
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uma meédia de 15,03%, com um maximo de 16,9% e um minimo de 11,5%. No que
respeita a discordancia, a média global é de 10,04%, com uma discordancia total com
0,94% de média e um maximo de 2,3% e um minimo de 0,0%; a discordancia apresenta
uma média de 19,14%, com um maximo de 23,8% e um minimo de 14,6%. Os que ndo
emitem opinido apresentam uma média de 6,34%, com um méximo de 8,5% e um
minimo de 3,8%, sendo que 0s que ndo respondem se pautam na média de 2,21%, com

um maximo de 2,3 e um minimo de 1,5%, como nos mostram os dados do Grafico 6.

GRAFICO 6. Sinopse dos Dados da Dimens&o sobre o Impacto da supervisio
no Desenvolvimento Organizacional

Discordo Discordo Concordo Concordo Sem Nao
Totalment Parcialme Totalment Opinido Responde
e nte e m
Média 0,94 56,06 15,3 6,34 (0]

Maximo 2,3 62,3 17,7 8,5 2,3
Minimo 0 53,1 11,5 3,8 15

Maximo Minimo

2.5. Impacto da Supervisdo Pedagogica na Promocdo de uma Cultura
Organizacional orientada para a aprendizagem

Na fundamentacéo tedrica, nomeadamente no ultimo ponto do capitulo segundo,
abordamos a possivel influéncia do processo de supervisdo na cultura e clima
organizacional. Todas as organizagdes, por mais simples que sejam, sdo detentoras de
uma cultura prépria, ancorada em valores, crencas, atitudes, costumes e estratégias,
advindos de um continuo e progressivo caldear de sinergias contextualizadas em tempos
e espacos especificos. E nessa perspetiva que Chiavenato (1994, p.52) encara a cultura
organizacional, quando afirma que ela “representa o ambiente de crencas e valores,
costumes, tradicdes, conhecimentos e praticas de convivio social e relacionamento entre

as pessoas’.
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Deste modo, a cultura organizacional compreende, para além dos aspetos
normativos formais, todo um vasto conjunto de regras e simbologias ‘ocultas’,
adquiridas ao longo dos tempos e qua acabam por condicionar perspetivas,
comportamentos e interagdes.

Como deixadmos referido na teoria as organizacGes assentam estruturalmente em
trés variaveis: pessoas, processos e estratégias, que num processo dialético e interativo
se conjugam no sentido de alcancar os melhores resultados.

Ora, sendo a supervisdo um processo cujas estratégias envolvem pessoas, que
gerem e geram processos e procuram a adequacdo de estratégias, poderd, entdo, ser fator
de promog&o de uma cultura organizacional.

Assentes fundamentalmente na reflexdo e cooperagdo estas estratégias orientam-
se para uma melhoria e desenvolvimento das aprendizagens, para a melhoria do
processo educativo, para o desenvolvimento pessoal e profissional de docentes, para
uma (re)construcdo de uma escola que aprende, pelo que curial sera concluir quer a
supervisdo pedagdgica pode efetivamente tornar-se efetivo suporte da promoc¢éo de uma
cultura organizacional orientada para a aprendizagem.

Talis pressupostos ancoraram a presente variavel, que foi equacionada em 8 itens,
que procuraram a percecdo dos elementos da amostra acerca de tal potencialidade da

supervisdo e cujos resultados se tornardo, de seguida patentes.

2.5.1. O presente item parte do pressuposto de que ao assentar numa pratica
reflexiva e colaborativa, a supervisdo conduz a troca de experiéncias, a partilha de
estratégias, o que, implicitamente conduz ao reconhecimento do trabalho dos pares,
tornando-se assim fator potenciador de “reflexdo e aprendizagem colaborativa sobre as
praticas profissionais docentes, promovendo o reconhecimento do trabalho dos pares”.
Este principio exposto no item recebe a concordancia da maioria dos inquiridos, 66,9%,
(54,6% a nivel parcial e por 12,3% em nivel de concordancia total). Discordam do
disposto no item 22,3%, (3,1% a nivel de discordancia total e 19,2% a nivel de
discordancia simples). De referir ainda 7,7% que ndo emitem opinido e 3,1 % que nao

respondem.

2.5.2. O segundo item da dimensdo afirma que ao assentar numa relacdo de
partilha e colaboragdo, a supervisdo ‘promove relagdes saudaveis e cordiais de entre

ajuda com impactos nas aprendizagens de professores e alunos’, 0 que acaba por
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influenciar toda a interacdo pedagdgica. Este pressuposto do item recebe a concordancia
maioritaria dos inquiridos, 60,8%, (50,8% no nivel de concordéncia parcial e 10,0% em
concordancia total). A discordancia é revelada por 26,9%, (1,5% z em nivel de
discordancia total e 25,4% em discordancia simples). H& ainda 9,2% sem opinido e
3,1% em branco.

2.53. O principio expresso neste terceiro item surge como corolario dos
anteriores. Na verdade, se uma das carateristicas essenciais do processo de supervisao é
a reflexdo colaborativa, a cooperacéo, natural se torna que o ato educativo deixa de ficar
confinado ao solipsismo individual, passando a ser partilha dos pares. Face ao
pressuposto do item que postula que a supervisdo pedagdgica ‘contribui para que o ato
educativo deixe ser feito de forma tdo solitaria e individualista’, a maioria dos
elementos da amostra, 67,7%, manifesta o seu acordo com tal principio (53,1%
concordam parcialmente e 14,6% concordam totalmente). A discordancia é manifestada
por 18,5% dos inquiridos, (0,8% discordam totalmente, enquanto 17,7% simplesmente
discordam). De referir ainda que ha 10,8% sem opinido e 3,1% em branco.

2.5.4. Se ha uma partilha de informacdo, de experiéncias e estratégias, de procura
de solucdes, desenvolve-se necessariamente uma sinergia de partilha e interacdo que
fundamenta a pesquisa e inovacao, a aprendizagem e mudanca, desenvolvendo assim
comunidades de aprendizagem. Este é o pressuposto do quarto item da dimensdo, que
vai assim de encontro ao conceito de supervisdo enquanto promotora de uma cultura
orientada para a aprendizagem, oOtica comungada pela maioria dos elementos da
amostra, 75,4%, (53,1% manifesta uma concordancia parcial e 16,2% uma concordancia
total). A discordancia ¢ manifestada por 14,6% dos elementos da amostra, (1,5%
apresenta uma discordancia total e 13,1% simples discordancia). Ha ainda 6,9% sem

opinido e 3,1% que ndo respondem.

2.5.5. Vimos na fundamentacdo teorica, e na introducdo a presente variavel, que a
cultura organizacional ‘molda’ atitudes e interacdes, j4 que as pessoas constroem em
conjunto as estratégias num processo interativo, o que acaba por ir de encontro a propria
cultura de trabalho contextualizado naquela organizacdo (Barroso, 2005; Carvalho,
2006; Gomes, 2000; Vieira, 2006). Por outro lado, as sinergias desenvolvidas nestas
interacdes, porque reflexivamente partilhadas, acabam por consolidar e desenvolver

igualmente a propria cultura de trabalho desenvolvido na organizacdo que, como se viu
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anteriormente, de solipsista passa progressivamente a ser partilhado, comungado,
reflexivo e critico.

Este é o pressuposto fundamentador do presente item, que encontra acordo na
maioria dos elementos da amostra, 70% (57,7% manifestam um acordo parcial e 12,3%
um acordo total). Entre os elementos que discordam, 16,9%, verifica-se que tal
discordancia é simples, j& que nenhum manifesta discordancia total. H& 10% sem
opinido e 3,1% que ndo respondem.

2.5.6. Vimos na fundamentacdo tedrica (Alarcdo & Tavares, 2003; Alarcdo &
Rold&o, 2008, Schon, 1987) e na variavel 3 que a reflexdo sobre a acdo, idiossincratica
ao processo de supervisdo pedagdgica, assenta num desenvolvimento pessoal auténomo,
consolidado pela cooperacdo com os pares, pela aprendizagem partilhada. Esta partilha
contribui para o desenvolvimento e consolidacdo de um sentimento de securizagéo,
onde cada um constréi o seu Eu, na partilha e comunhdo com o Outro, sem qualquer
receio de afirmacdo pessoal, ja que ‘incentiva o professor a mostrar e partilhar o seu
trabalho, sem receio dos julgamentos dos colegas’, como se afirmava neste sexto item.
Este principio € percebido em concordancia maioritaria, 63,1% pelos inquiridos (50,8%
concordam parcialmente e 12,3% concordam totalmente), havendo 27% que
manifestam desacordo (0,8% discorda totalmente e 26,2% simplesmente discorda). Ha

6,9% sem opinido e 3,1% que nao respondem.

2.5.7. Promovendo a supervisdo pedagogica no professor a “necessidade de se
auto-questionar e auto-avaliar para ter uma melhor qualidade e uma maior influéncia
social” (Alarcio & Tavares, 2007, p. 6), natural se torna que se apresente como um
processo dialético de “teoria e pratica de regulacdo de processos de ensino e
aprendizagem...” com vista ao “desenvolvimento da reflexividade profissional dos
professores para a melhoria da qualidade da aprendizagem...”(Vieira, 2006, p. 15), ou
seja, como fator importante no desenvolvimento de ‘uma cultura de aprendizagem entre
os professores’, cuja qualidade ndo se aplica apenas aos alunos, como se estende
igualmente aos mesmos professores.

E esta carateristica da supervisdo quem fundamenta o sétimo item da dimensao,
e com o qual os elementos da amostra manifesta maioritariamente, 68,4%,
concordancia, sendo que 53,8% concordam parcialmente e 14,6% concordam

totalmente. O desacordo € manifestado por 20,0% dos elementos da amostra, onde 0,8%
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discorda totalmente, face a 19,2% que simplesmente discordam. Ha ainda 8,5% que se

apresentam sem opinido, a par de 3,1% em branco.

2.5.8. Diversos sdo 0s itens que vao de encontro a perspetiva do oitavo item, que
sugere que a supervisao pedagdgica € favorecedora de ‘um sentimento de comunidade e
pertenca, pela maior implicacdo dos professores no desenvolvimento e melhoria
organizacional’. Na verdade e como se refere na fundamentacgéo tedrica, nomeadamente
no ponto 2.3 do capitulo segundo, a supervisdo desenvolve uma consciéncia e uma
cultura de maior implicacdo dos professores no desenvolvimento e melhoria

13

organizacional. A supervisao pedagogica “...cria condigdes para o exercicio da
liberdade de expressdo e pensamento critico, abrindo espaco para que a escola, como
comunidade de aprendizagem e espacgo de transformacdo individual e coletiva, possa
emergir” (Moreira, 2005, p. 75). Ou seja, e por palavras mais simples, a supervisao
pedagdgica ao implicar os agentes educativos no desenvolvimento e melhoria
organizacional, acaba por desenvolver e alicergar o sentimento de comunidade e
pertenca, principio com o qual concordou a maior parte dos elementos da amostra,
67,7%, (54,6% concordam parcialmente e 13,1% concordam totalmente). Houve 20,8&
que discordaram da perspetiva apresentada (0,8% em discordancia total e 20,0% em
simples discordancia). A assinalar ainda a presenca de 8,5% sem opinido e 3,1% em

branco.

Sintese do Dados da Dimensao

Em qualquer dos 8 itens que constituem a variavel ha uma prevaléncia de
concordancia com o disposto no item. Concordancia que apresenta uma média global
de 33,74%, sendo que a concordancia parcial apresenta uma média de 54,32%, com
um maximo de 59,2% e um minimo de 50,8%, enquanto a concordancia total apresenta
uma média de 13,17%, com um maximo de 16,2% e um minimo de 10,0%. No que
respeita a discordancia, a média global é de 10,43%, com uma discordancia total de
1,16% de média e um maximo de 3,1% e um minimo de 0,0%; a discordancia simples
apresenta uma media de 19,71%, com um maximo de 26,2% e um minimo de 13,1%.
Os que ndo emitem opinido apresentam uma média de8,56%, com um maximo de
10,8% e um minimo de 6,9%, sendo gue 0s que ndo respondem se pautam na média de
3,1%, com um maximo de 3,1% e um minimo de 3,1%, como nos mostram os dados do
Gréfico 7.

111



GRAFICO 7. Sinopse dos Dados da Dimensao referente & supervisio enquanto
promotora de uma cultura organizacional orientada para a aprendizagem

Discordo Discordo Concordo Concordo Sem Nao
Totalment Parcialmen Totalment Opiniao Responde
e te e
Média 1,16 19,2 54,32 13,17 8,56 3,1
Maximo 3,1 26,2 59,2 16,2 10,8 3,1

Minimo (0] 13,1 50,8 10 6,9 3,1

Média Maximo Minimo

2.6. Importancia das Carateristicas para ao exercicio da fungdo de supervisor

Vimos na fundamentacdo tedrica, nomeadamente no ponto 2.2 do segundo
capitulo que a funcdo de supervisor implica um conjunto de carateristicas
indispensaveis a um bom desempenho daquela funcdo pedagogica. Assim, se por um
lado a capacidade de empatia e dialogo se apresentam como essenciais num processo
que exige partilha, comunhdo critica de entendimentos e opinides, a lideranga, como se
referiu no ponto 2.1 do anteriormente citado capitulo, perfila-se como outra carateristica
crucial no desempenho da supervisdo. Lideranca que, como referem Fullan e
Hargreaves (2001) se apresenta como condicdo fundamental para o desenvolvimento de
um cultura reflexiva, critica, onde a tomada de decis6es é fruto de uma partilha comum.
E uma lideranca emocionalmente inteligente, onde a empatia, a autoconsciéncia
emocional e a gestdo das emocdes se apresentam como condicGes—de-base de tal
estatuto (Boyatzis & McKee, 2006). Alias é no seguimento de tal entendimento que
Fullan e Hargreaves (2001, p.93) reconhecem que “ndo ¢ o lider carismatico e inovador
que faz avancar as culturas colaborativas: pelo contrario, € um tipo de lideranca mais
subtil, que faz com que as atividades sejam significativas para aqueles que nelas
participam”.

Tal significancia é tanto maior, quanto emocionalmente alicercada, quanto
critica e reflexivamente comungada. Quando tal ndo acontece e o entendimento o lider é

imposto, 0 que acontece é a cooptacdo em vez da colaboracdo, o que acaba por
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minimizar as possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento profissional
(Hargreaves, 1998).

Procurando divisar o entendimento dos elementos da amostra acerca das
principais carateristicas do supervisor e da respetiva importancia em tal estatuto e papel,
a presente variavel foi equacionada em 10 itens que evidenciaram algumas destas

carateristicas e cujos dados nos permitiram perceber o entendimento dos inquiridos.

2.6.1. A partilha e a reflexdo critica sdo duas das carateristicas cruciais para o
desempenho do papel de supervisor pedagdgico (Amado, 2012; Cabral, 2009) . Vimos
que na opinido de Hargreaves (1998), um supervisor que ndo partilhe reflexivamente
acaba por ser um ‘cooptador’, o que, na opinido do autor, acaba por ser redutor na
aprendizagem e no desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional. Dai o
presente item que aponta como uma das carateristicas principais do supervisor
pedagdgico ‘delegar ou partilhar tarefas com os docentes do departamento, refletindo
previamente em conjunto sobre as orientacles a seguir’, entendimento que merece a
concordancia da maior parte dos elementos da amostra, 80%, (51,5% percebem como
Importante e 28,5% como Muito importante). Discordaram deste entendimento 13,1%
dos elementos da amostra, (2,3% consideram Nada importante e 10,8% Pouco

importante). Sem opinido surgem 4,6% e em branco, 2,3%.

2.6.2. Uma lideranca emocionalmente inteligente, como deve ser a do
supervisor pedagdgico, alicerca-se num conjunto de capacidades, de entre as quais se
poderdo relevar a empatia e a gestdo de emocgbes (Boyatzis & McKee, 2006). Estas
capacidades fundamentam um conjunto de competéncias tais como o ser capaz de gerir
conflitos e promover um ambiente de cooperacdo, de gerir as proprias emocdes e as dos
outros (Caruso & Salovey, 2007). A importancia da gestdo de conflitos e do
desenvolvimento e consolidacdo de um ambiente de cooperacdo foram os fundamentos
do presente item, que pressupunha que o supervisor deveria ‘ser capaz de gerir
eventuais conflitos entre o0s seus pares, promovendo um ambiente de cordial
colaboracgéo’.

Este pressuposto merece a concordancia de 83,8% dos inquiridos (41,5%
consideram Importante e 42,5% Muito importante).A discordancia € manifestada por
9,2% dos elementos da amostra que a consideram Pouco importante, havendo ainda

4,6% Sem opinido e 2,3% em Branco.
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2.6.3. A supervisdo pedagdgica, como se viu no ponto 2.3 do capitulo segundo,
“estd associada a praticas de planificacdo, organizagdo, lideranca, apoio, formacao e
avaliagdo” (Prates, Aranha & Loureiro, 2010, p. 31). A fim de verifica a importancia
atribuida pelos elementos da amostra a esta carateristica fundamental da superviséo e
respetivas competéncias do supervisor, equacionou-se 0 presente item que coloca como
fungdo do supervisor ‘participar na monitorizacdo e avaliacdo de desempenho dos
professores’. Este principio é percebido pelos elementos da amostra como importante,
68,5%, sendo que 50% o consideram Importante e 18,5% Muito importante. Ha 23,1%
dos elementos que ndo consideram esta competéncia e/ou carateristica da supervisdo
como importante, surgindo 4,6% que a consideram Nada importante e 18,5% Pouco
importante. H4 ainda 6,2 Sem opinido e 2,3% em Branco.

2.6.4. Sendo a supervisdao um processo onde a colaboracdo e o espirito critico se
apresentam como carateristicas idiossincraticas, para além de outras carateristicas
implica a “capacidade de prestar atengdo e o saber escutar; de compreender, [...] de
cooperar e de interrogar” (Prates, Aranha & Loureiro, 2010, p. 24).

No presente item, que preconiza que uma das fungbes do supervisor é ‘encorajar
0S Seus pares a expressar as suas ideias de uma forma livre e democratica’, verificimos
que 78,5%, a consideram importante, (38,5% Importante e 40,% Muito importante).
Dos elementos da amostra que ndo concordam com a importancia desta carateristica,
13,8%, ha 1,5% que a consideram Nada importante e 12,3% Pouco importante. Ha

ainda 5,4% Sem opinido e 2,3% em Branco.

2.6.5. O quinto item desta dimensdo centra-se numa das funcdes da lideranca ao
propor que no respetivo desempenho o supervisor deve ‘ter uma visdo de futuro
desafiante, que motive o0s seus pares a alcancar os objetivos definidos para a
organizacdo’. E uma das carateristicas de reflexividade da supervisdo, que “coloca a
tonica na impressibilidade da pratica pedagogica” (Prates, Aranha & Loureiro, 2010, p.
23), 0 que significa, desde logo uma perspetivacdo de acdo voltada para o futuro. Esta
carateristica é percebida como importante pela maioria dos elementos da amostra,
79,2%, (45,4% o consideram-na Importante e 33,4% Muito importante), enquanto
13,8% a consideraram sem importancia (1,5% consideraram-na Nada importante e

12,3% Pouco importante), surgindo ainda 4,6% Sem opinido e 2,3% em Branco.

114



2.6.6. Uma préxis reflexiva implica ndo s6 uma otica de futuro, como também
uma reflexdo sobre a acédo e, consequentemente, uma reflexdo sobre as metas atingidas e
a atingir, as potencialidades e constrangimentos, as contextualizacfes e necessidades de
adequacio estratégica. E um dos pressupostos fundamentais da supervisio clinica
(Alarcdo & Tavares, 1987), que o0 sexto item desta dimensdo equaciona ao propor que
uma das funcbes do supervisor é ‘fornecer aos colegas feedback sobre o trabalho
realizado e o nivel de consecucdo dos objetivos definidos’. Este principio é considerado
importante por 80% dos inquiridos (45,4% como Importante e 34,6% como Muito
importante), e sem importancia por 10,8% (0,8% a considera-a Nada importante e

10,0% Pouco importante). Ha ainda 6,9% Sem opinido e 2,3% em Branco.

2.6.7. A pratica colaborativa, inerente ao processo de supervisdo (Alarcdo &
Roldédo, 2008), implica que o supervisor tenha a capacidade de tratar os colegas como
iguais, pressuposto que é acentuado pelo sétimo item desta dimensao, quando refere que
0 supervisor deve ‘tratar os professores como iguais’. A cooperacao é fundamental para
uma formagdo profissional e melhoria da cultura organizativa, pois que ‘“a pratica
pedagdgica colaborativa exige colaboragéo entre os professores, que devem dinamizar e
gerir de formas integrada e colaborativa 0s seus processos de atuacdo, tornando-se
investigadores reflexivos da sua pratica” (Prates, Aranha & Loureiro, 2010, p. 25),
numa dindmica coordenada pelo supervisor. E o entendimento sobre a importancia desta
dimensdo da supervisdo gque se procura no presente item e que a maioria dos elementos
da amostra, 83,9%, considera importante, (33,1% considera Importante e 50,8% Muito
importante), enquanto 7,7% a consideram sem importancia (2,3% considera-a Nada
importante e 4,6% Pouco importante). Ha ainda 6,2% Sem opinido e 2,3 que nao

respondem.

2.6.8. O oitavo item da dimensdo vai de encontro a uma das carateristicas da
‘lideranga ressonante’ (Boyatzis & McKe, 2006). De facto, ao propor que o supervisor
deve ‘empenhar-se ativamente nos processos de mudanca, acompanhando e
promovendo a sua monitorizagdo e criando condic¢fes para o seu desenvolvimento’, vai
de encontro a tal vertente que conduz a um desempenho de lider emocionalmente
inteligente, capaz de conhecer e gerir as suas préprias emocdes e as dos demais (Caruso
& Salovey, 2007), no sentido de melhor motivar e dinamizar sinergias dos seus

dirigidos. Foram tais pressupostos que conduziram ao elaborar da presente dimenséo da
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varidvel, que é percebida pela maioria dos elementos da amostra, 81,5%, como
importante, sendo que destes 43,8% a consideram Importante e 37,7% Muito
importante. Houve7,7% de inquiridos que ndo consideram esta carateristica do perfil do
supervisor ou do processo de supervisdo como importante, (2,3 a consideram-na Nada
importante e 5,4% Pouco importante). Ha& ainda 8,5% Sem opinido e 2,3% que ndo

respondem

2.6.9. A supervisdo pedagogica “deve ser essencialmente motivada e movida por
processos de participacédo ativa, de reflexdo conjunta, de colaboracdo entusiasmada, de
espirito democratico e aberto a mudanga” (Prates, Aanha & Loureiro, 2010, p. 21),
processo que, deve incidir primeira e principalmente sobre a pratica pedagégica do
docente de que as aulas sdo um elemento-de-base. Dai este item na presente dimensao,
que pressupunha que o supervisor deveria ‘estimular os colegas a observarem as suas
aulas, permitindo uma reflexdo final sobre as mesmas’. A percecdo dos elementos da
amostra € de que tal principio € importante no processo da supervisao, 62,3% (40,0%
entende-o como Importante e 22,3% como Muito importante). Considerando o principio
em questdo como sem importancia surgem 27,7%, (5,4% percebem-no como Nada
importante e 22,3% como Pouco importante). Acresce que ha 7,7% Sem opiniéo e 2,3%

que ndo respondem.

2.6.10. Uma das finalidades da supervisao pedagdgica ¢ também “compreender e
gerir a complexidade das situacdes educativas, mantendo em aberto o didlogo acerca do
valor das opg¢des que se fazem ou deixam de fazer”. No fundo, ¢ “uma forma de estar na
educacdo, que ndo deixa adormecer a obrigacdo de lutarmos, para que ela seja cada vez
mais decente” (Fernandes, 2006, in Vieira, 2006, p. 237). Para que tal aconteca, a
hétero-supervisdo, implicita numa préatica dialdgica, torna-se corolario l6gico deste
processo e sustenta a dimensdo expressa neste indicador da dimensdo que refere que
uma das fungdes do supervisor ¢ ‘promover entre os docentes, uma pratica de hétero-
supervisdo, em pares ou em pequenos grupos, com vista a promoc¢ao da reflexdo e a
melhoria da qualidade das praticas educativas’.

A percecdo dos elementos da amostra a este respeito revela que 56,1%
consideram este principio como uma vertente importante no perfil do supervisor e no
processo da supervisdo (41,5% consideram-no importante e 27,7% Muito importante).

De entre os que ndo consideram esta dimensdo como importante, 17,7%, ha 3,1% que a
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consideram Nada importante e 14,6% Pouco importante. Ha ainda 10,8% Sem opinido e
2,3% em Branco.

Sintese do Dados da Dimenséao

Em qualquer dos 10 itens que constituem a variavel h4 uma prevaléncia de
concordancia com o disposto no item, considerando as diversas dimensdes expressas
como importantes. A Importéancia apresenta uma média global de 38,34%, sendo que o
nivel Importante apresenta uma media de 43,07%, com um maximo de 51,5% e um
minimo de 33,1%, enquanto o nivel de concordancia Muito Importante apresenta uma

média de 33,62%, com um maximo de 50,8% e um minimo de 18,5%.

GRAFICO 8. Sinopse dos Dados da Dimensao referente as carateristicas do
supervisor

Nada Pouco Importante Muito Sem Opiniao \\ETo)
Importante Importante Importanta Responde
Média 2,46 12 43,07 33,62 6,55 2,3

Maximo 5,4 18,5 51,5 50,8 8,5 2,3
Minimo 0 46 33,1 18,5 4,6 2,3

Média Maximo Minimo
No que respeita a discordancia com o nivel de importancia a média global é
de 7,23%, com um nivel de Nada Importante de 2,46% de média e um méaximo de
5,4% e um minimo de 0,0%; o nivel de Pouco importante s apresenta uma média de
12,00%, com um maximo de 18,5% e um minimo de 4,6%. O nivel dos Sem Opiniéo
apresenta uma média de 6,55%, com um maximo de 8,5% e um minimo de 4,6%, sendo
gue os que ndo respondem se pautam na média de 2,3%, com um maximo de 2,3% e um

minimo de 2,3%, como nos mostram os dados do Grafico 8.
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5.2. Da Entrevista

Como se referiu na metodologia, aquando dos instrumentos de recolha de dados,
a entrevista semi-estruturada foi feita a duas entidades: trés coordenadores de
departamento Curricular (Entrevista A) e a um diretor de Agrupamento de Escolas
(Entrevista B). Se aos primeiros cabe um papel mais direto de supervisdo pedagogica, a
segunda encarna as problematicas mais diretamente voltadas para a escola-organizacao
e para os problemas de lideranga organizacional.

A entrevista A (Apéndice 2), englobava 5 Blocos, num conjunto de 7 questdes
orientadoras, complementadas e especificadas em 5 sub-questbes. Das respostas
extrairam-se como unidades de significacdo 6 categorias, a volta das quais se agruparam
as questBes e sub-questdes. A entrevista B (Apéndice 3), é constituida por 6 Blocos,
num conjunto de 17 questdes, complementadas e especificadas por mais uma sub-
questdo e que foram agrupadas em cinco unidades de significacdo ou categorias.

Para uma leitura e compreensdo dos conteudos das entrevistas comegamos por
proceder a recolha e reconstituicdo total dos contetdos (Apéndice 4), passando depois a
analise de conteddo das unidades discursivas, tendo como base a frase ou a palavra.
Depois e como sintese final procedeu-se & construcdo da arvore categorial para

identificar as percecdes da amostra nesta matéria.

5.2.1. Entrevista A

A entrevista feita aos trés Coordenadores de Departamento Curricular era
constituida por 5 Blocos, sendo que o primeiro assumia as fungdes justificativas e
legitimadoras da inquiricdo. O segundo bloco tratava da Supervisdo Pedagdgica, uma
das varidveis do inquérito por questionario, e era constituida por trés objetivos
principais: conhecer a percecdo dos inquiridos acerca deste processo pedagdgico,
identificar o seu entendimento acerca das funcGes do processo, conhecer as préaticas
pedagdgicas inerentes a supervisdo, e identificar os impactos de tais praticas.

Quanto ao terceiro bloco equacionava a relacdo supervisdo pedagdgica e
aprendizagem, na perspetiva de uma das variaveis do questiondrio e dimensdes

fundamentadas na teoria, a cultura de aprendizagem reflexiva e colaborativa.
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O quinto Bloco procurava identificar a percecdo dos inquiridos acerca das
carateristicas fundamentais para o exercicio da funcdo de supervisor, acentuando uma
das variaveis do questionario e dimensdo da fundamentacéo teorica, a lideranca.

O sexto e ultimo bloco era de agradecimentos pela colaboragéo prestada.

Nota-se assim que as questdes orientadoras e as sub-questdes que constituiram a
entrevista iam na linha das questfes fundamentais do questionario, o que acaba por

permitir uma melhor consolidagéo da percecdo dos elementos da amostra.
A.1. Supervisdo Pedagdgica e Pratica Pedagdgica
A.1.1. Conceito e FuncGes da Superviséo

O processo da supervisdo pedagdgica, vimo-lo na fundamentacdo tedrica,
nomeadamente no ponto 1.1. do primeiro capitulo, € um processo complexo, envolto em
culturas de escola e culturas socio-profissionais dos docentes. Dai a importancia de
procurarmos esclarecer o entendimento dos inquiridos acerca deste conceito, podendo
assim posteriormente cruzar os dados com os do questionario e conseguir uma Visao
mais consolidada deste conceito por parte dos elementos da amostra.

As respostas obtidas acentuaram um conjunto de indicadores carateristicos do
processo de supervisao:

Um processo que assenta na observacdo, “alguém que observa
pedagogicamente outra pessoa” (C1, p. 1, 1.3);

. que assenta numa monitorizagdo ¢ numa reflexdo sobre a agdo “O monitorizar
também gosto, mas acho que ¢ em termos de feedback que funcionamos” (C2, p. 3, L
27), “saber quem somos, o que queremos” (C2, p. 1, 1.27), para onde vamos...ou como
vamos” (C3, p. 1, 1. 28); porque se detetam, através da supervisdo problemas,
dificuldades, constrangimentos, dai pode emergir uma formacdo que ajude a todos,
dentro da escola (C3, p. 3, L. 86); “...é em consonancia com as dificuldades
diagnosticadas” (C1, p.1,l. 90)

. que, a partir de uma pratica reflexiva e colaborativa, desenvolve e apoia a
aprendizagem e o desempenho individual, “ orientar, promover o dialogo entre
professores...”C3, p. 1, 1. 25); “promover o didlogo, a reflexdo, a aprendizagem dos
professores, detetar os erros, construir algo de diferente” (C3, p. 1. L. 38); a finalidade ¢

apoiar, com o objetivo de melhorar o nivel de desempenho pessoal” (C3, p. 1., 1. 31);

119



“...a supervisdo pode ser encarada como um estimulo de melhoria da prépria pessoa
ndo ¢?” Cl, p. 2., 1. 68);

. que tem impacto na cultura organizacional ““ a fun¢do principal ¢ organizarmo-
nos” (C2, p.1, 1. 37); é melhorar aquilo que se depara como dificuldades, no caso de
uma escola, dificuldades, empecilhos, constrangimentos” (C1, p. 2, 1. 46);

. que assenta numa efetiva lideranga motivadora, transformacional “ “...acredito
muito em liderancas e eu entendo a supervisdo como uma lideranca capaz de motivar,

de por a coisa a mexer...(C, p.2, |. 43-44).

A.1.2. Supervisdo Pedagdgica, Formacdo Continua e Cultura Organizacional

Um dos rostos mais visiveis da formacéo continua desenvolve-se no processo da
formacdo continua. Formacgéo que tem a ver ndo s6 com as ac¢Oes desenvolvidas pelos
Centros de formacdo, como no processo de desenvolvimento pessoal e profissional
continuado ao longo da vida docente. Importava, por isso perceber o entendimento dos
inquiridos acerca da importancia do processo supervisivo neste contexto, tendo-se
verificado que:

. h& uma consciéncia da importancia da supervisdo na formacdo continua dos
docentes “Eu acho que ¢ importantissimo™ (C1, p. 2, 1. 63), j& que contribui para o
desenvolvimento, para a atualizagdo face as constantes mudancas e inovagdes “...senao
as pessoas, eu acho que estagnam, a tendéncia é estagnar, se ndo houver até um
estimulo... a supervisdo pode ser encarada como um estimulo de melhoria da propria
pessoa, ndo ¢é? E de acompanhamento de coisas novas e tudo...”(Cl, p. 2, 1. 67-69);

. a supervisdo é encarada como fator de ultrapassagem de dificuldades e lacunas
detetadas no contexto especifico do exercicio docente e da vida da escola “porque se
detetam, através da supervisdo, problemas, dificuldades, constrangimentos, dai podendo
emergir uma formagdo que ajude a todos dentro da escola (C3, p. 3, 1. 86) “em

consonancia com as tais dificuldades detetadas” (C1, p’. 3, 1. 90)

Ou seja e como sintese deste primeiro bloco podemos concluir da entrevista aos
trés Coordenadores de Departamento Curricular que a Supervisdo pedagogica €
encarada como um processo de observacdo e monitorizacdo das praticas docentes, com
0 objetivo de melhorar o desempenho pessoal e profissional, que assenta numa reflexao
sobre a acdo desenvolvida, numa atitude de partilha e colaboracdo e que pressupde uma

lideranca motivadora e transformacional, contribuindo igualmente para melhorar a
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cultura organizacional. Apresenta-se como um fator relevante no processo de formagéo
pessoal e profissional, contribuindo ndo s6 para detetar problemas e lacunas, com,
sobretudo para os ultrapassar num processo de atualizagdo e formacdo permanente.
Neste sentido e porque abrange todos os agentes educativos, a supervisdao pode

igualmente ser fator de desenvolvimento de cultura organizacional.

A.2. Préticas de Supervisdo Pedagdgica no &mbito da Coordenacéo de
Departamento

A.2.1. A Pratica Supervisiva nos Departamentos Curriculares: Da Intencionalidade a

mera formalidade

Uma outra dimensdo esclarecedora das praticas da supervisdo pedagdgica
prendia-se com o respetivo exercicio no ambito especifico do Departamento Curricular.
E uma Otica mais contextualizada, e, por isso mesmo, plausivelmente mais
potencializadora de visdes mais acuradas, ja que mais ligadas a uma préatica do
quotidiano. Esta dimensdo foi equacionada através de duas questfes, que se prendiam
com as préaticas supervisivas nos departamentos curriculares e com a observacéo de
aulas entre colegas.

No que se refere as praticas supervisivas nos departamentos curriculares as
respostas evidenciam que:

. a supervisdo pedagogica assume a maior parte das vezes um aspeto formal de
prestagao de contas no cumprimento dos conteudos curriculares “Eu s6 me lembro de
informacGes que temos de dar ao nivel de cumprimento dos programas” (C1. p.3, . 97);
“...como esta a ser dado o curriculo, se se cumprem ou ndo cumprem as planificacdes”
(C2, p,31.102),

. torna-se mais operacional na planificacdo das atividades extracurriculares
“temos outra situacdo que ¢ na planificacdo das atividades extracurriculares em que nos
juntamos todos e ai, sim, trabalhamos em conjunto” (C2, p.3, 1. 121); “e participamos
melhor, tomaramos todos que a supervisdo em termos de construcdo de material
pedagogico fosse 0 mesmo que a construgdo de uma visita de estudo” (C2, p.3, I. 123-
124);

. evidencia-se na pratica da articulacdo curricular horizontal ao fundamentar uma
cultura de escola onde os procedimentos se uniformizam “...ndo se fala de supervisdo
mas sim... de articulagdo horizontal entre anos de escolaridade, por exemplo, a
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planificagdo é toda igual, os testes sdo todos iguais, as matrizes sdo todas iguais, as
corregdes sdo todas iguais precisamente para que todos estejam a falar a mesma
linguagem, embora isso esteja muito longe do que seja a supervisao” (C3, p. 3, 1. 128-
131);

. € sobretudo nas aulas assistidas que o processo de supervisdo pedagdgica €
encarado como tal. No entanto, tal pratica ndo parece enquadrada num processo de
aperfeicoamento profissional, mas antes como preceito legal para a progressao na
carreira “sdao praticas de aulas assistidas apenas com a fungdo de cumprir um dos
objetivos da nossa grelha de avaliagdo de desempenho docente” (C2, p5, I. 177-78);
Esta exigéncia faz com que tais aulas ndo passe, muitas vezes de meras encenagoes
contextuais e processuais “... o quotidiano nao € assim... e portanto ¢ ai que ha um
falhanco tremendo, é que as pessoas preparam uma aula e ela ndo é verdadeira, ela é
verdadeira s6 naquele momento (C1. p. 5, 1.198); “ E depois ¢ uma mentira pegada
porque o professor quando sabe que vai ser avaliado e que vai alguém a sala, ele ndo
esta a dar uma aula” (C3. P. 18, 1. 704), pois que na realidade o que acontece ¢ que o
professor “estd a encenar uma aula” (C2, p.18, 1. 705), “... esta a fazer... exatamente
um cenario que ele constroi [...] entdo faz floreados, faz coisas que eu até acho que os
alunos ficam parvos a olhar” (C3. P. 18, 1. 707-709);

¢, por isso uma supervisdo artificial, j& que a supervisdo espontanea,
efetivamente reflexiva, formativa e colaborativa ainda ndo faz parte da cultura da
profissionalidade docente “Cada um pensa-se dono ao fechar a porta...ali ¢ um dominio
deles, é um campo deles, ninguém vai interferir, isso é a tal seguranca, a seguranca que
cada um tem no seu reduto, no seu cantinho...” (CI. p.6, 1. 223-226), pois que “isto ¢
uma cultura, porque dentro da sala s6 o inspetor ou a direcao” (Cl1, p.6, 1.215), o que
mostra que “essa tal supervisao espontanea [...] ndo ¢ uma pratica corrente” (C1. P. 6, |.
215; 221);

. hdo deixa, no entanto, de ser um desejo, mesmo que inconsciente, ou utépico.
Na verdade, quando confrontados com os resultados do questionario que apontava para
uma maioria a desejar a observacdo de aulas entre colegas como estratégia de formacao
continuada, o comentario que surgiu dos Coordenadores surge como deveras
elucidativo: “Se calhar ¢ realmente um desejo até escondido e que se manifesta assim
nesses inquéritos” (C1, p. 7. L. 260); “ a maior parte das pessoas se se lhes perguntar...
se queriam ver as aulas uns dos outros, a malta € capaz de fugir, mas como foi
respondido anonimamente...(C2. p. 7. L.274-76); “ se calhar até ¢ um sentimento mais
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alargado, se calhar as pessoas até gostavam mesmo sinceramente de se sentirem
ajudadas e ajudar” (Cl1. p.8, I. 287-88): Reconhece-se, todavia, que as praticas, a
colaboracgéo e a reflexdo podem comecar a fazer parte da cultura da profissionalidade
docente, levando a novas atitudes, pois que “se isto passar...para uma cultura assim,
para uma abertura de mentalidades, eu acho que as pessoas se abrem e comeca a fazer
parte do quotidiano” (C1. P. 8. 1. 297-98).

A.2.2. Finalidades e Impactos da Supervisao Pedagdgica

Uma outra dimensdo desta variavel era o entendimento dos Coordenadores
acerca das finalidades e impactos do processo de supervisdo pedagégica nos
departamentos curriculares. Constatamos anteriormente um certo desencanto pela
formalidade que reveste o processo, mas serd que sera efetivamente essa a finalidade da
supervisdo no contexto dos Departamentos Curriculares? Como a entendem, afinal, os
inquiridos?

Face aos dados da entrevista verifica-se que:

. a supervisao é entendida como um conjunto se processo que podem sustentar
uma praxis colaborativa, reflexiva, pois que pode “por os professores a conversar sobre
as dificuldades, sobre a vida dentro da sala de aula deixar de ser aquele mundinho que
estd la que sou s eu, mas € também abrir e dizer eu tenho esta dificuldade, se algum
com mais experiéncia ou que ja passou por este tipo de experiéncia...” (C3, p.4, I. 153-
156), possa partilhar tal experiéncia com os outros, numa reflexdo conjunta e
contextualizada, que nem sempre € efetiva, mas que paulatinamente se vem
implementando, pois que a “Partilha de experiéncias, ainda ndo é efetiva mas
caminhamos para la... os professores ainda dizem a minha turma.” (C2, p.4, li. 157-
158) e “...ha professores que chegam novos ha outros mais antigos com tipos de
experiéncia que passaram por experiéncias ¢ que...”(C3, p.5, |. 166-167);

. esta partilha reflexiva pode ser um contributo para uma cultura de cooperacéo,
para 0 fim de uma certa perspetiva solipsista de desenvolvimento das préaticas
pedagogicas, pois que 0s mais experientes “...muitas vezes sabem a resolugdo ou pelo
menos podem ajudar a resolu¢do mais rapida e 0s mais novos trazem ideias novas,
muitas vezes essa conversa, essa troca, deixa de ser aquele mundinho isoladinho em que
nos estamos.” (C3, p.5, I. 169-171);
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pode igualmente ser um contributo indispensidvel para o proprio
desenvolvimento pessoal e profissional, j4 que pode contribuir para “a melhoria das
praticas dos professores” (C3, p. 8, 1. 320), trazendo, por isso, “consequéncias benéficas
no seu desenvolvimento profissional e com consequéncias nas aprendizagens dos
alunos” (C3, p. 8, 1. 321-322);

. a supervisdo alerta para a os constrangimentos do desenvolvimento de uma
cultura organizacional centrada nas pessoas e nos interesses dos alunos, ja que “a escola
esta burocratizada a um nivel tdo grande tdo grande que as reunifes e tudo aquilo que é
pedagogico e de discussdo e de reflexdo propriamente dito ndo tem espagco em lado
nenhum porque quando se faz uma reunido de departamento é para qué? E para falar
sobre os decretos que sairam, os despachos as avaliagdes que se fazem agora... ao fim
de hora e meia ninguém tem cabeca nem tem disposi¢do pra continuar a conversar ...,
para isso devia haver outro tipo de organizacdo a propria escola devia ter um dia a tarde
gque movimentasse os professores tinham de estar todos na escola precisamente para
esse tipo de acBes em que envolviam todos! Agora da maneira que é, é quase

impossivel, é praticamente impossivel. (C3, p.9, I. 342-351).

Assim e como sintese deste segundo bloco, podemos constatar que, no que se
refere as finalidades e ao impacto da supervisdo no contexto da préatica pedagdgica nos
Departamentos Curriculares se verificou que os Coordenadores de Departamento
consideram que 0 processo de supervisdo ainda se fica por aspetos essencialmente
formais e que a supervisdo das aulas assenta em certa artificialidade, ja que as aulas
assistidas sdo ‘especialmente’ preparadas para o efeito. Embora se note um desejo de
que a supervisdo seja efetivamente colaborativa, 0 que se constata € que ela se resume,
nos Departamentos, ao cumprimento dos programas e as ‘aulas assistidas’ para efeitos
de avaliacdo de desempenho, alertando, assim para certos constrangimentos de cultura

de escola e de profissionalidade docente.

A.3. Impacto da Supervisdo Pedagdgica na promoc¢édo de uma cultura orientada
para a aprendizagem

A.3.1. Pratica da Supervisao pedag6gica nos Departamentos Curriculares e trabalho
colaborativo

Acabamos de ver que nos Departamentos a Supervisdo pedagdgica se resumia

fundamentalmente & coordenagdo programatica e as aulas assistidas. Ora, sendo uma
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das carateristicas da supervisdo a colaboracdo e a troca de experiéncias, no sentido de
aperfeicoar o desempenho profissional e consolidar aprendizagens, importava sinalizar
esta dimensdo, o que se fez e permitiu verificar que:

. na linha do que se vinha constatando anteriormente, percebe-se uma auséncia
de articulacdo nas préticas supervisivas na escola, o que pode induzir a conclusédo de
que estas ndo s6 ndo sdo sistémicas, como ainda ndo fazem parte de uma cultura de
escola “ Quer dizer se ndo ha préticas supervisivas instituidas na escola, acho que
isso também é um erro, que é assim, isto também pressupde uma organizacdo que tenha
uma linha, tenha um rumo um caminho que indique aquilo que quer, cada departamento
faz aquilo que acha que é o melhor para o seu departamento...” (C3, p.9, I. 363-366);

. a articulacdo existente é ténue e assente essencialmente no cumprimento das
diretrizes do Conselho Pedagdgico “... ha ai uma articulagdo com o conselho
pedagdgico se ndo houver com mais nada, ha com o conselho pedagdgico e o conselho
pedagdgico reflete essa tal orientacdo e esse tal caminho, pode ser um caminho ainda
muito pouco... ténue, ndo ser suficientemente marcado mas hd uma articulagdo... eu
acho!” (C1, p.10, li. 367-370);

. tudo isto pode ser reflexo de uma centralidade burocratica, ou mesmo de uma
falta de cultura colaborativa na escola, que acabam por constringir a articulacdo e
sistematizacdo do processo de supervisdo SO que eu acho que conforme nds nos
sentimos também confrontados com a tal burocracia ... este conjunto de
departamentos... pde também o proprio 6rgao diretivo com a cabeca a explodir porque
€ um conjunto de problemas que nds sentimos que queremos que nos resolvam e depois
o0 6rgdo da resolugdo que € o tal 6rgao centralizador da decisdo ... também depois deve
se ver confrontado com tanta coisa que também decerto muitas das coisas ndo dara
saida, pronto... ou nao podera até pela propria organica da escola.” (C2, p.10, I. 387-
392);

. Esta falta de colaboracdo mesmo entre pares, carateristica de uma certa cultura
docente ndo muito distante, dificulta a operacionalizacdo da supervisdo por parte dos
préprios Coordenadores de Departamento, o que acaba por ser “complicado... se
pedirmos algo ao nosso departamento, recebemos muito pouco...”, embora também se
deparem “situacBes muito boas e ha alguns elementos que estdo dispostos a participar e
a ajudar”. O que predomina, no entanto é “Um grupo que é maior que esse que esta a

espera, se nos propomos...” C2, p.16, I. 612-617).
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A.3.2. A supervisdo no desenvolvimento da aprendizagem, assente na reflexdo sobre a

prética pedagodgica e na partilha de experiéncias

O papel da supervisdo no desenvolvimento da aprendizagem e na reflexéo
partilhada da pratica pedagdgica foi uma das vertentes assinaladas na fundamentacao
tedrica, nomeadamente no ponto 2.3 do segundo capitulo. Para que tal aconteca, no
entanto, € preciso uma nova mentalidade, uma nova cultura de escola capaz de despir o
vetusto manto de préticas solipsistas, individualista, isoladas e hermeticamente fechadas
no contexto da sala de aula, ‘terreno’ exclusivo do professor. Foi, alids o que nos
mostraram as opinides dos inquiridos que evidenciaram que:

. as trocas de experiéncia ndo fazem parte da cultura de escola, antes sdo pratica
entre amigos. “ Ha grupos de pessoas por amizade por afinidade que o fazem na sala de
professores a tomar café na aula no corredor fazem.” (C2, p.10, I. 404-405). “ Partilham,
alids ¢ comum... como ¢ que fazes? Como ¢ que ele fez? Isto ¢ comum... entre grupos.”
(C2, p.11, I. 436). E uma troca ocasional, circunstancial, a que falta sustentabilidade,
fundo sistematico e sistémico “ O que ¢ que tu achas...mas ¢ mais entre... ¢ mais, ndo ¢é
bem dentro do grupo, ¢ dentro do grupo mas afinidades pessoais ta a perceber...” (C1,
p.11, I. 437-438), “ Mas nao tem o tal fundo... o fundo...” (C1, p.10, li. 406);

. .uma das razdes para tal facto pode estar na tal cultura de individualismo, de
isolamento, onde cada um se fecha em si proprio, sem confiar nos outros
Confianga...eu acho que é o grande problema ¢ a desconfianga entre eles...” (C3, p.11,

i. 439);

por isso, a reflexdo conjunta sobre as praticas é quase insignificante,
apresentando-se mesmo como um tabu, “ Mas a reflexdo sobre a pratica pedagogica? “
(E, p.11, 1.417) “ Ai ndo! Isso ¢é tabu.” (C1, p.11, . 418), € “ Muito pouco,
Insignificante.” (C2, p.11, I. 419), € mesmo “ Insignificante, muito pouco.” (C3, p.11, I.
420);

. a cultura do ensimesmamento sobre o que se passa no ‘feudo’ da sala de aula
torna-se assim um exclusivo de cada professor, onde ninguém ousa ou se quer
intrometer “ E ninguém se quer meter nesse campo, 0s proprios orgaos diretivos nao se
querem muito meter nesse campo, aquilo que ndo se vé ndo se ouve... ¢ siléncio
absoluto, é melhor ndo mexer isso ¢ uma cultura isso €... ¢, €.” (C1, p.11, li. 423-425)
“Isso ¢ uma verdade! “ (C3, p.11, li. 426). Quanto menos se souber, menos

preocupacdes traz a escola, aos outros, deixando assim cada um viver para si e em paz
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. acho que quanto menos se mexer menos trabalho da, menos também a dire¢do se
compromete com os Orgdos imediatamente a seguir etc...depois é sempre 0 papdo da
inspecdo, portanto isso ¢ uma cadeia, ¢ uma cadeia de omissdes... ai eu acho eu acho.”
(C3, p.11, I. 429-431);

. existe assim uma cultura de individualismo excessivo, onde cada um parece
mais preocupado em esconder as suas préprias limitacfes e problemas de ensinagem, do
que em os partilhar com os outros, pois que “...n3o ha ninguém que queira, que diga
assim, eu tenho problemas na minha sala eu precisava de alguém na minha sala que me
ajudasse entdo vamos pela coadjuvacdo, dois professores na sala provavelmente é mais
facil... “ (C3, p.13, I. 503-507). A consciéncia de tal necessidade poderia mesmo
assumir caracter negativo, uma vez que “ Se calhar as pessoas entendem isso com
alguma inferioridade ndo ser capazes ou ...” (C1, p.13, I. 516), como invasdo de um
espaco privado, de um dominio privilegiado, como o retirar um bocado de si proprio “
Invade o espaco e ficamos sem ele, tira-nos um bocado de nos...” (C2, p.13, I. 519), do
comodismo e do conforto que confere a cultura do individualismo, do solipsismo
“...Retira-nos do comodismo se calhar, da comodidade se calhar até... da zona de
conforto.” (C3, p.13, I. 521-523).

. este individualismo espelha-se até na propria formagdo continua vive envolta
em meros formalismos; ndo é propriamente uma formacdo para a vida, para o
aperfeicoamento da profissdo, mas antes uma formalidade indispensavel para a
progressdo na carreira « E a porta fechada, é a accdo de formagdo que nos atribui o
crédito ou dois créditos e depois entregamos o certificado na secretaria para provar que
fomos ¢ continuamos na mesma... E ¢ muito bom estar caladinho...melhor é estar

calado...” (C2, p.13, 1.490- 493).

Como sintese deste terceiro bloco, que procurava a percecdo dos inquiridos
sobre o papel da supervisdo na aprendizagem reflexiva, na troca colaborativa de
experiéncias como base de um aperfeicoamento das praticas pedagdgicas o que se
constata é que hd uma nitida percecdo de que continua ainda prevalecente a antiga
mentalidade do individualismo, do isolamento no que as préaticas pedagdgicas diz
respeito. A sala de aula ¢ como que um ‘lugar sagrado’ de cada professor, onde todos
tém ‘receio’ de entrar, que cada um respeita como verdadeiro tabu. A troca de

experiéncias surge assim como meramente circunstancial, confinada a afinidades e
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amizades, a pequenos grupos, ndo se assumindo, por isso, como uma préatica sistémica e

sistematica.

A.4. Perfil do Supervisor/Coordenador de Departamento
A.4.1. Carateristicas do perfil

Para ser supervisor, papel que no atual contexto da escola assume mais
visibilidade nos Coordenadores de Departamento, ha todo um conjunto de carateristicas
exigidas por lei (Dec. Lei 41/20012 de 16 de Fevereiro), nomeadamente formagao
especializada na area de supervisao e/ou experiéncia profissional e coordenacgdo. A fim
de melhor percebermos o entendimento dos Coordenadores de Departamento acerca
destas carateristicas foi colocada a presente dimensdo, tendo-se verificado que:

. a experiéncia na escola € uma carateristica referida, se bem que se nao acentue

13

a condicao legalmente prevista de formacdo especializada “...eu acho que alguma
experiéncia seja em que campo for ¢ fundamental e neste também ¢é...”...”(C1, p.14, I.
547-548); ... é preciso alguma experiéncia numa escola, de alguns anos de trabalho, é
condi¢do, para mim é.” (C1, p.14, |. 553-554);

. sa0 acentuadas algumas condicdes de relacionamento, tais como a persisténcia
e motivacdo, “ Ser muito persistente.” (C2, p.14, |. 555), “ Temos de insistir...a
persisténcia ¢ entusiamo.” (C2, p.14, |. 563), as capacidades de didlogo e negociagéo, “
Tem de ser dialogante.” (C3, p.14, . 565), “ Eu chamo-lhe negociador... ter uma parte
de negociar, quer dizer, de ver as contrapartidas e propor umas novas e levar aos
bocadinhos 4 mudanga da mentalidade mas ndo de uma forma impositiva...” (C3, p.14,
I. 567-569), a par de outras competéncias relacionais “ Gerir equilibrios ¢ mudar
vontades.” (C2, p.15, I. 575);

. 0 exemplo é uma das carateristicas acentuadas, pois que é atraves dele que
melhor se motivam os colegas “ Dar o exemplo.” (C2, p.15, I. 577), “ Motivar.” (C1,
p.15, I. 579), “Promover...provocar mesmo, também, acho que tem de haver uma parte
de provocagdo para que as pessoas, muitas vezes...” (C3, p.15, |. 580-581);

. a lideranca ¢ uma carateristica essencial em todo este processo “tem de ser
visto pelos outros como um lider” (C2, p. 15, 1. 589),

esta lideranca tem de ser ressonante, ou seja, motivadora, dotada de
imparcialidade e bom senso, em prol dos colegas e de um bom desempenho pedagédgico

“...alguém sensato com bom senso, imparcial.” (C3, p.15, li. 590), “...ndo ser visto
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como alguém que esta ali a mando de, mas em beneficio de, ndo esta ali a seguir o que a
direcdo manda...” (C3, p.15, li. 592-593), “...também no sentido de os ajudar de os
apoiar a eles em toda, em tudo aquilo que puder ser feito.” (C3, p.15, li. 604-605);

. uma lideranca onde se torne patente a firmeza “¢ preciso saber cortar, saber
dizer” (C1, p. 16, 1. 641), e donde emane uma Visao estratégica, de futuro, que indicie
que sabe o que quer e para onde conduz o departamento “tem de ter um rumo também
na cabeca dele...C3, p. 15, 1. 642);

. uma lideranga que promova a reflexdo e o espirito critico “...propor algo que
achamos que € correto, justificando, pensando...”(C3, p.15, |. 608-609), *
Refletindo...” (C2, p.15, I. 610).

A.4.2. O Supervisor/Coordenador e 0 processo de avaliacdo de desempenho

Uma das fungdes do Coordenador de Departamento € a monitorizacdo e
participacdo na avaliacdo de desempenho dos colegas do Departamento Curricular. No
inquérito por questionario, a maioria dos inquiridos considerou importante a
participacdo do Coordenador de Departamento na monitorizacdo e avaliagdo de
desempenho dos colegas. Importava, por isso aquilatar o entendimento dos
Coordenadores inquiridos, tendo-se verificado que:

. hé& a percecdo de que o Coordenador de Departamento tem a confianca dos
colegas “... se ndo estou a ser estUpida a mim parece-me que confiam no
coordenador...”(C1, p.17, I. 655),

. esta confianca, todavia, parece ser mais formal do que propriamente intrinseca,

pois que, do mal o menos, este sempre se conhece... “ Acham isso preferivel a outra
solu¢do externa por exemplo...pode pensar, do mal menos mal ...” (C2, p.17, |. 658-
659), “ Ha uma distdncia maior... o professor ¢ capaz de dizer, melhor ser o

coordenador a gerir... (C3, p.18, I. 720), E um mal menor, é talvez um mal menor...
(C3, p.18, I. 712), « Antes este que outro...” (C1, p.18, I. 714), “ Alguém que eu
conheco...”(C2, p.18, I. 716).

. € uma confianca que na hora da verdade, no momento da efetiva avaliacdo das
aulas assistidas muitas vezes acaba por ruir por terra “ ... para mim € estranho porque
eu ouco o que as pessoas dizem, ouco o que elas dizem quando é a valer quando é
mesmo a avaliacdo e vdo I4, vai-se ver as aulinhas, eu ouco o que elas dizem.” (C3,
p.18, li. 696-699);
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a monitorizagdo das aulas acaba por revelar um mundo desconhecido,
“entramos no mundo deles, no desconhecido (C2, p. 17, 1. 677), também pouco mais se
sabe de dentro, porque quando se vai avaliar, também te digo, por experiéncia que ndo
conhecia nada dos meus colegas, em termos de avaliacdo; nunca vi aulas, quer dizer, foi
ali, naquele momento” (C1, p. 17, 1. 664-666), “Eu ndo tinha conhecimento...ha tantos
anos com a mesma pessoa” (C1, p. 17, 1. 673).

Como sintese do quarto bloco da entrevista podemos verificar que o0s
Coordenadores de Departamento, enquanto responsaveis pelo processo de supervisdo
reconhecem a necessidade de um perfil especifico para o desempenho de tais funcgdes,
realcando carateristicas como a experiéncia, 0 conhecimento da escola e a capacidade
de lideranca. Na relagdo com os colegas, constatam que, apesar de sentirem confianca
por parte deles na coordenagdo, tal confianga esmorece nos momentos criticos da
avaliacdo, ja que ha como que uma ‘invasao’ a um mundo desconhecido, muito proprio

de cada professor e nem sempre é facil lidar com essa realidade.

5.2.2. Entrevista B

Como se referiu anteriormente a entrevista B foi efetuada a uma Diretora de um
Agrupamento de Escolas. Optou-se por fazer uma leitura separada para possibilitar uma
melhor percecdo da realidade e em estudo, ja que, em principio, a percecdo de um
elemento da gestao intermédia, como € o caso do Coordenador de Departamento nao é
propriamente a mesma do principal responsavel por toda a gestdo das escolas do
Agrupamento, a quem, legalmente, cabe até a incumbéncia de escolher aqueloutros. Dai
que se tenha optado por uma leitura em separado, se bem que na analise dos dados e na
respetiva triangulacdo se faca em conjunto.

A entrevista a Diretora seguiu a estrutura da dos Coordenadores de
Departamento, possibilitando assim uma leitura estruturalmente mais homogénea.
Apresenta igualmente cinco blocos, sendo que o primeiro € de legitimacdo e motivacao
da entrevista e o ultimo dos agradecimentos. Restam assim trés blocos estruturais, como
na entrevista dos Coordenadores do Departamento, sendo que o bloco B se centra mais
no processo de gestdo da escola, 0 segundo volta-se para a supervisdo no processo de
ensino-aprendizagem, o terceiro para as carateristicas de lideranca e o quarto para a
supervisdo pedagdgica, enquanto processo de desenvolvimento profissional e
organizacional.
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B.1. Estruturacdo e Comunicagédo dos objetivos da Escola

Com esta dimensdo procurava-se o entendimento do responsavel da direcdo e
gestdo do Agrupamento sobre 0 modo como geria e comunicava 0s objetivos educativos
e educacionais da escola. Das respostas obtidas verifica-se que:

. 0 principal objetivo de quem gere um Agrupamento de escolas é, no entender
do inquirido, a consecugdo de bons resultados escolares por parte dos alunos, objetivo
que deve ser o norte da acdo de todos os elementos do Agrupamento, ... o objetivo
primeiro ... sdo os bons resultados escolares dos nossos alunos, esse é o objetivo
primeiro no agrupamento € € para isso que penso que todos devemos trabalhar.” (D, p.1.
l. 12-13);

. para a consecucdo daquela finalidade ha que contar com a motivacdo, 0
empenho e a colaboracdo de todos, “...tem que ser um conjunto de todos os que
trabalham aqui no agrupamento, (...) eu penso que ... o trabalho tem que ser
colaborativo, participativo, todos tém que trabalhar para 0 mesmo objetivo comum e sé
assim nos conseguiremos alcancar as metas que nos propomos e a concretizacdo do
projeto educativo.” (D, p.1. I. 19-23), apds o contributo de todos e cada um na
construcdo das linhas orientadoras do Projeto Educativo, pois que “ As metas ja estdo
definidas, ... fez-se um trabalho ... participativo, foram ouvidos os departamentos, 0S
grupos disciplinares, todos foram ouvidos, portanto as metas estdo definidas no Projeto
Educativo.” (D, p.1. . 33-35);

. O meio através do qual € comunicado todo este conjunto de metas sdo 0s
orgdos de gestao intermédia da escola ... essa comunicagdo esta estabelecida a partir
do momento que ¢ e foi partilhada e divulgada em departamento...”(D, p.2. 1. 40-41), *
Com os encarregados de educacédo, no conselho pedagogico, e portanto é logo no inicio
do ano (...) o proprio langamento do ano letivo ...” (D, p.2. |. 43-44), sendo que 0s
mesmos devem ser monitorizados ao longo do percurso do ano escolar, E aferida ... ao
longo do ano lectivo nas reunides de departamento, no conselho pedagdgico, vai ao
conselho geral, portanto...” (D, p.2. . 58-59) procedendo-se, se disso for caso, aos
necessarios ajustamentos, “... e fazem a comparagéo entre os resultados obtidos ¢ das
metas estabelecidas (...) ficamos com a nogdo onde estamos e onde queremos chegar,

(...)sd0 apontadas estratégias para superar as dificuldades e para conseguir 0s resultados
esperados.” (D, p.2. . 68-71).
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Portanto, 0 que, em sintese, se depreende deste bloco é que a responsavel
maxima pela gestdo e administracdo do Agrupamento de Escolas entende que a
principal missdo das escolas que tem a seu cargo é contribuir para o sucesso escolar dos
alunos. Para tal, procura, através dos orgaos proprios, chegar a todos os elementos da
comunidade educativa, de modo a que as intengGes diretoras, previamente definidas
com a colaboragdo de todos, sejam alcancadas, num processo de continua

monitorizacao.

B.2. Supervisdo Pedagdgica e avaliagcdo do processo ensino-aprendizagem

Vimos nos dados do inquérito por questionario e na entrevista anterior, que 0s
inquiridos consideravam importante o papel da supervisdo no desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos e na interacdo e formacdo pessoal e profissional dos docentes.
Importava agora conhecer o entendimento da Diretora do Agrupamento sobre tal
assunto, nomeadamente no modo como era levado a cabo o acompanhamento do
ensino-aprendizagem com a promocao das praticas supervisivas, na monitorizagdo da
eficacia e impacto das praticas escolares na aprendizagem e progresso dos alunos, na
promocédo e reflexdo destes resultados e na motivacéo dos diversos agentes educativos

na consecucao de tais objetivos.

B.2.1. Acompanhamento do processo de ensino/aprendizagem com promog¢ao de
praticas supervisivas

Sendo o responsavel maximo pela gestdo e administracdo das escolas, cabe ao
diretor coordenar organicamente a monitorizacdo do processo de supervisdo, no sentido
de atingir os objetivos anteriormente referidos, nomeadamente um bom nivel de
aprendizagem dos alunos. Face as questdes colocadas neste sentido, pode concluir-se
que:

. mesmo com um acompanhamento de perto do trabalho desenvolvido nos
departamentos, “... acompanho de perto o processo ensino/aprendizagem estimulando
(...) os coordenadores de departamento (...) os professores que fazem parte desses
departamentos com o intuito de os induzir a praticas supervisivas que visem a melhoria
das aprendizagens dos alunos.” (D, p.3. I. 82-85), ndo se apresenta tarefa facil a
promogio de tarefas de supervisio entre os professores, < E, é um processo dificil...”
(D, p.3. 1. 88);
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. a dificuldade aumenta, quando se trata da observacdo de aulas, “... com
observacdo de aulas entre pares, ainda torna a coisa um pouco mais dificil ndo ¢?” (E,
p.3. I. 89), “ Mais dificil sendo essa observagdo entre pares na avaliagdo de desempenho
docente, precisamente.” (D, p.3. 1. 91);

. tais dificuldades poderiam ser minimizadas, caso existisse uma efetiva cultura
de colaboracéo e troca de experiéncias entre colegas, o que, na realidade, parece estar
longe de acontecer “ Os professores ndo se reinem e ndo trabalham em colaboracédo
assistindo a aulas uns dos outros (...) no ambito de uma formagao, de uma valorizagdo
profissional; ndo existe essa pratica aqui na escola? Nao existe... ndo é facil, € um
processo que ndo é fcil, ” (D, p.3. I. 99-102).

como medida de remediagdo procura-se uma articulagdo entre o0s
departamentos e grupos disciplinares, no sentido de ir desenvolvendo a cultura de
partilha, de colaboragdo, aspetos fundamentais no processo supervisisvo, “agora o que
nds temos € aqui um trabalho de articulacdo (...) a nivel de departamentos de grupos
disciplinares que também permite (...) uma melhor articulacdo e conseguir atingir
melhor os objetivos que pretendemos, que nos propomos, mas ¢ um bocadinho isso.”
(D, p.4. 1. 112-115);

. uma das bases de toda esta dificuldade pode residir no processo de avaliacdo
dos pares, no modo como foi implementado, criando atritos, ferindo suscetibilidades:
terdo de encontrar-se, provavelmente, novos meios, NOVOS Processos, ... eu penso que
a avaliacdo de desempenho docente nesse aspeto traz alguns constrangimentos até
mesmo entre pares, portanto, iSso penso gque ndo deve ser imposto (...) temos que ter
calma e ponderagdo ... pronto, provavelmente iremos chegar 14, mas temos que
trabalhar esses aspetos e nunca naquela perspetiva de fazer a observacao de aulas rigida,
terd de ser numa perspetiva de entre ajuda entre pares ...dessa forma funcionaria bem,
nao com a avaliagao mas precisamente assim...” (D, p.4. |. 125-136);

. como se viu ja com os Coordenadores, o sentimento de dominio exclusivo da
sala de aula e o desconhecimento, por parte de uns e outros pares, do que la se passa
pode ser um dos Obices a uma maior e melhor coordenacdo da supervisdo por parte do
diretor, pois que tal ndo ¢ possivel “sem um conhecimento especifico de como os
professores trabalham” (D, p. 4, 1. 177), porque a sala de aula ¢ mesmo um espaco
‘privado’, onde ndo € facil entrar sem criar constrangimentos “Ai ndo se entra, pois ndo?
...ndo ¢ facil, mas 14 chegaremos, como ja disse ndo sendo imposto ¢ um trabalho que
tem de se fazer e requer tempo” (D, p. 5, |. 184).
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Por conseguinte e como sintese deste bloco constata-se que uma das
preocupacdes fundamentais de quem dirige a escola é o sucesso escolar dos alunos que
a frequentam. E um sucesso que € sistematicamente monitorizado com os diversos
6rgdos de gestdo intermédia e que é comunicado aos diversos agentes educativos.

No que respeita a0 acompanhamento e monitorizacéo da supervisao pedagdgica
reconhece-se a dificuldade de monitorizar tal processo, sobretudo no que respeita a
avaliacdo do desempenho e a observacdo das aulas pelos pares. Foi um sistema que
sendo imposto veio colidir com costumes e mentalidades ja anteriormente referidos e
que s6 com o tempo e com novas posturas por parte de quem legisla se pode ir

alterando.

B.3. A lideranga como promotora de condigdes para o desenvolvimento de
dindmicas de Supervisdo Pedagogica

A lideranca apresenta-se como uma das vertentes fundamentais da supervisao,
como alids se referiu na fundamentagdo tedrica, nomeadamente no ponto 2.1 do
segundo capitulo. Tal dimensdo assume maior relevancia quando contextualizada no
ambito da direcdo e gestdo do Agrupamento de Escola, ou seja, na pessoa do diretor,
que , com a sua agdo pode desenvolver dindmicas no ambito da supervisdo. Dai a
importancia desta vertente, cujas respostas permitiram verificar que:

. uma lideranca no contexto especifico da escola e da potencializacdo de

dindmicas de supervisdo tem de ser uma dindmica ressonante, baseada no exemplo e
capaz de gerar consensos, (...) é fundamental o exemplo, o empenho a dedicagao (...) o
tentar conciliar, criar consensos a volta de... eu penso que s assim se consegue atingir
os objetivos que nos propomos...) (D, p.6 . 194-197) “... o diretor tem que ser um
conciliador ... acho que ¢ fundamental...”(D, p.6. . 199-200). S6 assim se conseguem
as sinergias indispensaveis para o trabalho em equipa, para a criacdo de uma das
dimensdes-de-base da supervisdo, que € a cultura colaborativa, tarefa nem sempre facil
“ O trabalho em equipa o trabalho colaborativo, a articulagao... sempre por ai, acho que
ouvindo, ... todos na medida do possivel, s6 por ai € que se consegue...”(D, p.5. li. 202-
203). “E mesmo assim ¢ dificil.” (D, p.5. 1. 205);

para que tal lideranca seja sentida ha que ter metas bem definidas,
sustentadoras do trabalho quotidiano®... tenta-se fazer sempre no dia-a-dia, ... é no dia-
a-dia na nossa pratica diaria, tudo que nés fazemos tem sempre objetivos, ha sempre
aquela meta, aquele objetivo a atingir, esta sempre presente em nos, ndo € preciso
momentos, eles também tem que existir mas fundamental é termos o objetivo presente e

trabalharmos sempre nele e... acho que ¢ um trabalho diario, ¢ o dia-a-dia.” (D, p.6. |.
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210-214), e transmitidas aos liderados através dos Orgdos proprios com 0s quais se
retne ¢ dialoga“ Isso ¢ feito sempre que possivel em reunides, no dia-a-dia com 0s
colegas, portanto estamos sempre nesse sentido, trabalhar nesse sentido nao é...” (D,
p.7. l. 237-238), “ ... isso tem de ser trabalhado, ¢ trabalhado, o trabalho em equipa é
fundamental.” (D, p.8. |. 252);

. uma lideranca ressonante so funciona se for capaz de congregar esforgos, de
criar uma equipa que ajude nas tarefas supervisivas “... ha uma equipa e cada elemento
da equipa tem as suas funcdes e tarefas que vao executando... e s6 assim ¢ que €
possivel trabalhar, sendo era muito dificil chegar a todo o lado ndo é? Era complicado,
nao da para chegar a todo o lado, e da maneira que... cada vez ha mais trabalho, ...” (D,
p.7. |. 241-244), “...o trabalho em equipa é fundamental.” (D, p.8. I. 252). Ora 0 que se
constata é que ha “... uma boa equipa com elementos experientes e cada um penso que
da o seu melhor contribuindo assim para a melhoria do agrupamento.” (D, p.7. 1. 246-
247);

. uma das dimensdes em que se plasma a acdo desta lideranca é na procura de
estratégias de supervisdo na formacéo dos elementos da escola. A formacéo continua é
fundamental para o desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes, € condicdo
para a mudanca de comportamentos, valores e atitudes. Dai que devam ser 0s proprios
interessados a indicar as areas em que sentem maior necessidade de formacdo, “...a
formacao ¢ proposta pelos docentes, sdo todos ouvidos e toda a formacao (...) que ¢
ministrada (...) vai de encontro ao interesse e expectativas e necessidades dos docentes.
A formacdo que temos tido é nessa base que ajude o docente na pratica diaria, sempre
que possivel nos temo-lo feito com docentes do agrupamento e penso que todos estdo
satisfeitos de ir de encontro as necessidades ...” (D, p.7. |. 217-224);

. h4 consciéncia de uma evolugdo da escola enquanto organizagdo, “Eu penso
gue em termos organizacionais tende para cada vez haver uma maior organizacao, e
trabalha-se nesse sentido; penso que efetivamente temos que trabalhar nesse sentido,
porque de facto 0s resultados sdo positivos, ¢ vantajoso nao é?...”(D, p.8. 1. 293-295);

. € uma evolucdo onde surgem constrangimentos, onde o centralismo e a

13

burocracia deixam as suas marcas, “... ha uma hiper burocratizacdo da escola, muito
trabalho, € dificil articular até porque isto ndo partiu de nds, foi uma medida imposta
ndo ¢? E sempre que algo ¢ imposto...” (D, p.8. |. 257-260), geram resisténcias, “ Ha
resisténcia e tudo (...) , quanto maior forem as estruturas que ¢ o caso do nosso
agrupamento...”(D, p.8. li. 262), pelo que imprescindivel se torna fomentar o espirito de
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colaboracéo, principio sustentador de uma efetiva supervisao pedagogica, de um melhor
desempenho, ja que “ Quanto maior a articulagdo a colaboracdo a partilha de materiais,
maior desempenho... “ (D, p.8. L. 277).

Em sintese, 0 que podemos constatar neste bloco é que a lideranga é percebida
como sustentaculo das dindmicas de supervisdo. Terd, no entanto de ser uma lideranca
ressonante (Boyatzis & Mckee, 2006), capaz de desenvolver e consolidar atitudes de
colaboracéo, de partilha, assente numa articulacdo entre os diversos membros das
equipas de apoio e na procura de estratégias conducentes a um cada vez melhor
desempenho dos docentes, desempenho esse que passa indubitavelmente por uma
formacdo continuada, onde cada um pode indicar as suas caréncias e onde todos, em
cooperacdo e coordenados pelo lider poderdo ultrapassar 0s constrangimentos
organizacionais advindos de uma administragdo centralista e burocratica, como é a
administracdo central.

Como sintese geral dos dados das entrevistas podemos categorizar a percecédo
dos inquiridos, de acordo com a arvore categorial da figura 1.

Conceito

< Observ. (C1) / Reflex.(C3) g Cultura Refl. Débil

I\Jonitor.(C?.) Colab.(C3) ' (C2,C3,D)
| (Fommagio Planificagdo / Débil Articul Individualiemo
OrientC3) * CI1C3 (C2) /- _(C1,D) C1,C2,C3.D)

Apoio (C3) - : ' ‘

S Avaliagio Articulagio Lider Ressonanta | Pouca Colabor. Interagio desorg.
(C1,C2) (C3) C2,D (C2,D) (C1,C3,D)
Reflex3o/Colabor. Solipeizmo/Individ. D)
(C1,C2,C3) (C1,C2,C3.D

Fig. 1. Arvore Categorial com base nas respostas as entrevistas (Fonte: produgio propria) *

*Legenda: C1 - Coordenador de Departamento Curricular
C2 — Coordenador de Departamento Curricular
C3 — Coordenador de Departamento Curricular
D - Diretor de Agrupamento de Escolas
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Capitulo 6. Analise dos Resultados

A andlise e discussdo dos resultados assentard, como se referiu nos
procedimentos metodolégicos, num modelo de triangulacdo de dados (Denzin, 2009) ja
que se baseia na percecdo de individuos diferentes e diversamente contextualizados.
Aliam-se assim as técnicas da analise qualitativa, com as da quantitativa, cruzando-se
posteriormente 0s dados, numa pratica onde a representatividade dos dados e a
decomposicdo em variaveis -0Otica quantitativa- é conjugada com a sua importancia para
0 objeto do estudo e pela inclusdo no contexto, dando relevancia a subjetividade do
inquirido -6tica qualitativa- (Duarte, 2009).

Conforme se referiu na metodologia, a triangulacdo de dados tem como objetivo
enriquecer a compreensdo do fenomeno, encarando-o0 sob diversas perspetivas,
permitindo novas ou mais profundas dimensdes, atraves do uso de diversas
metodologias, na procura de um cada vez maior rigor metodologico e maior validade
dos dados recolhidos na pesquisa.

E uma forma estratégica de pesquisa, geralmente descrita como uma
metodologia convergente, multimétodo/multitraco (Campbell & Fiske, 1959), e que tem
sido denominada de “triangulacdo™ (Webb, Campbbell, Schwartz, & Sechrest, 1966).
Para Maxwell (1996), por exemplo, o recurso a triangulacdo ajuda a reduzir os riscos de
um enviesamento de perspetivas, decorrente do recurso a uma unica perspetiva
metodologica, conduzindo a “conclusdes mais crediveis”. Deste modo, a triangulacéo
significa olhar para 0 mesmo fendmeno, ou questdo de pesquisa, mas a partir de mais de
uma fonte de dados Informac6es recolhidas sob de diferentes angulos podem ser usadas
para corroborar, elaborar ou iluminar o problema de pesquisa, numa potencializadora
generalizacdo do estudo (Decrop, 2004).

De forma sintética, e com Vergara (2006), podemos afirmar que a triangulacdo pode ser
enquadrada sob uma duplice perspetiva: como estratégia que contribui para a validade
de uma pesquisa; e como uma alternativa para a obten¢do de novos conhecimentos,
através de novos pontos de vista. Foi nesta 6tica que a ela recorremos, huma conjugacao
da perspetiva guantitativa, com a qualitativa. A analise e discussdo dos resultados sera,
pois, levada a cabo nesta perspetiva mista ou de triangulacdo, tendo como base as
principais categorias que fundamentaram os instrumentos de recolha de dados,

expressas no modelo de analise da figura 2, assentando ainda e sempre que possivel

137



numa conjugacdo com as vertentes da fundamentacdo teorica, ja que esta deve, em
nosso entender fundamentar também a analise dos dados, numa ligagdo estruturante e
reveladora de uma linha transversal de pensamento, que deve ser propriedade de todo o
trabalho.

Caraterigy;
cas
SUPERVISAO
Des. prog;
. is.
Banizac,
Pr()cess
° Aprendiza
gem

Fig.2. Categorias do modelo de andlise de dados (Fonte: Produgéo prépria)

+ Supervisdo: Conceito e Funcdes

A supervisdo, cujo constructo foi fundamentado no capitulo primeiro da
pesquisa teorica, surgia, no questionario, alicercado num conjunto de carateristicas ou
indicadores aos quais 0s elementos da amostra deram o respetivo entendimento de
concordancia ou discordancia.

Os indicadores referidos como elementos caraterizadores do conceito de
supervisdo no questiondrio dimensionavam a supervisdo enquanto estratégia
fundamentadora da consecucdo dos objetivos da escola, do desenvolvimento
profissional e organizacional, num processo de acompanhamento, orientacdo e co-
construcdo continuos, numa praxis de reflexdo sobre a acdo, capaz de ajudar ndo sé a
uma melhoria da pratica pedagogica, como também ao desenvolvimento e consolidacdo
das potencialidades de cada docente. E um conjunto de indicadores que vai de encontro
a perspetiva transformadora da supervisdo, alicercadora de uma autonomia individual e
organizacional (Vieira, 2009), bem como a de Oliveira Formosinho (2002), para quem a
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supervisdao € um processo gerador de processos, expressos pelos indicadores. Recorde-
se, a tal propdsito, que na fundamentagdo tedrica, nomeadamente no capitulo primeiro,
encardmos a supervisao como um conjunto de processos ou estratégias que valorizavam
a reflexdo, a aprendizagem colaborativa, a auto supervisdo e autoaprendizagem, bem
como a cultura de uma escola comunidade educativa (Alarcdo & Rold&o 2008), aspetos
contemplados precisamente nos indicadores em analise.

A perspetiva dos elementos da amostra que responderam ao questionario comeca
por relevar como principal indicador carateristico do constructo da supervisdo a
dindmica intrinseca ao processo de supervisdo, nomeadamente no desenvolvimento de
sinergias despoletadoras de um conjunto de outros processos fundamentadores do
desenvolvimento profissional e organizacional, na anterior O6tica de Oliveira
Formosinho (2002). Foi um indicador que obteve 58,5% de concordéncia parcial,
embora se quedasse apenas por 20% de concordancia total, sendo que a discordancia se
situa nos niveis mais baixos da variavel. E, por outro lado e numa triangulacdo de
dados, uma perspetiva igualmente relevada pelo Diretor de Agrupamento de Escolas,
quando refere a supervisdo como fator de “melhoria das aprendizagens dos alunos” e no
ambito de “uma formagdo pessoal e profissional” (D.p.3).

Um dos processos subjacentes a tal dinamica prende-se com uma aprendizagem
situada, contextualizada na escola e na pratica docente, assente numa reflexdo. Tal
processo é relevado em segundo lugar, 50,8% de concordancia parcial, com uma
concordancia total de 32,3%. Importa, no entanto, frisar que este aspeto da reflexdo
sobre a acdo, aqui implicito, ndo surge tdo claramente assumido nas funcdes da
supervisdo, como se vera de seguida, sendo mesmo um dos aspetos a questionar em
toda esta andlise. Procedendo a triangulacdo de dados, constata-se que esta perspetiva
surge igualmente destacada pelo Diretor de Agrupamento de Escolas quando, reconhece
a importancia da cultura reflexiva e de colaboracdo implicita na supervisdo, mas
constata as dificuldades praticas do exercicio da mesma “...ndo existe, ndo ¢ facil; ¢ um
processo que nao ¢ facil” (D, p.3), “ndo se apresenta tarefa facil a promogao de
atividades de supervisdo entre os professores” (D., p. 3).

Um outro processo despoletado e implicito no constructo da supervisdao € o
desenvolvimento de estratégias conducentes a organizagdo do contexto educativo com o
indispensavel apoio aos agentes de educacdo, no sentido de uma concretizacdo das
orientacdes da escola, patentes no projeto Educativo. Foi um indicador relevado com
49,2% de concordancia parcial e 28,%% de concordancia total pelos elementos da
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amostra, aspeto igualmente relevado pelo Diretor de Agrupamento de Escolas, que
aponta como principal objetivo o sucesso escolar dos alunos (D,p.1).

Importa ainda realcar que a concordancia total envolveu trés carateristicas
fundamentais da supervisdo: o seu carater de acompanhamento, orientacdo e co-
construcdo, a reflexdo sobre a acdo na relacdo do supervisionado com o supervisor e a
capacidade que o processo apresenta na mobilizacdo das sinergias individuais em prol
do coletivo. S&o aspetos, que nos parecem essenciais na conce¢do do constructo e que
vao de encontro ao que a respeito do mesmo se deixou dito na fundamentacdo teorica.
Recorde-se, a proposito que Flavia Vieira (2009, p. 201) nomeadamente no que respeita
a reflexdo constante, a considera como carateristica essencial da sua relacdo com a
pedagogia, contribuindo, segundo a autora, para “indagar ¢ melhorar a qualidade da
acdo educativa”.

Se a percegdo do constructo ndo surge plausivelmente consolidada nos dados
desta primeira variavel, talvez que a triangulacdo com os dados da segunda, referente as
fungdes da supervisdo, possa contribuir para um aclaramento do entendimento dos
elementos da amostra. Na verdade, do modo de encarar o constructo e as suas
dimensdes, surge naturalmente a percecdo das respetivas funcGes. Ao definir um
conceito estamos implicitamente a evidenciar carateristicas que influenciardo a
respetiva funcionalidade, que ajudard a operacionalizar e efetivar o constructo, que
substancializarao a respetiva esséncia.

A funcéo da supervisdo pedagogica surgia, no questionario, equacionada em seis
indicadores fundamentais: apoio e regulacdo do desenvolvimento profissional dos
professores; controlo e avaliagdo; melhoria da qualidade da pratica pedagdgica numa
atitude reflexiva sobre o trabalho desenvolvido; desenvolvimento organizacional da
escola; melhor escolha de estratégias de ensinagem, para além de ser um processo
sustentador da progressao da carreira. A entrevista aos Coordenadores de Departamento,
apontava as mesmas dimens@es, acrescentando ainda uma cultura organizacional
alicercada na autonomia, liberta das peias da burocracia e do centralismo. E um
conjunto de funcdes que explicitando a esséncia do constructo, foram ja anteriormente
fundamentados na pesquisa tedrica, nomeadamente no capitulo primeiro, onde opinibes
de investigadores como Alarcdo (2002; 2007), Alarcdo e Rolddo (2008), Alarcdo e
Tavares (1997; 2003), Azevedo, 2013; Vieira (2009), Sa-Chaves (2000), entre tantos
outros, nos elucidaram sobre a importancia de tais dimensdes no processo da supervisao
pedagdgica.
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Uma primeira conclusdo que podemos tirar da leitura dos dados as respostas do
questionério é que ha ndo ha paralelismo entre os niveis de concordancia, ja que as
maiores percentagens de concordancia parcial ndo encontram correspondéncia na
concordancia total. Efetivamente, enquanto na concordancia parcial os aspetos mais
relevados foram sobretudo os que mais diretamente se prendem com o controlo e
avaliacdo do professor (58,5%) e com a evolucdo da carreira (50,8%), surgindo
posteriormente o0 apoio e regulacdo do desenvolvimento profissional (49,2%) e a
melhoria da pratica docente (47,7%), na concordancia total os indicadores mais
acentuados foram a promoc¢éo e desenvolvimento organizacional da escola (45,4%), a
orientacdo para problemas de ensinagem (44,6%) e a formacdo continua (40,0%). S&do
dados que podem indiciar uma falta de clareza na concegéo do constructo de supervisao,
que é visto mais no seu aspeto formal (avaliacdo e progressdo) e ndo propriamente na
sua perspetiva holistica enquanto processo de formacédo e desenvolvimento partilhado,
como alias se perspetivava na analise da variavel referente a percecdo do constructo e
que foi a vertente mais realcada como carateristica da reconceptualizagdo do constructo
na fundamentacéo tedrica, nomeadamente no primeiro capitulo (Alarcdo, 2007; Alarcédo
& Roldao, 2008; Vieira, 2009; Oliveira Formosinho, 2002; Sa-Chaves, 2002). Esta
ltima perspetiva, com efeito, surge muito mais evidenciada pelos Coordenadores de
Departamento que ndo acentuam tanto aqueles aspetos legais de avaliacdo e progresséo
na carreira, quanto evidenciam como principais carateristicas a observacdo pedagogica
(C1),a monitorizacdo da acdo como meio de reflexdo (C2) a colaboracdo como
estratégia de desenvolvimento profissional e melhoria da pratica pedagogica (C3, C1), o
impacto na escola enquanto organizacdo (Cl) e a indispensavel coordenacdo do
processo por uma lideranca ressonante (C1), evidenciando assim uma perspetiva mais
holistica da supervisdo, enquanto geradora de um conjunto diversificado de processos,
de entre os quais a reflexdo, a partilna e o sentimento de pertenca a uma comunidade
educativa se sobrevalorizam nos indicadores do constructo.

A constatacdo desta possivel debilidade na clareza da percecéo sobre o processo
de supervisdo por parte dos respondentes ao questionario pode ser igualmente infirmada
das declaracdes do Diretor de Agrupamento de Escolas, quando refere a dificuldade
implementacdo das tarefas de supervisdo, “ndo se apresenta tarefa facil a promogdo de
tarefas de supervisao entre os professores” (D,p.3) e a falta de cultura de colaboracdo,
“os professores ndo se retinem e ndo trabalham em colaboragdo...”(D, p.34). Alias, 0s
Coordenadores de Departamento referem igualmente que a ‘supervisdo espontanea’, ou
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seja, enddgena a cultura da praxis pedagogica, ndo € uma préatica corrente (C1), antes se
resume, como se afirmou j4, a prética das aulas assistidas (C2).

E um aspeto que acentua um dos carateres da cultura profissional do professor,
teoricamente fundamentado no capitulo terceiro, aquando da cultura profissional e onde
tivemos a oportunidade de constatar a opinido de estudos levados a cabo por Fullan e
Heargreaves (2001), entre outros e que acentuavam esta carateristica de individualismo
profissional intrinseco a uma cultura de escola da modernidade e ainda bastante
prevalecente, como alids acentuam igualmente Lima (2002) e Sarmento (2000).

Outra vertente em que aprece surgir enquadrado o entendimento da superviséo é
0 da planificac@o nos grupos disciplinares ou nos Departamentos, onde se faz o ponto de
situacdo sobre o cumprimento ou ndo dos programas, sobre o desenvolvimento dos
contetdos curriculares (C1). N&o existe, por parte destes elementos da amostra uma
‘visdo transformadora’ da supervisdo pedagdgica, como diria Flavia Vieira (2009) e que
consubstancia uma cultura reflexiva na escola. Esta partilna reflexiva, quando se
verifica é restrita a amizades ou afinidades (C2, C3), ficando, por isso apenas no
horizonte das possibilidades futuras, dos desejos (C1). Os Departamentos, tivemos
oportunidade de o referir na fundamentacéo tedrica, nomeadamente no capitulo terceiro,
através da opinido de Lima (2002) acentuam muitas vezes a cultura da balcanizacao,
como que espartilham o processo de ensino, podendo constituir-se como obstaculo a
colaboracéo.

A triangulacdo destas perspetivas pode consubstanciar a opinido de que a
maioria dos elementos da amostra, encara 0 processo de supervisdo ainda na Otica de
certa fiscalizacdo, de observacdo de aulas por parte do Coordenador de Departamento,
observacio essa, que alicercara a avaliacdo e o processo de progressdo na carreira. E
uma perspetiva acentuada igualmente por Guerra (2002), como se notou na
fundamentacéo tedrica, nomeadamente no capitulo terceiro e que recorda, também ela, o
isolamento da pratica pedagdgica no microssistema da sala de aula por parte de cada um
dos professores, acentuada no referido capitulo, aguando da perspetiva individualista da
cultura docente.

As outras dimens@es da supervisdo como a reflexdo sobre a acéo, a colaboracéo,
a inovacdo, essenciais ao processo, embora reconhecidas e valoradas sdo menorizadas
face aquelas duas vertentes que mais diretamente influem na vida profissional dos
docentes. Por outras palavras, o que surge mais realcado na percecdo do constructo de
supervisdo por parte da maior parte dos elementos da amostra sdo os aspetos formais da
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observacéo de aulas para fins de avaliagdo e progressao na carreira docente, acentuando
assim uma certa perspetiva redutora do constructo da supervisdo, que sendo um
processo gerador de processos fica praticamente reduzido a tais dimensdes, esquecendo
outras bem importantes, como a reflexdo na e sobre a acéo e a aprendizagem conjunta

na partilha de saberes de experiéncia feitos.

+ Impacto da Supervisdo no desenvolvimento profissional docente

A quarta variavel procurava analisar o impacto da supervisdo no
desenvolvimento docente. Na pesquisa tedrica, nomeadamente no capitulo segundo,
tivemos a oportunidade de realcar a opinido de Azevedo (2013), para quem a supervisao
se apresentava como uma estratégia privilegiada para o desenvolvimento profissional do
professor.

Foi nessa perspetiva que se equacionou a variavel num conjunto de 10
indicadores que iam desde o desenvolvimento de uma atitude critica e reflexiva até a
valorizagdo da autonomia do professor, passando pelo espirito colaborativo, pela
propensdo a inovacgdo e novas praticas, pelo desenvolvimento profissional e por uma
permanente atitude de formacdo continua, capaz de consolidar ndo sO novos
conhecimentos, como também um desenvolvimento pessoal e profissional.

Ao nivel da concordancia parcial o que se verificou na leitura dos dados foi que
0 indicador mais importante para o impacto da supervisdo enquanto fator de
desenvolvimento profissional dos docentes, foi a formacdo contextualizada na escola
(62,3%), logo seguido da promocéo do espirito colaborativo e de co-construgédo. Ja no
que respeita a concordancia total surge como aspeto mais relevante do impacto da
supervisdo o desenvolvimento do espirito reflexivo e critico e a autonomia enquanto
condicdo de uma auto-formacdo. Ou seja, o principal impacto da supervisdo, no
entender dos respondentes ao questionario centra-se no processo de formacdo do
professor no contexto da escola e num processo de co-construcio. E uma perspetiva que
vai de encontro ao que foi referido na fundamentacéo tedrica, onde se afirmava que hoje
se torna cada vez mais inquestiondvel que “a formacdo ao longo da vida ¢ uma resposta
necessaria aos permanentes desafios da inovacdo e da mudanca e, simultaneamente,
condicdo de promogdo do desenvolvimento pessoal e profissional dos professores”
(Gongalves, 2009, p. 23). Tal desenvolvimento, porque essencialmente alicercado em
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‘fatores proximais’ do microssistema da escola, tem de processar-s& numa
‘equilibragdo’ ““inteligente entre uma perspetiva de desenvolvimento profissional
(situada e contextualizada) e uma perspetiva de responsabilizacdo centrada em medidas
de desempenho e de eficacia” (Herdeiro & Silva, 2008, p. 13) reveladores de
competéncias subsuncoras de tal processo.

Esta perspetiva foi fundamentada, na pesquisa tedrica, com a opinido de
diversos estudos, como € o caso de Day (2001), que apontava este processo de formacédo
como uma articulacdo estrutural e estruturante entre a formacdo continua e a inicial, ou
0 de Formosinho (2009) para quem o desenvolvimento profissional se apresentava
como um processo de aprendizagem baseada na reflexdo sobre os conhecimentos e a
acdo (Marcelo, 2009), num contexto especifico que exige cada vez mais uma adequacao
aos desafios da mudanca (Garcia, 1999), estratégia imprescindivel para uma efetiva
transformacéo na educacéo (Vieira, 2009) e numa conjugacdo articulada entre cognicao,
metacognicao e praxis contextualizada (Herdeiro & Silva, 2008).

No capitulo terceiro tivemos igualmente a oportunidade de fundamentar
teoricamente outras perspetivas que acentuavam esta vertente, enquadrando-a como
uma das mais essencialmente caraterizadoras do papel da supervisdo na formacéo
profissional do professor (Alarcdo, 2000; Escudero, 2004; Fullan e Hargreaves, 2001;
Guerra, 2002), alertando, embora para a possibilidade da existéncia de uma roupagem
de colegialidade artificial que, muitas vezes, a envolve (Roldao, 2007).

Na verdade e como se referiu ainda em praticamente todos os capitulos da
pesquisa tedrica, uma co-construcdo faz-se na colaboracédo, baseia-se na reflexdo, o que
ndo sendo ainda, como se viu anteriormente, uma cultura enraizada, comeca
possivelmente a implementar-se, como referem os proprios Coordenadores de
Departamento, quando afirmam que um dos impactos do processo de supervisao ¢ “por
os professores a conversar sobre as dificuldades, sobre a vida dentro da sala de aula,
deixar aquele mundinho que estd 14, que sou s6 eu” (C3). Esta cultura que
paulatinamente se vais desenvolvendo pode, alias e no reconhecimento dos mesmos
Coordenadores “ser um contributo indispensavel para o proprio desenvolvimento
pessoal e profissional” pode ser fator benéfico “no seu desenvolvimento profissional
com consequéncias nas aprendizagens dos alunos” (C3). E um aspeto para o qual
chamamos a atencdo na pesquisa tedrica, nomeadamente no terceiro capitulo, onde

realcamos, entre outras, a opinido de Garmstrom, Lipton e Faiser (2000), quando
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acentuavam a importancia desta colaboracdo e da mediagdo como fundamentos de uma
cultura laboral baseada na partilha e na reflex&o conjuntas.

Este impacto do processo de supervisdo €, como se viu na leitura dos dados,
ainda incipiente, face a cultura de isolamento e solipsismo até ha bem pouco tempo
dominante. Para o ultrapassar e assim poder maximizar o impacto da supervisao neste
ambito ha que aproveitar as sinergias inerentes a articulacdo entre os agrupamentos e
grupos disciplinares, como alias realca o Diretor de Agrupamentos quando refere que
“agora 0 que nos temos ¢ aqui um trabalho de articulagdo [...] a nivel de departamentos
de grupos disciplinares, que também permite uma melhor articulacéo e atingir melhor os
objetivos...”

Ou seja, tendo um impacto indiscutivel no processo de formacdo inicial, a
supervisdo pode agora assumir-se como efetivo fator de um desenvolvimento
profissional, nomeadamente através do desenvolvimento de uma nova mentalidade onde
a formacéo continuada, cooperada e reflexiva se apresenta como condicdo de base deste
processo de desenvolvimento profissional contextualizado.

Como a propésito referia Gongalves (2009), constituindo a pessoa e 0
profissional uma

unidade intrinseca, natural se torna admitir que o professor que cada docente €, em
cada momento do seu vivido, contextualmente situado, seja 0 conjunto
idiossincratico da pessoa e do professor, com a sua personalidade, conhecimentos,
competéncias, crencas atitudes e experiéncias, que marcam, na docéncia e nas
relacbes com os outros, designadamente com os alunos, com 0s pares e com a
comunidade (Gongalves, 2009, p. 32).

Esta idiossincrasia inerente ao profissionalismo docente assumird tanta maior
visibilidade e relevancia, quanto assente numa “pratica supervisiva de natureza
transformadora e orientagdo emancipatoria” (Vieira, 2006, p. 31), quanto estruturada
numa avaliagdo participada “dos processos e resultados do desenvolvimento
profissional e da acdo pedagdgica, mediante critérios de qualidade definidos a luz de
uma visao transformadora da educagao” (Vieira, 2009, p. 203).

Mas a visibilidade do desenvolvimento da profissionalidade docente através da
supervisdo terd de assentar num conjunto de competéncias de entre as quais a variavel
relevou a reflexdo critica sobre as praticas (84,6% de concordancia), a colaboracédo
(79,2%, de concordancia), o espirito de inovacao (73,1% de concordancia) e a formacao
contextualizada (62,3% de concordancia), assentes num processo de avaliacdo
especifico e adequado (73,8% de concordancia). Foram, pois, competéncias que 0s

inquiridos relevaram na importancia da sua percecdo e que teoricamente surgiram
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igualmente fundamentadas, pois que “hoje preconiza-se 0 ensino como uma atividade
de equipa em constante desenvolvimento, no seio escolar, assente na investigagéo, na
producdo de conhecimentos, remetendo para tarefas complexas préprias de analistas
simbodlicos e ndo para a execucdo de tarefas simples e repetitivas...” (Canario, 2007, p.
15).

Assim, o processo de desenvolvimento profissional docente, em que a
supervisao desempenha papel de relevancia sistémica, ancora-se ndo s6 nas diversas
experiéncias de aprendizagem, levadas a cabo pelo proprio e que contribuem para uma
maior eficicia da sua préatica pedagdgica, e assentes sobre uma permanente atitude de
questionamento (Day, 2001), mas também no desenvolvimento de uma consciéncia
reflexiva na e sobre a acdo, através da qual “os docentes, sozinhos € em conjunto com
0s outros, revém e valorizam o seu papel como agentes de mudanca e como construtores
criticos do conhecimento e das competéncias ao longo da sua vida como professores”
(Herdeiro & Silva, 2008, p. 5).

O desempenho profissional, referimo-lo na fundamentacdo tedrica,
nomeadamente no segundo capitulo, essencializa-se em comportamentos e atitudes do
trabalho docente, o que implica que o desempenho dependa das competéncias do
professor, do contexto em que trabalha e da respetiva habilidade para as aplicar no
contexto proprio. Envolvemo-nos assim numa interacdo sistémica onde a pessoa, num
contexto determinado e num processo especifico se desenvolve, numa conjugacdo de
fatores e subsistemas interrelacionados e facultadores dos ‘processos proximais’ do

desenvolvimento pessoal e organizacional (Bronfenbrenner & Morris, 1998).

+ Impacto da Supervisdo no Desenvolvimento Organizacional da

Escola

A escola, enquanto organizacdo ndo pode ficar presa a modelos organizacionais
que, contextualizados noutros modelos sociais exigem agora, face as novas
transformac@es culturais, sociais e tecnologicas, novas dimensdes. E nesse sentido que
Perrenoud (2002, p. 190) afirma que o bom senso nos leva a crer que “se a sociedade
muda, a escola tem de evoluir junto com ela, antecipar a até inspirar transformacdes
culturais”. Tal postura ¢ também comungada, entre outros, por Senge (2005, p. 16), para
quem as escolas podem ser recriadas, vitalizadas e renovadas de forma sustentavel, ndo

por decreto ou ordem, nem por fiscalizacdo, mas pela adocdo de uma orientagdo
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aprendente, “que se pensa no presente para se projetar no futuro” (Alarcao, 2002, p.
220).

Esta mentalidade e cultura de escola aprendente pode ser desenvolvida e
consolidada pelo processo da supervisdo, pela reflexdo e partilha, pela cooperacéo de
todos os agentes educativos num projeto comummente elaborado e assumido, orientado
por uma ‘lideranga ressonante’, capaz de empreender as mudancgas necessarias para que
a formacdo se possa finalizar na inovacdo e no desenvolvimento organizacional da
escola” (Barroso, 1997, p. 75).

Foi nesse sentido que se equacionou a presente variavel que, como se viu na
leitura dos dados foi constituida por 10 indicadores.

A cultura da reflexdo e da colaboracdo foram as vertentes mais favoravelmente
percebidas pelos respondentes ao questionario. Uma vez mais se acentuou, como
anteriormente esta dimensao o que pode indiciar que efetivamente é um dos indicadores
caraterizadores da supervisdo que mais se evidencia na perce¢do dos inquiridos.
Todavia, tal entendimento ndo aprece ser comungado pelos Coordenadores de
Departamento, para quem “as trocas de experiéncias ndo fazem parte da cultura de
escola, antes sdo pratica entre amigos” (C2), ou mesmo pelo Diretor que confessa que
“os professores ndo se reunem e ndo trabalham em colaboragdo... ndo existe essa
pratica.... E ndo ¢é facil... (D, p. 3), 0 que pode indiciar que efetivamente a cultura
individualista, de ensimesmamento profissional continua a ser ainda uma realidade,
“uma das razdes para tal facto pode estar na cultura do individualismo, de
isolamento...” (C3), que fazem da reflexdo conjunta e da partilha como que um tabu,
tornando-a ainda insipiente “”Ai ndo! Isso é tabu” (Cl), mesmo muito pouco
significante” (C2). Apesar de tudo e corroborando os dados do inquérito, perspetivam-
se ja possiveis desejos de mudanga, “se calhar é realmente um desejo até escondido ¢
que se manifesta s6 assim nesses inquéritos” (C1), pois, na verdade, o que parece
comegar a acentuar-se ¢ que “se calhar até ¢ um sentimento mais alargado; se calhar as
pessoas até gostavam mesmo Sinceramente de se sentirem ajudadas e ajudar” (C1).

Esta cultura reflexiva seria, por outro lado, o suporte do desenvolvimento de
processos de monitorizacdo, afericdo e regulacdo da organizacdo, indicador que, como
se viu na leitura dos dados ocupou o segundo lugar na percecdo positiva de carateristica
com impacto organizacional. Na verdade, s reflexdo sobre a acdo pode ajudar a detetar
lacunas, ‘“problemas, dificuldades e constrangimentos, dai podendo emergir uma
formagdo que ajude a todos dentro da escola” (C3), “em consonancia com as tais
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dificuldades” (C1), dimensdo que vai de encontro igualmente ao indicador oitavo que
foi o terceiro mais assinalado no questionario.

Este processo de monitorizagdo e regulacdo podem ainda criar predisposicéo
para a inovacdo e mudanca, terceiro indicador da variavel, que mereceu a segunda
maior concordancia total dos inquiridos no questionario. S6 com esta atitude se sera
capaz de superar o0s constrangimentos advindos de uma praxis alicercada em
centralismos e burocracias, caracteristicas de uma administracdo taylorista que
predominou durante décadas nas estruturas da escola portuguesa, “onde o centralismo e
a burocracia deixam as suas marcas” ... geram resisténcias” (D, p. 8).

Esta monitorizacéo e regulacdo tem, no entanto de assentar numa aprendizagem
reflexiva, indicador que mereceu a adesdo de concordancia total mais elevada, pois que
sO com tal préxis e cultura é possivel construir uma organizagdo que aprende, onde
todos estardo continuamente “aperfeicoando ¢ expandindo a sua consciéncia e as suas
capacidades “ (Silva & Vasconcelos, 2010, p. 67).

Esta cultura de reflexdo partilhada faz com que a formagéo continua seja outra
das dimensdes a considerar no impacto da supervisdo na nova dimensdo organizacional
da escola. Se é certo que a aprendizagem individual ndo garante s por si a
aprendizagem organizacional, ela constitui, todavia a primeira base dagueloutra, pois
“nao ha aprendizagem organizacional sem aprendizagem individual” (Gongalves, 2004,
p. 17), pois que a criagdo de um conhecimento organizacional “¢ um processo em
espiral, que comeca ao nivel individual e se eleva através de comunidades de interacao”
(Gongalves, 2009, p. 271). Processo onde cada um deve procurar colmatar as principais
lacunas, pois que neste processo [...] sao todos ouvidos e toda a formagao [...] vai de
encontro ao interesse e expectativas e necessidades dos docentes” (D, p.7), de modo a
que seja uma efetiva mais-valia na “ajuda ao docente na pratica diaria” (D,p.7).

Assim sendo, comecam a desenhar-se no horizonte mudancas na cultura
organizacional, “eu penso que em termos organizacionais tende cada vez mais a haver
uma maior organizacao [...] de facto os resultados sdo positivos” (D, p. 8).

Constata-se assim da analise dos dados do questionario e das entrevistas que a
supervisdo pode ter efetivo impacto no desenvolvimento do clima organizacional da
escola. A escola, como organizacdo tem de assumir-se cada vez mais como uma
organizacdo aprendente (learning organization), baseada numa tomada de decisbes
comummente partilhadas e refletidas, num desenvolvimento de aprendizagens pessoais
através da formacao continua, capazes de consolidar lacunas proprias e da organizagéo,
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alicercada numa lideranca ressonante, motivadora, sensivel a pessoa que é cada um,
atenta aos problemas da Comunidade-Educativa e capaz de ajudar a ultrapassar os
constrangimentos de uma cultura taylorista, centralizadora e burocrética.

Contribuindo para a “aprendizagem das competéncias basicas para o
desempenho docente, aqui entendidas como a capacidade de mobilizacdo dos saberes
necessarios para a resolucdo dos problemas colocados pela pratica docente no
quotidiano das escolas” (Formosinho & Niza, 2002, p. 18), a supervisdo ajuda o
desenvolvimento e consolidagdo de uma cultura organizacional inovadora, de uma
escola-comunidade educativa, onde, em torno de um projeto de educagéo coletivo todos
se tornam agentes colaborativos, reflexivos e responsavelmente atuantes, numa
permanente sedimentacdo de “atitudes de cooperagdo com os pares € de colaboragdao

com 0s outros atores sociais € educativos” Formosinho & Niza, 2002, p. 18).

+ Impacto da Supervisdo na promocédo de uma cultura organizacional
orientada para a Aprendizagem

Acabamos de assinalar que um dos contributos ou impactos da supervisao se
reflete no dominio da aprendizagem. A base de conhecimentos sustentadora de uma
escola aprendente ndo se resume s ao somatorio dos conhecimentos individuais de
cada um dos seus membros, mas plasma-se nas sinergias dos conhecimentos
comummente partilhados, comummente construidos. Por isso, falar de supervisdo € nao
SO equacionar uma cultura de formacdo continuada de cada um dos seus membros,
como também da partilha e reflexdo dos conhecimentos adquiridos, a par da procura
inovadora de estratégias conducentes a uma pratica pedagogica mais consolidada, a um
cada vez maior sucesso dos alunos. Nessa linha, ia o entendimento do Diretor de
Agrupamento, quando referia que o principal objetivo da sua acao era a consecucdo do
mais elevado indice de sucesso dos alunos, pois que “...os bons resultados escolares dos
nossos alunos é o objetivo primeiro no agrupamento e penso que € para isso que
devemos trabalhar” (D, p.1). Ou seja, as aprendizagens dos alunos sdo um dos pilares
essenciais de uma ‘escola aprendente’.

Ligada durante muito tempo a formacao inicial, a supervisdo assume-se agora
com vertente fundamental de uma transformacdo organizacional, ja que pode ser efetivo

fator de “desenvolvimento qualitativo da organizacgéo escola e dos que nela realizam o
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seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a fungdo educativa, através de aprendizagens
individuais, incluindo a formagdo de novos agentes” (Alarcdo, 2000, p. 7), como alias
apontam as preferéncias dos inquiridos no questionario, nomeadamente na prevaléncia
das percentagens anteriormente verificadas nos indicadores referentes ao diluir da
cultura de individualismo da prética e aprendizagens docentes (75,4%), da partilha de
saberes na construcdo de uma comunidade educativa aprendente (70%) e na promog&o
de uma cultura de aprendizagem entre os professores e consequente melhoria
organizacional (67,7%).

Esta opcdo dos inquiridos, ndo parece ser, no entanto e ainda uma vertente
consolidada na cultura organizacional da escola, ja que, como refere o Diretor do
Agrupamento de escolas “os professores ainda ndo se retnem nem trabalham em
colaboragdo assistindo a aulas uns dos outros...” (D,p.3), entendimento que ¢
comungado pelos Coordenadores de Departamento quando referem que “as trocas de
experiéncia ndo fazem parte da cultura de escola, antes s&o uma pratica entre amigos
(C2), ocasionalmente e geralmente “dentro do grupo e em afinidades pessoais” (C1), ja
que falta confianca de uns nos outros (C3). Tudo isso faz com que esta partilha, esta
reflexdo, base de uma comunidade aprendente, de uma escola organizacdo que partilha
conhecimentos e saberes se torne tabu (C1), insignificante (C2), inexpressiva ou “muito
pouca” (C3).

Estes constrangimentos, fruto de uma cultura da escola onde a supervisao era
encarada essencialmente como fiscalizagdo, comecam agora, de acordo com as
respostas do questionario e dos entrevistados, paulatinamente a diluir-se na construcéo
de uma escola que procura uma melhoria significativa na aprendizagem dos alunos, “ a
consecucdo de bons resultados escolares por parte dos alunos” (D,p.1), numa maior
coordenacdo entre os professores, ja que se faz “a comparagdo entre os resultados
obtidos e onde queremos chegar [...] sdo apontadas estratégias para superar as
dificuldades e para conseguir os resultados esperados” (D, p. 2).

Neste processo de desenvolvimento da aprendizagem organizacional torna-se
importante o papel do lider, ja que o seu estimulo e motivacdo podem apresentar-se
como dimensdes essenciais para um maior empenhamento, para o desenvolvimento de
relacBes saudaveis e cordiais de entreajuda (60,6%), de motivacdo para 0 processo de
supervisdo por parte dos lideres intermédios, como o reconhece igualmente o Diretor
quando afirma que acompanha “de perto o processo de ensino-aprendizagem
estimulando [...] os coordenadores de departamento [...] os professores que fazem parte
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desses departamentos com o intuito de os induzir a praticas supervisivas que visem a
melhoria das aprendizagens...” (D, p.3). Aliés, este papel de lideranca parece ser
reconhecido como fundamental no desenvolvimento desta nova mentalidade e cultura
por parte da supervisdo, pois que, se por um lado se reconhece que ainda “ndao ha
praticas supervisivas instituidas na escola” (C3), por outro, talvez tal constatacdo se
fique a dever ao facto de uma certa coordenagdo, ja que € importante que “...uma
organizac¢do tenha uma linha, um rumo, um caminho que indique aquilo que quer” (C3),
evitando assim que “cada departamento faz aquilo que acha que é melhor para o seu
departamento” (C3), na constatagdo de uma certa falta de coordenagdo, de lideranga
ressonante. Na verdade, embora se constate alguma coordenacdo, esta continua muito
epidérmica, “ainda muito ténue e ndo ser suficiente...” (C1).

SO através de uma lideranca ressonante se conseguird, efetivamente, que a
supervisdo tenha efeitos visiveis na aprendizagem, pois que mesmo dentro dos
Departamentos se reconhece a fragilidade colaborativa, pois mesmo se “pedirmos algo
a0 nosso departamento, recebemos muito pouco” (C2).

Por isso e como sintese desta variavel ressalta o sentimento de encarar a
supervisdo como fator de um desenvolvimento de aprendizagens, nomeada e
principalmente através de um contributo na promocdo de dinamicas de partilha e
interacdo, condicdo-de-base de uma comunidade aprendente, na promoc¢do de uma
cultura de colaboracdo de conhecimentos e no desenvolvimento e consolidacdo da
consciéncia de comunidade onde todos pertencem e devem comungar O0S
conhecimentos. Lanca-se assim a escola, atraves das sinergias intrinsecas ao processo
supervisivo, o desafio de se assumir como “organismo vivo, dindmico, capaz de atuar
em situacdo, de interagir e se desenvolver ecologicamente, e de, nesse processo,
aprender e construir conhecimento sobre si propria” (Alarcdo, 2000, p. 7), ou seja, de
encontrar “caminhos de desenvolvimento e aprendizagem permanentes” (Silva e
Vasconcelos, 2010, p. 68).

A triangulacdo dos dados do questionario e das entrevistas sugere, na
varidvel/dimensdo em analise o impacto positivo e o valor acrescentado que a
supervisdo pedagdgica pode trazer ao processo de aprendizagem de cada um dos
agentes da Comunidade Educativa, sendo valorizado sobretudo a colaboracdo e a
partilha desses conhecimentos e saberes, como base de construcdo de aprendizagens
contextualizadas, ecologicamente situadas. A triangulacdo dos dados realca assim que,
nesse microssistema, as aprendizagens podem ser potenciadas por e para cada um dos

151



intervenientes, assumindo assim que a propria escola, enquanto organizacao, se assuma
como organizagdo aprendente, como organizacdo que ecologicamente aprende e se

desenvolve.

+ Caracteristicas para o exercicio de Supervisor

Hoje as organizacdes partilham os centros de decisdo, articulam os eixos de
lideranca. Segundo Goleman, Boyatzis & Mckee (2007:14), "numa organizacdo ha
muitos lideres, ndo apenas um. A lideranga estd distribuida N&o estd apenas no
individuo que detém a posicdo cimeira, mas reparte-se por todas as pessoas de todos 0s
niveis". Este repartir de responsabilidades acentua-se numa organizacdo aprendente,
numa pratica supervisiva, que exige, como vimos anteriormente, uma maior e mais
efetiva partilha e colaboracéo.

Se até bem recentemente os estudos em lideranca escolar se centravam
fundamentalmente no papel do seu lider, atualmente as mudancas educacionais apontam
para a participacdo dos professores na lideranca da escola. Hoje exige-se a organizagéo
escolar uma mobilizacdo coletiva, de todos os atores educativos para que se atinjam o0s
objetivos comuns, acentua-se a necessidade de um coordenado trabalho em equipa, para
se delinear o rumo da escola e alcancar os objetivos propostos. Formosinho e Machado
(2002) acentuam, nesta linha de pensamento, que todos os elementos do contexto
escolar se devem ajudar mutuamente, destacando assim que neste contexto de
transformacéo organizacional a lideranca tem de ser partilhada, transmitida e ndo mera e
normativamente imposta.

Sendo uma lideranca complexa, como acentua Fullan (2002), a lideranca em
contexto escolar deve ser partilhada por varios elementos da escola, tendo esta a
necessidade de desenvolver culturas colaborativas, processo que uma cultura de
supervisdo ajuda a desenvolver e consolidar. E neste contexto que diversos autores
(Day, 2000; Diogo, 2004; Fullan, 2003) vém acentuando a cada vez maior importancia
das liderancas intermédias, como fonte de mobilizacdo coletiva, de trabalho
colaborativo, de desenvolvimento profissional e organizacional dos docentes e da
escola. Tal importancia alicerca-se, alias, na esséncia do proprio constructo de lider

intermédio que, de acordo com Oliveira (2000) pode ser encarado como

um ator educativo que, pela posicdo que ocupa no contexto da comunidade escolar,
tem a possibilidade de reconhecer os desequilibrios e as disfungdes do sistema
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escolar e tem a autonomia e legitimidade para promover medidas de apoio e de
correcdo, tendentes a melhoria do desempenho dos professores, com a finalidade
ultima de promover o sucesso educativo (Oliveira, 2000, p. 48).

Sendo um lider intermédio, o Coordenador de Departamento assume assim e de
acordo com tais pressupostos teodricos e na ética de outros autores (Busher,2005; Harris,
2004), um efetivo papel de charneira no desenvolvimento organizacional da escola.
Efetivamente, face as funcbes que normativamente Ihe sdo atribuidas (Dec.Lei 75/2008
de 22 de Abril e 13/2012 de 2 de Julho), o papel do Coordenador de Departamento
assume importancia capital, nomeadamente no ambito do processo de supervisdo.
Recorde-se, a proposito, que para além da coordenacdo pedagdgica dos professores, da
orientacdo dos professores menos experientes e da representacdo que faz dos grupos
disciplinares no Conselho Pedagdgico, tem agora a seu «cargo» a avaliacdo de
desempenho dos seus pares.

Dai a importancia de todo um conjunto de carateristicas sustentadoras do perfil
de um lider intermédio ressonante, que, para além das normativamente exigidas
(especializacdo em administracdo escolar, experiéncia profissional e de coordenagédo —
Dec.Lei 13/2012, art.° 43) terdo de expressar a capacidade de mobilizacdo dos pares,
visdo de futuro na organizacgéo escolar, capacidade de tomadas de decisdo, coordenacao,
supervisdo e espirito critico.

Foram estas vertentes delineadoras que sustentaram os dez indicadores do perfil
do Coordenador de Departamento que constituiram a ultima variavel do questionario, e
cuja leitura de dados foi ja anteriormente efetuada e que agora véao ser analisados em
conjunto com o0s das entrevistas, numa Otica de triangulacdo. Estes indicadores,
sustentados por competéncias delineadoras de um perfil especifico assentam
essencialmente nas tarefas de supervisdo e coordenacdo do Coordenador de
Departamento Curricular, nomeadamente na monitorizacdo e orientacdo das atividades
curriculares e pedagdgicas; no processo de avaliacdo e consequente reflexdo; na gestao
de possiveis conflitos; numa praxis de equidade e espirito critico; numa dinamica de
inovacdo e no desenvolvimento da reflexdo sobre a acdo.

Estes indicadores cuja percentagem de percecdo foi ja referida na leitura dos
dados, surge consubstanciada por um conjunto de competéncias emergentes nas
entrevistas e de entre as quais se destacam a experiéncia, o exemplo, a lideranca, a

reflexdo, o espirito critico e 0 humanismo.

153



Assim, as atividades de monitorizacdo e orientacdo surgem logo explicitas no
primeiro indicador do questionario que obteve o maior indice de percecdo de
concordancia parcial (51,5%), complementado com mais 28,5% de concordancia total.
E, por isso um indicador com um forte indice de ades&o percecional, que surge ainda
complementado por outras vertentes afins, como a monitorizagdo e avalia¢do, colocada
pelos inquiridos em segundo lugar no nivel de concordancia parcial (50,0%),
complementada com 18,5% de concordéncia total.

Para um desempenho cabal nestes dominios o supervisor deve ser detentor de
um conjunto de competéncias, de entre as quais se podem destacar uma lideranca
ressonante, mas firme, ja& que muitas vezes “é preciso saber cortar, saber dizer” (C1),
uma lideranca com visdo prospetiva, donde emane uma visao estratégica de sucesso
profissional e organizacional, onde transpare¢a “um rumo certo na cabega dele” (C3),
mas sobretudo, uma lideranca que conduza a cultura da reflexdo sobre e na acgéo, a
cultura de um espirito critico, avaliativo, capaz de “propor algo que achamos que ¢
correto, justificando, pensando (C3), “refletindo sobre o que se fez” (C2). Sera, por isso,
uma lideranca caraterizadora de um perfil de uma pessoa sensata, ponderada, assente na
equidade e na imparcialidade, ou seja, “alguém sensato, com bom senso, imparcial”
(C3), capaz de ajudar a dirimir e superar possiveis conflitos ou constrangimentos
relacionais. Por isso, “tem de ser dialogante” (C3), “eu chamo-lhe negociador [...]
capaz de ver as contrapartidas e propor umas novas e levar aos bocadinhos a mudanca
de mentalidades mas ndo de forma impositiva” (C3), capaz “de gerir equilibrios ¢ mudar
vontades” (C2).

Tal lideranca pode ser fundamentada numa formacdo especifica na area de
supervisdo ou entdo na experiéncia profissional e de supervisdo, vertentes sustentadoras
ndo s6 do conhecimento das vertentes culturais da organizacdo, como fundamentadoras
de estratégias e atitudes plausivelmente mais adequadas. Alias, a experiéncia neste
dominio é um dos pressupostos legais, nomeadamente do artigo 43° do Dec.Lei 13/2012
de 2 de Julho, que refere expressamente nos seus pontos 5 e 7, respetivamente que “O
coordenador de Departamento Curricular deve ser um docente de carreira, detentor de
formacdo especializada nas areas de supervisdo pedagogica, avaliacdo e desempenho
docente ou administracdo educacional”, ou, na falta desta, de “experiéncia profissional,
de pelo menos um ano, de supervisdo pedagogica na formacdo inicial, na
profissionalizacdo ou na formacdo em exercicio ou na formacdo em servico de
docentes”.
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Por outras palavras, o supervisor deve, preferencialmente, apresentar
caracteristicas de conhecimento ou experiéncia especificas na area de supervisdo, ou, na
falta destas e em Gltimo caso, dar provas de competéncia “Docentes que ndo reunindo
os requisitos anteriores, sejam considerados competentes para o exercicio da fungdo”
(Art.° 43, ponto 6¢).

Esta competéncia formativa ou, em ultima andlise experiencial pode ser
essencial na monitorizacdo, orientagéo e avaliacdo do desempenho docente, bem como
na coordenacdo curricular. Tal percecdo surge patente na opinido dos inquiridos ao
colocarem o terceiro indicador da variavel em segundo lugar do nivel de concordancia
parcial (50,0%), complementado com 18,5% de concordancia total, bem como no sexto
indicador, que aponta uma perspetiva de inovagdo na consecucdo dos objetivos e que
alcanca o terceiro lugar de concordancia parcial (45,4%), complementada por 34,6% de
concordancia total.

Triangulando estes dados com os das entrevistas, verifica-se idéntica percecéo,
quando se reconhece que “alguma experiéncia ¢ fundamental...” (C1), ou que “a
experiéncia de alguns anos de trabalho, para mim, ¢ condi¢ao” (C1). Esta experi€éncia
pode igualmente ser crucial na competéncia de negociacdo que deve sustentar a relacao
entre avaliador e avaliado, pois que o supervisor deve demonstrar tal competéncia, “ter
uma parte de negociador, quer dizer, ver as contrapartidas e propor umas novas...”
(C3), tudo isto numa Gtica de permanente incentivo e motivagdo, “gerindo equilibrios e
mudando vontades” (C2).

Aliads a importancia da experiéncia e da formacao especializada em supervisao
podem ser dois indicadores fundamentais na confianga inspirada aos pares pelos
Coordenadores de Departamento. E bem diferente o sentimento de securizacio
inspirado por alguém que, a partida, retne condi¢cdes de competéncia, face a qualquer
outro escolhido em Gltima instancia e por exclusdo de partes. A triangulacdo dos dados,
uma vez mais, vai de encontro a tal possibilidade, quando na entrevista se avanga com a
importancia de tal confianca “a mim parece-me que confiam no coordenador” (C1).
Quando tal nfo acontece, 0 sentimento parece alterar-se e aceita-se o ‘mal menor’ “E
um mal menor, ¢ talvez um mal menor” (C3), pois apesar de tudo, “antes este que
outro” (C1), pois este sempre ¢ "alguém que eu conheco”(C2).

Tudo isto deve assentar, porém, numa das competéncias essenciais do processo
de supervisdo, que é a reflexdo na e sobre a acdo. O espirito critico ancorador desta
competéncia é uma dos indicadores da variavel, nomeadamente do indicador 9, que
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obtém 40,0% de concordancia parcial, complementada por 22,3% de concordancia total
e que nas entrevistas surge devidamente expresso quando se diz que o supervisor deve
promover a reflexdo e o espirito critico “justificando, pensando” (C3), “refletindo” (C2).
Serd, na verdade, esta competéncia de reflexdo e espirito critico quem possibilitara a

13

adequagdo das estratégias aos objetivos determinados, comparando “...os resultados
obtidos com as metas estabelecidas”(D, p. 2), a fim de reflexiva e criticamente se
alcangar “...a no¢do onde estamos e onde queremos chegar” (D,p.2), para assim com
maior eficidcia apontar “estratégias para superar as dificuldades e conseguir os
resultados esperados” (D,p.2).

Triangulando a andlise dos dados do questionario com o das entrevistas, 0 que
parece patentear-se nesta variavel é que o Coordenador de Departamento se apresenta
como um dos elementos fundamentais da gestdo intermédia. Ora sendo tal gestdo,
conforme o predmbulo do Dec. Lei 75/2008 de 22 de Abril, crucial para a autonomia da
escola, para o desenvolvimento de uma escola aprendente, entdo curial se torna concluir
pela importéncia das competéncias do Coordenador de Departamento Curricular em
todo este processo de renovacgéo da escola.

Elemento situado essencialmente no ambito da supervisdo, o Coordenador de
Departamento Curricular deve, no entanto, ser detetor de um conjunto de capacidades e
competéncias que ndo sO sustentem o respetivo desempenho, como sobretudo
caraterizem todo um perfil profissional. De entre tais capacidades e competéncias a
triangulacdo dos dados do questiondrio com as entrevistas relevou a experiéncia, a
formacdo especifica, o exemplo, a lideranca e a capacidade critica e de reflexdo na e
sobre aacdo. Serdo tais competéncias que alicercardo um conjunto de vertentes
operacionais do CDC (Coordenador de Departamento Curricular), tais como a
monitorizacdo e orientacdo das atividades curriculares, a gestdo de conflitos, a gesto do
principio da equidade, o processo de avaliacdo e o desenvolvimento da cultura de
reflexdo na e sobre a acdo como condicdo de uma efetiva auto e heteroavaliagdo, como
base da autonomia e da inovacdo na escola.

Elemento situado essencialmente no a&mbito da supervisdo, o Coordenador de
Departamento Curricular deve, no entanto, ser detetor de um conjunto de capacidades e
competéncias que ndo sO sustentem o respetivo desempenho, como sobretudo
caraterizem todo um perfil profissional. De entre tais capacidades e competéncias a
triangulacdo dos dados do questiondrio com as entrevistas relevou a experiéncia, a
formacédo especifica, 0 exemplo, a lideranca e a capacidade critica e de reflexdo na e
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sobre aacdo. Serdo tais competéncias que alicercardo um conjunto de vertentes
operacionais do CDC (Coordenador de Departamento Curricular), tais como a
monitorizacao e orientacdo das atividades curriculares, a gestdo de conflitos, a gesto do
principio da equidade, o processo de avaliacdo e o desenvolvimento da cultura de
reflexdo na e sobre a agdo como condi¢do de uma efetiva auto e heteroavaliagdo, como
base da autonomia e da inovacgao na escola.

De um modo global e sintético e como resumo da triangulacdo dos dados,
pudemos verificar que os elementos da amostra encaram a supervisao essencialmente na
Otica da avaliagdo do desempenho, ainda numa perspetiva predominantemente
fiscalizadora, minimizando aspetos essenciais como o da reflexdo na e sobre a acdo. De
qualquer modo valorizam o seu papel no desenvolvimento da aprendizagem, na
construcdo de uma escola aprendente, exigindo-se, para tal ndo sé um adequado perfil
de supervisor, como também uma escola menos burocratica, menos centralizada e mais

aprendente na realidade ecologicamente contextualizada.
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CONCLUSOES

A questdo central a qual o presente estudo procurou dar resposta assentava na
procura da percecdo dos professores acerca das préaticas da supervisdo pedagogica e dos
respetivos impactos no seu desenvolvimento profissional. Ou seja, o que se pretendia
essencialmente era identificar o entendimento dos professores sobre a supervisao e se
esta tinha ou ndo qualquer influéncia no seu desempenho enquanto professores, no
contexto da sala de aula e no contexto da escola em geral.

Decorrentes desta problematica geral, surgiram algumas questdes mais
especificas que se relacionavam com o entendimento da supervisao enquanto promotora
de uma cultura para a aprendizagem, enquanto fator de desenvolvimento profissional e
alicercada numa lideranca ressonante (Boyatzis & Mckee, 2006), ou seja, uma lideranca
competente, motivadora, emocionalmente inteligente.

Perante tal problema e tais objetivos, a primeira tarefa foi proceder a uma
pesquisa tedrica capaz de contribuir para a leitura e compreensdo do objeto de estudo.
Nesse sentido, procuraram-se as linhas sustentadoras de um conceito de superviséo
pedagdgica, das suas funcdes, nomeadamente no desenvolvimento profissional e
organizacional dos professores e da escola, respetivamente. Analisou-se ainda a cultura
da escola e da propria docéncia, enquanto fonte de simbologias, valores e atitudes
sustentadoras de praticas e sinergias, ancoradoras de ‘processos proximais’ que
poderiam influenciar  entendimentos, percecdes, interacbes e  processos
desenvolvimentais e de desempenho.

A segunda parte do estudo debrugou-se sobre a leitura e interpretacdo dos dados
recolhidos quer através do questionario, quer atraves de entrevistas, numa perspetiva de
triangulacdo de resultados que nos permitiram chegar as seguintes conclusdes:

No que ao conceito de supervisdo diz respeito, 0 que se constatou pelos dados
obtidos para a primeira dimensdo (colocar aqui qual é), foi que a supervisdo pedagdgica
parece ser encarada pelos elementos da amostra que responderam ao questionario como
um processo gerador de processos, indo assim na linha do pensamento de Oliveira
Formosinho (2002). De entre estes processos gerados pela supervisdo os inquiridos
destacam as implicacfes nas aprendizagens dos alunos, em aprendizagens situadas, na
reflexdo e na cultura das organizacdes. Destacam ainda, em concordancia total, os

processos de acompanhamento, monitorizagdo, orientacdo e co-construcdo. Ou seja, 0S

158



inquiridos, ao escolherem os principais indicadores constitutivos do conceito de
supervisdo, vao de encontro a esséncia do conceito, de acordo com 0S pressupostos
tedricos do mesmo. Todavia, tal percecdo parece ndo encontrar eco na préatica, ficando-
se, por isso, em percecdo meramente tedrica, ou como referem os Coordenadores de
Departamento, “ao nivel de mero desejo”. Na verdade, se tivermos em linha de conta os
dados dos entrevistados, que sdo 0s responsaveis diretos pela gestdo e operacionalizacdo
do processo, 0 que se constata é que o Diretor de Agrupamento vem dizer que a préatica
supervisiva esta ainda longe de ser uma realidade e que é um processo ainda de dificil
implementagdo efetiva. E uma opinido corroborada pelos Coordenadores de
Departamentos Curriculares, que acentuam a percecao da supervisdo essencialmente nos
dominios da avaliacdo de desempenho e na observacdo de aulas para a progressdo da
carreira. Uns e outros lembram o espirito de individualismo e ‘isolamento’ carateristico
da cultura docente, que faz com que cada professor viva num mundo muito préprio,
pouco partilhando com os outros e, quando o faz, apenas em grupos restritos.

Este modo de perceber a superviséo vai-se tornando cada vez mais consistente
ao longo das respostas as outras dimensbes do questiondrio. Uma das que mais
diretamente lhe estd ligada é a dimensdo respeitante as funcdes do processo
supervisivo. Nela, sdo evidenciadas como principais funcdes o controlo, a avaliacdo
para a progressao na carreira e o desenvolvimento profissional, através da melhoria nas
aprendizagens fundamentadoras do desempenho. A percecdo manifestada pelos
inquiridos que é assinalada com concordéancia total releva, por seu lado, como principais
funcbes da supervisdo, o desenvolvimento organizacional e a formacgdo continua. Os
entrevistados acentuam essencialmente as dificuldades da colaboracdo entre os
professores como base de uma aprendizagem reflexiva e a dimensdo da assisténcia as
aulas, das programacdes curriculares e da avaliacdo para a progressdo na carreira.

Se considerarmos que ao indicarmos as fungdes de um determinado fenémeno
estamos implicitamente a ir de encontro a sua esséncia, ja que estas representam a
operacionalizacdo das suas capacidades, da sua substancia, entdo poderemos concluir
que a supervisdo continua essencialmente a ser encarada como um processo que, na
pratica, sustenta o processo de avaliacdo dos professores, a monitorizacdo e
coordenacdo curricular e a formacéo continua creditada e legalmente obrigatéria para a
indispensavel progressdao na carreira. Deteta-se, a nivel das intencbes, como alias
referem quer o Diretor, quer os Coordenadores de Departamento, um emergir de
algumas vertentes essenciais do constructo, como é o caso da colaboracdo ou co-
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construcdo de conhecimentos e aprendizagens e da reflexdo conjunta. Tal, no entanto,
de acordo com os dados das entrevistas, é ainda incipiente ou restrito, ja que se reduz
apenas a situacdes contextuais de grupos disciplinares ou de grupos de pares mais
préximos. Por conseguinte, a supervisdo, enquanto sustentadora de uma préxis
libertadora (Vieira, 2009), enquanto base de uma cultura de escola inovadora e baseada
na partilha e na reflexdo (Alarcéo, 2007; Alarcdo & Roldédo, 2008; Oliveira Formosinho,
2002), enquanto base de partilha entre todos os elementos de uma comunidade
Educativa (Barroso,1999, 2005; Canario, 2007) parece ainda longe da prética das
escolas.

O que acaba de afirmar-se surge consolidado nos dados referentes a dimensédo do
impacto da supervisdo no desenvolvimento profissional do docente. Esta dimensdo
implica que o docente para se desenvolver profissionalmente apresente um conjunto de
competéncias que tornem o seu desempenho eficaz, conducente ndo s6 a uma melhoria
das suas aprendizagens e das dos alunos, mas também a uma cultura de aprendizagem
organizacional alicergada na reflex&o e construgdo conjuntas de toda uma comunidade
educativa, como se fundamentou no enquadramento tedrico. De entre as competéncias
relevadas pelos inquiridos como rosto mais visivel no alicercar do desenvolvimento
profissional dos professores, destacaram-se a formacdo contextualizada na escola, a
promog¢do do espirito colaborativo e de reflexdo e uma avaliacdo adequada, o que
implica a competéncia de analise e espirito critico.

Por conseguinte e de acordo com os resultados do questionario, os inquiridos
entendem que a supervisdo pode ser um alicerce do desenvolvimento profissional, na
medida em que serve de motivacdo para uma formacdo contextualizada no
microssistema da escola. Tal aprendizagem, todavia e porque contextualizada numa
comunidade educativa onde se geram sinergias e interacdes tem, de acordo com 0s
dados, de alicercar-se na colaboracéo e na reflexdo. Tal constatacdo vem de encontro ao
que anteriormente se referia acerca do conceito e das funcGes da supervisdo pedagdgica,
nomeadamente enquanto processo gerador de processos (Oliveira Formosinho, 2002) de
reflexdo na e sobre a acdo (Alarcdo & Rolddo, 2008; Marcelo, 2009), enquanto fator de
desenvolvimento pessoal e organizacional (Alarcio & Tavares, 2007; Day, 200). E, por
isso, uma formacéo contextualizada, continuada, que culmina no processo de avaliagcdo
e que consolida também o desenvolvimento da prépria organizacédo que é a escola.

Efetivamente, a escola, enquanto organizacdo aprendente, tem de adequar as
suas estruturas e praticas as exigéncias de transformacdo que a sociedade em que se
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insere vai apresentando. A escola ndo pode ficar presa dentro dos seus muros, alheia aos
desafios que a sociedade quotidianamente lanca. Pelo contréario, tem de assumir-se
como efetivo fator de mudancga, de inovagdo, de contextualizagcdo sociocultural,
instrutiva e educativa. Uma das estratégias ou instrumentos de que dispde para tal é o
processo de supervisdo que, no entender dos inquiridos do estudo se apresenta como
fundamental ao propiciar a cultura da reflexdo e da colaboracdo. Como referimos
anteriormente, sdo praticas ainda ndo devidamente sistémicas, ainda ndo devidamente
enraizadas, como testemunha, alias, o Diretor de Agrupamento. Apesar de concordarem
com o contributo da supervisdo no desenvolvimento daquelas competéncias, 0s
inquiridos, de acordo com os testemunhos do Diretor de Agrupamento e dos
Coordenadores de Departamento Curricular, continuam com préticas de individualismo
e solipsismo, de isolamento didatico e pedagogico.

Esta constatacdo, que ndo transparece nos dados do questionario, embora surja
nas entrevistas, pode refletir uma certa contradicdo entre a teoria e a pratica podendo
procurar-se uma explicacdo numa hipdtese teorica alicer¢ada nas teorias organizacionais
que se referiram anteriormente. Na verdade, a teoria do isolamento, onde se constata
uma certa cultura tradicional nesse sentido, ja que este isolamento (Lima, 2006) deve
ser “compreendido como resultado de uma construcao social, histdrica e politica” (dias,
2008, p. 73) pode aliar-se a teoria da balcanizacdo do sistema escolar no separatismo
por grupos, a congregar e centralizar neles as sinergias (Day, 2001; Roldao, 2007). Esta
perspetiva, alicercada ainda pelas investigacdes de Goodson (1995) e mesmo de
Huberman (1995) acaba por vir ao de cima nas proprias entrevistas do Diretor de
Agrupamento, quando refere que é dificil a colaboracdo e diz que, apesar der tudo ja se
vai descortinando alguma melhoria e pelos préprios Coordenadores de Departamentos
Curricular.

Outra dimensdo que surge do impacto da pratica supervisiva na organizacao, de
acordo com os inquiridos, € a monitorizacdo e regulacdo da pratica pedagogica, o0 que a
verificar-se pode conduzir a uma cultura de sistematizacdo das praticas educativas, a
consolidacdo de uma cultura de organizacdo, onde a formacdo continua continua a
patentear-se como fundamento de um saber coletivo. Na verdade, e como se referiu,
quanto mais elevado for o nivel de formacdo individual, tanto maior sera o da
organizacdo, pois que ndo ha aprendizagem organizacional se a aprendizagem
individual (Gongalves, 2004).
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Ora, se atendermos a opinido do Diretor de Departamento (D,p.3), verificamos
que a formagdo continua tem dado os seus frutos, embora 0 mesmo entrevistado acabe
por reconhecer que sao ainda ténues. Alias, quer na opinido do Diretor de Agrupamento,
quer na dos Coordenadores (C2) vislumbra-se uma certa contradi¢cdo entre a teoria e a
pratica. Se teoricamente concordam com os principios e beneficios da supervisdo, na
pratica acabam por confessar que a suam implementacéo € ainda algo incipiente e dificil
(D, p.3) ndo havendo efetiva colaboragdo e reflexdo conjunta fora dos Grupos
Curriculares (C2). Os impactos reais da supervisdo pedagodgica sdo, por isso, ainda
dificeis de ponderar e a sua visibilidade parece ndo ser ainda tdo forte, quanto 0s
principios tedricos sugerem. De qualquer modo, ndo podemos esquecer que sendo a
supervisao um processo gerador de processos, ela ndo deixard, certamente, de
influenciar a cultura profissional e organizacional da escola, rumo a uma escola
aprendente, como é alias reconhecido pela opinido do Diretor de Agrupamento.

Esta perspetiva da escola enquanto organizacdo que aprende vem de encontro a
outra das dimensbes, que procurava analisar o impacto da supervisdo na cultura
organizacional da escola orientada para a aprendizagem. Uma aprendizagem
partilhada na construgdo de uma comunidade aprendente, como realcam os inquiridos.
Tal pratica, e ainda de acordo com os dados das preferéncias manifestadas no
questionario, podera ser fator de uma cultura de aprendizagem entre os professores o
que, a acontecer, podera conduzir a uma melhoria organizacional. E uma 6tica realcada
nos dados do questionario mas que, como vimos, surge minimizada na opinido do
Diretor de Agrupamento de Escolas e dos Coordenadores de Departamento que referem
expressamente que as trocas de saberes e experiéncias ndo fazem parte da cultura de
escola, sendo mesmo insignificante, inexpressiva ou até ‘tabu’. Esta diferenca de
perspetivas pode significar o que anteriormente se referiu, ou seja, que a visibilidade
dos efeitos praticos da supervisdo na cultura da escola ainda é muito ténue. Recorde-se a
propésito o que se referiu na fundamentacdo tedrica (Alarcdo 2007) quando se
mencionou que a supervisdo pedagdgica, enquanto processo sistematico e formal, s
recentemente faz parte do quotidiano da escola, ligada a avaliacdo do desempenho, ja
gue anteriormente estava essencialmente centrada na formacéo inicial.

Uma organizacdo €, em grande parte, resultado da lideranca que a dirige.
Diversos estudos no ambito organizacional (Boyatzis, & McKee, 2006; Caruso &
Salovey, 2007) tém evidenciado a importancia da lideranca no desenvolvimento
organizacional, ressaltando o papel de uma ‘lideranca ressonante’ em tal contexto,
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entendendo por tal conceito uma lideranca motivadora, empética, emocionalmente
inteligente (Boyatzis & Mckee, 2006; Caruso & Salovey, 2007). Ou seja, uma lideranca
ressonante pode ser efetivo fator do desenvolvimento de uma cultura organizacional
voltada para a aprendizagem. Tal facto surge constatado na entrevista ao Diretor de
Agrupamento de Escolas, quando refere que o principal objetivo da sua lideranca é
vocacionar a escola para o sucesso escolar dos alunos, ou seja, para as respetivas
aprendizagens, acrescentando que para tal tudo tem feito para motivar os Coordenadores
de Departamento Curricular, através dos quais monitoriza supervisivamente 0 processo
de aprendizagem e o cumprimento do Projeto Educativo. Tal sucesso, no entanto, sO se
consegue se por detras estiver todo um trabalho de desenvolvimento de aprendizagens
pessoais e coletivas por parte dos docentes, o que é igualmente constatado na entrevista
anteriormente referida, quando diz que tudo faz para motivar os decisores intermédios
neste sentido. Alias, o papel decisivo da lideranga em todo este processo € reconhecido
pelos Coordenadores de Departamento, quando apontam a necessidade de um lider com
rumos definidos e capaz de motivar para a consecu¢do dos mesmos. Os proprios
Coordenadores, sendo lideres de gestdo intermédia tém um papel fundamental no
desenvolvimento do processo da supervisdo, como se verd na dimensdo seguinte,
aquando das suas competéncias para o exercicio do cargo.

Na verdade, quando se fala de supervisdo pedagdgica desde logo vem a mente a
figura do Coordenador do Departamento Curricular, responsavel imediato pelo processo
de observacdo, monitorizacdo e avaliacdo. Cargo de tal responsabilidade, com
implicacdes diretas na propria progressdo na carreira dos pares implica necessariamente
um conjunto de competéncias que a legislacdo especifica contempla, para além de
outras decorrentes das sinergias desenvolvidas no contexto do microssistema que é a
escola. Foi, por isso, face a tais pressupostos que foi equacionada a dimensdo das
competéncias sustentadoras do perfil do Coordenador de Departamento.

Desde logo é preciso recordar que, para o exercicio deste cargo de gestdo
intermédia, é indispensavel um conjunto de competéncias legalmente previstas, tais
como uma formacao especifica em Supervisdo pedagdgica, ou Administracdo Escolar, a
par, ou na auséncia daquelas de uma experiéncia ou reconhecida competéncia.

Estas competéncias apresentam-se como condi¢fes-de-base para o exercicio do
papel de Coordenador de departamento Curricular, que para além da monitorizacao,
regulacdo e programacao curriculares tem a responsabilidade de observar as aulas dos
pares, no sentido de proceder & avaliagdo que os fara, ou ndo, progredir na carreira. E
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um papel de suma importancia que faz com que este decisor intermeédio, com assento no
Conselho Pedagdgico, seja entendido como elemento de charneira no desenvolvimento
organizacional da escola (Busher, 2005; Harris, 2004; Oliveira, 2000).

No entendimento dos inquiridos, o Coordenador de Departamento deve
essencialmente apresentar espirito critico, capacidade de decisdo, visdo de futuro,
capacidade de organizacdo, monitorizacdo e regulacdo, lideranca capaz de conduzir a
cultura reflexiva, experiéncia e formacdo especifica. Ou seja, os inquiridos reconhecem
a importancia do papel do Coordenador de Departamento. Todavia e porque
dependentes das suas decisdes, exigem que estas sejam imparciais; criticas; formativas,
na medida em que devem assentar no dialogo conducente a uma reflexao; holisticas;
competentes, porque alicercadas em experiéncia e conhecimentos adequados; humanas;
geradoras de confianca e de desenvolvimento profissional e organizacional.

Por outras palavras, os inquiridos sentem a necessidade de ter alguém em quem
possam confiar, como alids reconhecem os proprios Coordenadores na entrevista. Tal
confianga, no entanto, surge estribada em duas vertentes: nas capacidades humanas
(equidade, imparcialidade, espirito critico, capacidade de lideranca, cordato) e nas
competéncias profissionais (experiéncia, formacao especifica, capacidade de avaliacéo,
monitorizacao e regulacdo). A ndo visibilidade de tais capacidades pode conduzir a falta
de confianca, como se deduz da entrevista dos Coordenadores, e a falta de cooperacéo.

Em sintese final podemos dizer que, os objetivos do estudo foram globalmente
alcancados. Efetivamente:

1. Conseguimos, atraves da revisdo de literatura efetuada, deixar patentes as
principais vertentes do conceito de supervisdo pedagdgica, sendo assim o primeiro
objetivo do estudo alcancado. Por outro lado, a fundamentacéo tedrica levada a cabo no
terceiro capitulo permitiu a consecucdo do segundo objetivo, onde se evidenciaram as
linhas de pesquisa na relacdo da supervisdo com o desenvolvimento profissional do
professor e o desenvolvimento organizacional da escola, enquanto organizacao
aprendente.

2. Na parte empirica e através dos dados da primeira e segunda variaveis
alcancamos os terceiro e quarto objetivos. Na verdade, tornamos patente a percecéo dos
elementos da amostra acerca do conceito de supervisdo e das respetivas funcdes
pedagdgicas, profissionais e organizacionais, relevando a possibilidade de uma
incipiéncia na pratica efetiva da supervisdo e das respetivas funcdes, nomeadamente no
que respeita as suas implicagdes no desenvolvimento da cultura da reflexdo na e sobre a
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acdo e na colaboracdo. Ao conseguir-se tal objetivo respondeu-se, por outro lado, a
primeira questdo da problematica do estudo.

3. Através dos dados da terceira dimensao (dizer qual €) tivemos oportunidade
de constatar que os elementos da amostra consideravam a supervisdo pedagdgica como
fator de desenvolvimento profissional dos professores, 0 que permitiu a consecucao do
quinto objetivo. A consecucdo deste objetivo permitiu, por outro lado, dar resposta a
terceira questdo da problematica do estudo.

4. A andlise dos dados da dimensdo referente a implicagdo da supervisdo
pedagogica na promocao de uma cultura organizacional permitiu-nos alcancar o sétimo
objetivo do estudo, na medida em que evidenciou que 0s elementos da amostra
consideravam este processo como fator de alavancagem de uma escola voltada para a
aprendizagem, de uma organizacdo aprendente. Esta constatagdo permitiu igualmente
dar resposta a questdo dois da problematica do estudo.

5. No que se refere as linhas sustentadoras do perfil de um supervisor
pedagdgico, vimos que 0s elementos da amostra sustentavam um conjunto de
competéncias de foro pessoal e humano e outro do &mbito de conhecimentos técnicos e
pedagdgicos especificos. Definiu-se assim um perfil de competéncias, que possibilitou a
consecucao do oitavo objetivo do estudo.

6. O nono objetivo pressupunha a analise da perce¢do dos elementos da amostra
acerca do papel da lideranca no desenvolvimento da supervisdo enquanto fator de uma
escola aprendente. Foi um objetivo que os dados da ultima variavel do questionario
ajudaram a fundamentar, mas que surgiu com maior relevancia nas entrevistas, quer dos
Coordenadores de Departamento, quer na do Diretor de Agrupamento de Escolas. Pode,
pois, considerar-se que também este objetivo foi alcancado e que, com tal alcance, se
respondeu igualmente a questdo quatro da problematica do estudo.

7. Os constrangimentos inerentes a pratica da supervisdo pedagogica foram,
talvez o aspeto menos evidenciado pelos elementos da amostra, sendo que surgem
relevados quer na entrevista do Diretor de Agrupamento, quer na dos Coordenadores de
Departamento Curricular. O centralismo burocratico e taylorista que envolve ainda
muitas decisdes na organizacdo escolar, a imposi¢do normativa, que nem sempre atende
a especificidade de cada escola e a cultura de uma praxis individualista caracteristica da
cultura docente, apresentam-se, na opinido dos entrevistados, como alguns dos maiores

constrangimentos na pratica da supervisdo.
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Por tudo isto cremos que o estudo levado a cabo deu resposta ao problema que o
sustentou e alcangou globalmente os objetivos a que se propds.

A dimensdo da amostra, porque restrita a um Agrupamento de Escolas
apresenta-se como uma das limitagdes do estudo, ja que, dada aquela dimenséo, ndo
permite uma generalizagcdo dos resultados, podendo estes ser considerados mais como
estudo de caso e, como tal, com uma interpretacdo contextualizada. Tal situagéo apela,
desde logo, a um aprofundamento da tematica numa amostra com outras dimensdes e

num estudo mais desenvolvido que, certamente, no futuro se levara a cabo.

166



Referéncias Bibliograficas

Abrantes, M. (2005). O desenvolvimento da reflexividade no contexto do discurso
supervisivo. Tese de doutoramento (ndo publicada). Aveiro: U. Aveiro.

Afonso, P. (2010). Lideranga — Elementos chave do processo. Lisboa: Escolar Editora.

Alarcdo, I. & Tavares, J. (1987). Supervisdo da Préatica Pedag6gica - Uma Perspetiva
de Desenvolvimento e Aprendizagem.1%dig&o. Coimbra: Almedina.

Alarcdo, |. & Sa-Chaves, |. (1994). Supervisdo de professores e desenvolvimento
humano: uma perspectiva ecoldgica. In J. Tavares, (ed.). Para Intervir em
Educacdo. Contributos dos Coldquios CIDINE. Aveiro: Edicbes CIDINE, pp.
201-232.

Alarcdo, 1. (Org.) (1996). Formacdo Reflexiva de Professores, Estratégias de
Supervisdo. Porto: Porto Editora

Alarcdo, 1. (1998). Revisitando a competéncia dos professores na sociedade de hoje.
Aprender, Revista da ESE de Portalegre, n.° 21, Novembro, 46-50.

Alarcéo, 1. (Org.) (2000). Escola Reflexiva e Supervisdo. Porto: Porto Editora

Alarcéo, I. (2001). Escola Reflexiva e Supervisdo: Uma Escola em Desenvolvimento e
Aprendizagem. In I. Alarcéo, (org.). Escola Reflexiva e Supervisdo: Uma Escola
em Desenvolvimento e Aprendizagem. Porto: Porto Editora.

Alarcdo, 1. (2002). Escola Reflexiva e Desenvolvimento Institucional — Que Novas
Funcgdes Supervisivas? In J. Formosinho, (org.). A Supervisdo na Formacéo de
Professores | — Da Sala a Escola. Porto: Porto Editora, p. 217-237.

Alarcdo, I. (2003). Professores Reflexivos em uma escola reflexiva. Sdo Paulo: Cortez
Editora.

Alarcéo, 1. (2009). Formacéo e supervisdo de professores: uma nova abrangéncia. Sisifo.
Revista de Ciéncias da Educacdo, 08, 119-128. Acedido em 2013, Dezembro:
http://sisifo.fpce.ul.pt).

Alarcdo, I. & Rolddo, M. (2008). Supervisdo. Um contexto de Desenvolvimento
Profissional dos Professores, Mangualde: Edi¢des Pedago.

Alarcdo, I. & Sa-Chaves, 1. (2000). O conhecimento profissional do professor: analise
multidimensional usando representacdo fotografica. In Sa&-Chaves, |. Formacéao,
Conhecimento e Supervisdo. Aveiro: Universidade de Aveiro, UIDTFF.

Alarcdo, I. & Tavares, J. (2003). Supervisdo da Préatica Pedagdgica: Uma perspectiva
de desenvolvimento e aprendizagem. Coimbra: Almedina (22 edicao).

167


http://sisifo.fpce.ul.pt/

Alarcdo, I. & Tavares, J. (2007). Supervisdo da Préatica Pedagdgica - Uma Perspectiva
de Desenvolvimento e Aprendizagem. Coimbra: Almedina

Alves, M.I.D.M. (2008). A Supervisdo Pedagogica: da interaccdo a construcdo de
identidades profissionais: Estudo de Caso. Dissertacdo de Mestrado, apresentada
a U. Aberta.

Amado, M.1.G.P. (2012). O Supervisor como mediador do desenvolvimento pessoal e

profissional dos professores. Dissertacdo de mestrado apresentada a ESE Almeida
Garret.

Azevedo, J. (2013). Cartas aos Directores das Escolas.Porto: Ed.ASA.

Barroso, J. (1995). Para o desenvolvimento de uma cultura de participacdo. Lisboa:
Instituto de Inovacdo Educacional.

Barroso, J. (1997). Formacéao, projecto e desenvolvimento organizacional. Formagéo e
situagdes de trabalho. Lisboa: Educa.

Barroso, J. (1999) — A escola entre o local e o global: perspectivas entre o local e o
global. Lisboa: Educa.

Barroso, J. (2005). Politicas educativas e organizagdo escolar. Lisboa: Universidade
Aberta.

Bassey, M. (1999). Case Study Research in Educational Settings. Philadelphia: Open
University Press.

Bazelley, P. (2002). Issues in mixing qualitative and quantitative approaches to
research. Proceeding of International Conference Qualitative-research in
Marketing and Management.

Bennis, W.; Nanus, B. (1988). Lideres: Estratégias para Assumir a Verdadeira
Lideranca. S&o Paulo: Harbra.

Bolivar, A. (2000). Los Centros Educativos como organizaciones que aprenden.
Promesa y realidades. Madrid: Editorial LA Muralla, S.A.

Bolivar, A. (2003). Como melhorar as escolas? Estratégias e dinamicas de melhoria
das praticas educativas. Porto: ASA.

Bolivar, A. (2010). La légica del compromisso del profesorado y la respondabilidad del
centro escolar. Una revisién actual. Revista Iberoamericana sobre Calidad,
Eficacia y Cambio en Educacion, 8 (2), 11-33.

Bolivar, A. (2012). Melhorar os Processos e 0s Resultados Educativos - 0 que nos
ensina a investigacdo. V. N. Gaia: Fundacdo Manuel Ledo.

Bothwell, L. (1991). A Arte da Lideranca. Lisboa: Editorial Presenca.

168



Boyatzis, R. & McKee, A. (2006). O poder da lideranca emocional. Rio de Janeiro:
Elsevier

Bradford, D.L. & Burke, W.W. (2005). Reinventing Organization Development: New
Approaches to Change in Organizations. San Francisco: Jossey-Bass.

Bronfenbrenner, U. (1977). toward an experimental ecology of human  development.
In American Psychologist, n. ° 32, pp. 513-531.

Bronfebrenner, U. (1979). The Ecology of Human Development: Experiments by Nature
and Design. Cambridge, Massachusetts: Harvard University, Press.

Bronfenbrenner, U. & Morris, P.A. (1998). The Bioecological Model of Human
Development In W.Damon & R.M.Lerner (Eds.) Handbook of child psychology,
vol.1:Theorical Models of human development, pp. 993 - 1028. N. York: Wiler.

Bush, T. & Glover, D. (2003) School Leadership: concepts and evidence. Nacional
College for school leadership.

Bush, T. (1986). Theories of Educational Management. London, Harper & Row.

Busher, H. (2005). Beeing a midle leader: exploring professional identities. In School
Leadership & Management, 25(1), pp. 137-154

Cabral, M.M. (2009). As funcBes supervisivas dos coordenadores de Departamento de
Linguas. Dissertacdo de Mestrado apresentada ao Departamento de Ciéncias de
Educacdo da Universidade dos Acores.

Campbell, D.T. & Fiske, D.W. (1959). Convergent and discriminant validation by the
multitrait-multimrthod matrix. In Psychological Bulletin, 56, pp. 81-105.

Canario, R. (2007). Formacdo e desenvolvimento profissional de professores, in
Conferéncia para o Desenvolvimento profissional de professores para a
qualidade e para a equidade da aprendizagem ao longo da vida. Lisboa

Canario, R. (1997). A escola: o lugar onde os professores aprendem. Cadernos de
Educacéo de Infancia, 52, pp. 11-18.

Canavarro, J. (2000). Teorias e paradigmas organizacionais. Coimbra: Quarteto
Editora.

Caruso, D.R. & Salovey, P. (2007). Lideranca com inteligéncia emocional. S.Paulo:
M.Books

Carvalho, A., Alves, J., Sarmento, M. J. (1999). Contratos de autonomia, aprendizagem
organizacional e lideranca. Porto: ASA.

Carvalho, G. (2006). Cultura global e contextos locais: A escola como instituicdo
possuidora de cultura prépria. Revista Ibero Americana. 39 (2), (pp. 1-9).

169



Casanova, M. A (1992). La Evaluacion, Garantia de Calidad para el Centro Educativo.
Zaragoza: Edelvives.

Castro, E. (1994). Estruturas/érgaos de gestdo pedagodgica intermédia e organizagéo
pedagdgica da escola — que relacdo? Braga, Universidade do Minho.

Castro, M. (2005). Investigacdo e reflexdo colaborativas e desenvolvimento
profissional. In I. Alarcdo, A. Cachapuz, T. Medeiros & H.P. Jesus (Orgs.),
Supervisdo: investigacdes em contexto educativo. Ponte Delgada: U. Acgores, pp.
185-216.

Chiavenato, I. (2002) — Teoria Geral da Administracdo. Vol.2. 62 ed. Rio de Janeiro:
Campus.

Chiavenato, 1. (2005), Comportamento Organizacional. A Dindmica do sucesso das
Organizacdes. S. Paulo: Campus.

Chiavenato, I. (1994). Gerenciando Pessoas. Sdo Paulo: Makron Books,.

Coppietrs, P. (2005). Turning schools into learning organizations. European Journal of
Teacher Education, 28 (2), 111-128.

Correia, J.A. & Matos, M. (2001). SolidGes e solidariedade nos quotidianos dos
professores. Porto: ASA.

Cortesao, L. (1991). “Supervisdo numa perspectiva critica”. In Ciéncias da Educacao
em Portugal — Situacdo actual e perspectivas, Porto: Sociedade Portuguesa e
Ciéncias da Educacéo, pp.617-625.

Costa, J. A. (1996). Imagens organizacionais da Escola. Porto: Edi¢cbes ASA.

Costa, J.A. (2000). Liderancas nas organizacdes: revisitando teorias organizacionais
num olhar cruzado sobre as escolas. In J. A. Costa, A. Neto-Mendes, & A.
Ventura (Orgs.), Lideranca e estratégia nas organizacGes escolares. Atas do |
Simpdsio sobre organizacao e gestdo escolar (pp. 15-33). Portugal: Universidade
de Aveiro.

Costa, J.A. (2003). Projecto Educativo das Escolas: um Contributo para a Sua (des)
construcdo. Ed. Soc., Campinas, Vol 24, 85, pp. 1319 — 1340.

Costa, J. A., & Figueiredo, S. (2012). Lideranca instrucional e curriculo: uma analise
focada nas escolas do ensino secundario. In M. Paraiso, R. Vilela & S. Sales
(Orgs.). Desafios Contemporaneos sobre Curriculo e Escola Béasica (pp. 99-112).
Curitiba: Editora CRV.,

Costa, J. A., Neto-Mendes, A.&Ventura,A. (2000) (Org.). Lideranca e Estratégia nas
Organizacdes Escolares. Aveiro: Universidade de Aveiro.

Costa, V. (2000). A Escola de ontem, de hoje e de amanh&. In Revista Gil Vicente, n.° 1-
IV, pp. 108-115.

170



Cunha, M.; Rego, A.; Cunha, R, & Cabral-Cardoso, C. ; (2007) Manual de
Comportamento Organizacional e Gestéo ; 62 edicéo revista e actualizada; Lisboa;
Editora RH, Lda.

Day, C. (1999). “Avaliagdo do desenvolvimento profissional dos professores”. In A.
Estrela e A. Novoa (orgs.), Avaliacbes em Educacdo: Novas perspectivas. (pp. 95-
114). Porto: Porto Editora.

Day, D. V. (2000). Leadership development: A review in context. In The Leadership
Quarterly, 11(4), 581-613.

Day, C. (2007). A Lideranca e o impacto do desenvolvimento profissional continuo dos
professores. In J.C. Morgado & M. I. Reis (org.) Formagdo e desenvolvimento
profissional docente: perspectiva europeia. Universidade do Minho, Cadernos
CIED, pp. 30-39.

Day, C. (2004). A Paixao pelo Ensino. Porto: Porto Editora.

Day, C. (2003). O desenvolvimento profissional dos professores em tempos de
mudancas e os desafios para as universidades. Revista de Estudos Curriculares,
2003,1 (2), pp. 151-188.

Day, C. (2001). Desenvolvimento Profissional de Professores. Os desafios da
aprendizagem permanente. Porto: Porto Editora.

Day, C.; Sammons, P.; Hopkins, D.; Harris, A.; Leithwood, K.; Brown, E. & Kingston,
A. (2009). Impact of school leadership on pupil outcomes. Final report.
University of Nottingham y the National College for School Leadership.

Decrop, A. (1999). Qualitative research methods for the study of tourist behavior. In
Pizam, A. and Mansfield, Y. (Eds). Consumer behavior in Travel and
tourism. Nova lorque: The Haworth Hospitality Press.

Delgado, L. M. (2005). “El liderazo en las organizaciones educativas: revision y
perspectivas  actuales”. In  Revista Espafiola de Pedagogia, 232,
Setembro/Dezembro, 367- 388.

Delors, J. coord., (2003). Educacdo — Um tesouro a descobrir. Relatério para a
UNESCO da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, 82
edicdo. Coleccdo Perspectivas Actuais de Educacédo. Porto: Edigdes ASA.

Denzin, N.K. (2009). The use of Triangulation in Social Sciences Research: Can
qualitative and quantitative methods be combined. In Journal of Comparative
Social Work, n. °1, pp. 1 - 12.

Denzin, N. K. & Lincoln, Y. (2000). Handbook of qualitative research. Thousand
Oaks: Sage.

Dewey, J. (2007). Democracia e educacéo: capitulos essenciais. Lisboa: Atica.

171



Dias, C. A. (1999). Grupo focal: Técnicas de coleta de dados em pesquisas qualitativas.
Brasilia: Universidade de Brasilia

Dias, M. (2008). Participacdo e poder na escola publica (1986 — 2004). Lisboa:
Edicbes Colibri/Instituto Politécnico de Lisboa.

Diogo, J. (2004). Lideranga das Escolas: sinfonia ou jazz? In J. Costa, A. Neto-Mendes
e A. Ventura. Politicas e gestdo local da educacdo: Actas do Ill simpdsio sobre
organizag&o e gestdo escolar. Aveiro: Universidade de Aveiro, pp. 267-277.

Duarte, T. (2009). A possibilidade da investigacdo a 3: Reflexdes sobre a triangulacéo
(metodoldgica). In CIESe-WORKING PAPER N.° 60/20009.

Elmore, R. (2008). Leadership as the practice of improvement. In B. Pont, D. Nusche,
& D. Hopkins, (Eds). Improving school leadership. Case studies on system
leadership, 2 (pp. 37-68). Paris: OECD.

Elmore, R. (2000). Building a new structure for school leadership. Washington, DC:

Albert Shanker Institute. Disponivel em http:/Awww.Shankerinstitute.org/Downloads/
building.pdf

Elmore, R. et al. (1996). Restructuring in the classroom: Teaching, learning, and school
organization. San Francisco, CA. Jossey-Bass.

Escudero, J.M. (2004). Reforma, innovacion y mejora. In F. Salvador Mata, J.L.
Rodriguez Diéguez & A. Bolivar (dirs), Diccionario Enciclopédico de Didactica
(vol I, p. 521-524). Archidona (Malaga): Aljibe.

Etzioni, A. (1967). OrganizacGes Modernas: Um estudo das organizacdes em face dos
problemas sociais. S&o Paulo: Atlas.

Ferreira, F. 1. (2003). O Estudo do Local em Educacéo. Dinamicas Socioeducativas em
Paredes de Coura. Tese de Doutoramento em Estudos da Crianca. Universidade
do Minho, Braga, Portugal.

Ferreira, V. (2005). “O inquérito por questionario na constru¢ao de dados sociologicos™.
In A. S. Silva e J. M. Pinto (orgs). Metodologia das Ciéncias Sociais, 13? ed.,
Porto: Edi¢Ges Afrontamento.

Fonseca, A.M. (2007). Subsidios para uma leitura desenvolvimental do Processo de
envelhecimento. In Psicologia Reflexd@o e Critica, vol. 20, n.° 2, pp. 277 — 289.

Fonseca, M. J. L. (2006). Supervisdo em Ensinos Clinicos de Enfermagem. Perspectiva
do Docente. Coimbra: Formasau.

Formosinho, J. (1990). “A Direcdo das Escolas Portuguesas: Uma Questdo Estruturante
do Regime Democratico”. Revista Educacgéo, 1, Dez., 31-36. Porto: Porto Editora

172


http://www/

Formosinho, J. (1991). “Prefacio” In J. A. Costa. Gestdo Escolar: Participagao,
Autonomia, Projecto Educativo da Escola. Lisboa: Texto Editora, 4-5.

Formosinho, J. (2009). Formacéao de Professores. Aprendizagem profissional e ac¢do
docente. Porto: Porto Editora.

Formosinho, J. & Machado, J. e Oliveira-Formosinho, J., (2010). Formagcéo,
Desempenho e Avaliacao de Professores. Mangualde: Edi¢bes Pedago.

Formosinho, J. & Niza, S. (2002). Apéndice a recomendagdo sobre iniciacdo a pratica
profissional nos cursos de formacdo inicial de professores. In INAFOP (ed.).
Recomendacdo sobre a componente de Pratica Profissional dos Cursos de
formac&o Inicial de professores. Lisboa: M.E., pp. 9-25.

Frost, P. J.; Moore, L. F.; Louis, M. R.; Lundberg, C. C. & Martin, J. (Eds.) (1991).
Reframing organizational culture. London: Sage Publications.

Fullan, M. (1995). The limits and the potential of professional development. In T.R.
Guskey e M. Huberman (eds.), Professional development in education. New
paradigms and practices. New York: Teachers College Press.

Fullan, M. (2000). The return of large-scale reform. In Journal of Educational Change,
1(1), pp. 5-28.

Fullan, M. (2003). Liderar numa cultura de mudanca. Porto: Edi¢Ges Asa.
Fullan, M. (2009). O significado da mudanca educacional. Porto Alegre, RS: Artmed.

Fullan, M. & Hargreaves, A. (1999). Mentoring in the new millennium. In
Professionally Speaking, pp. 19 -23.

Fullan, M. & Hargreaves, A. (2000). A Escola como Organizacdo Aprendente:
Buscando uma educacéo de qualidade. Porto Alegre: Artes Médicas Sul.

Fullan, M. & Hargreaves, A. (2001) Por que € que vale a pena lutar? O trabalho de
equipa na escola. Porto: Porto Editora.

Gairin, J. S. (2000). Cambio de cultura y organizaciones que aprenden. In Educar (27),
pp. 31-85.

Garcia, C.M. (1999). Formacéo de professores. Para uma mudanca educativa. Porto:
Porto Editora

Garcia, S.F.A. (2012). A comunicacdo na supervisao dos professores: contributos para
o desenvolvimento pessoal e profissional dos alunos estagiarios. Dissertacdo de
mestrado apresentada a ESSE Jodo de Deus.

Garmston, R., Lipton, L. & Kaiser, K. (2002). “A Psicologia da Supervisdo”, in
Oliveira-Formosinho, J. (Org.) A Superviséo de Professores Il, Da Organizagdo a
Pessoa (2002), Porto Editora.

173



Glanz, J. (2003). Action research: An educational leader’s guide to school
improvement. Second edition: Gordon Christopher.

Glasberg, S. & Sprinyahll, N. (1980). Student teaching a development approach. In
Journal of Teacher Education, 31, p. 31-38

Goldhammer, R., et al (1980, 2.2 ed.; 1.2 ed. 1969). Clinical supervision: special
methods for the supervision of teachers. Fortworth: Harcourt Brace College
Publishers.

Goleman, D.; Boyatzis, R.; Mckee, A. (2007). Os Novos Lideres - A Inteligéncia
Emocional nas Organizag0es. Lisboa: Gradiva.

Gomes, D. (2000). Cultura Organizacional — Comunicacdo e Identidade. Coimbra:
Quarteto Editora.

Gomes, R. (1993). Culturas de escola e identidades dos professores. Lisboa: Educa.

Gbomez, A. P. (1997). O pensamento pratico do professor: formagédo do professor como
profissional reflexivo; in A. Novoa (Org.), Os professores e a sua formacao.
Lisboa: Publicagdes D. Quixote, pp. 93-114.

Gongcalves, J.A. (2000). Ser professor do 1.° ciclo, uma carreira em analise. Tese de
doutoramento. Lisboa: U. Lisboa

Goncalves, J.A. (2009). Desenvolvimento profissional e carreira docente — fases da
carreira, curriculo e supervisdo. In Revista de Ciéncias da Educacéo n.° 8, pp. 23-
25.

Goodson, I.F. (1995). Dar a voz ao professor: as historias de vida dos professores e o
seu desenvolvimento profissional. In A.Névoa, Vidas de professores. Porto: Porto
Ed.

Graga; C.T.C.M. (2011). Adopcdo de praticas supervisivas e desenvolvimento
profissional: Um contributo para o bem-estar docente. Dissertacdo de mestrado
apresentada a U. Catolica.

Grande, M.C. (2010). Estudo do impacto das interacGes educadora-crian¢ca no
envolvimento das criancas com NEE. Tese de doutoramento apresentada a
Faculdade de Psicologia da Universidade do Porto.

Guerra, M.A.S. (2000). A Escola que Aprende. Porto: Asa.

Guerra, M. A. S. (2002). Entre Bastidores — o lado oculto da organizacdo escolar.
Porto: EdicBes Asa.

Hallinger, P. (2005) Instructional leadership and school principal: a passing fancy that
refuses to fade away. In Leadership and Policy in Schools, 4, pp. 1-20.

174



Hargreaves, A. (1992). Cultures of teaching. A focus for change. In A. Hargreaves &
M. Fullan (Eds.) Understanding Teacher Development. London: Cassell Villiers
House, p. 216-241.

Hargreaves, A. (1994). Changing Teacheres, Changing Times: Teacheres,Work and
Cluture in the Postmodern Age. New York: Teacheres College Press.

Hargreaves, A. (1998). Os Professores em Tempo de Mudanga: o Trabalho e a Cultura
dos Professores na Idade Pds-moderna. Lisboa: McGraw-Hill.

Hargreaves, A. (2003). O Ensino na Sociedade do Conhecimento — A educacgéo na era
da inseguranca. Porto: Porto Editora

Harris, A. (2008) Distributed School Leadership: developing tomorrow’s leaders. New
York: Routledge.

Harris, B. (2002). “Paradigmas e Parametros da supervisdo em Educacdo”. In J.
Formosinho (org). A Supervisdo na Formacgao de Professores 1l. Da Organizagdo
a Pessoa. (pp. 133-223). Porto: Porto Editora.

Harris. A. (2004). Distributed leadership and school improvement: leading or
misleading? In Educational Management Administration & Leadership, 32 (1),
pp. 11-24.

Herdeiro, R. (2007). Préticas reflexivas e desenvolvimento profissional. Um estudo de
caso com professores do 1.° CEB. Dissertacdo de Mestrado apresentada ao
Instituto de Psicologia da U.M. Braga: U.M.

Herdeiro, R. & Silva, A. M. (2008). Praticas reflexivas: uma estratégia de
desenvolvimento profissional dos docentes. In ANAIS (Actas) do IV Coldéquio
Luso-Brasileiro, VIII Coléquio sobre Questdes Curriculares: Curriculo, Teorias,
Métodos. 2, 3 e 4 de Setembro de 2008.

Hopkins, D. (2003). Instructional leadership and school improvement. In A. Harris, C.
Day, M. Hadfield, D. Hopkins, A. Hargreaves & C. Chapman (Eds), Effective
leadership for school improvement (pp. 55-71). London: Routledge Falmer.

House, R. J.; Javidan M.; Hanges P.; Ruiz-Quintanilla, S. A.; Dorfman P. W. ; &

Dickson, M. (1999). “Cultural Influences on Leadership and Organizations:
Project GLOBE (Global Leadership and Organizacional Behavior Effectiveness).
In Journal of World Business, 37, 3-10.

Huberman, M. (1995). O Ciclo de vida dos professors. In A.NO6voa, Vidas de
professores. Porto: Porto Editora.

Imbernoén, F. (2002). La formacion y el desarrollo profesional del professorado. Hacia
una nueva cultura profesional. Barcelona: Editorial Grad.

175



Kobi J. & Waithrich H. (1991). Culture dentreprise, modes d'action. Diagnostic et
intervention. Paris: Nathan.

Koren, A. & Moos, L. (2012). European Policy Network on School Leadership. The
State of Affairs on School Leadership in Europe. Visitado em 27 de Novembro de
2013, http://www.schoolleadership.eu/sites/default/files/what_the_sage say 3.pdf.

Leite, E. & Orvalho, L. (1995). O professor Aprendiz. Lisboa: M.E. - DES

Leithwood, K., Jantzi, D. y Steinbach, R. (1999) Changing leadership for changing
times. Bunckingham/Philadelphia: Open University Press.

Lieberman, A. & Miller, L. (2004). Teacher Leadership. San Francisco : Jossey-Bass.

Lima, J. A. (2000). Atomizacio e fragmentacio das culturas profissionais no ensino.
Actas do IV Congresso portugués de Sociologia. Coimbra: APS

Lima, J. A. (2000). Questdes centrais no estudo das culturas profissionais dos
professores: uma sintese critica da bibliografia. In Educacdo, Sociedade &
Culturas, n.°13, pp. 59- 103.

Lima, J. A. (2002). As culturas colaborativas nas escolas. Estruturas, processos e
contetidos. Porto: Porto Editora

Lima, L. C. (1992). A Escola como Organizacdo e a Participacdo na Organizacao
Escolar. Um Estudo da Escola Secundaria em Portugal (1974-1988). Braga:
Instituto de Educacéo, Universidade do Minho.

Lima, L. C. (1996). Construindo um objecto de estudo: para uma analise critica da
investigacdo portuguesa sobre a escola. In: J. BARROSO (org.), O Estudo da
Escola. Porto, Porto Editora, p. 15-39.

Lima, L. C. (1998). A escola como organizacdo e a participacdo na organizacao
escolar. Um Estudo da Escola Secundaria em Portugal (1974-1988), Braga,
Instituto de Educacdo da UM, 22 Edicéo.

Lima, L. C. (1999). E depois de 25 de abril de 1974: centro(s) e periferia(s) das decisdes
no governo das escolas. In Revista Portuguesa de Educacéo, v. 12, n. 1, p. 57-80.

Lima, L. C. (org.). (2006). Compreender a Escola. Perspectivas de analise
organizacional. Porto: Edicdes ASA.

Lima, L.C. (2001). A escola como Organizacdo: Uma abordagem socioldgica. S.Paulo:
Cortez Editora.

Lima, L. C. (2000). Organizacdo escolar e democracia radical. Paulo Freire e a
governacao democratica da escola publica. Sdo Paulo: Cortez Editora.

176


http://www.schoolleadership.eu/sites/default/files/what_the_sage_say_3.pdf

Lépez, S.P.; Garcia, T.L. & Ariza, C.G. (2003). Teoria Ecolégica de Bronfenbrenner,
in J.L.G. Ortega & E.F. Haro (org.) Enciclopedia de educacion infantil. Malaga:
Ediciones Aljibe.

Louis, K.S., Toole, J. & Hargreaves, A. (1999). Rethinking school improvement. In J.
Murphy & K.S. Louis (eds), Handbook of Research on Educational
Administration (2nd ed., p. 251-276). San Francisco: Jossey-Bass.

Lyotard, J.F. (2003). A condicdo pds-moderna. Lisboa: Gradiva.

MacBeath, J. Frost, D. and Swaffield, S. (2009) Principled Narrative International
Journal of Leadership in Education (special issue: 'Researching Leadership for
Learning Internationally' edited by Johnson, G., Mgller, J. and Portin, B.) 12 (3)
pp.223-237

MacBeath, J. & Nempster, N. (Eds) (2009). Connecting Leadership and Learning.
Principles for Pratice. London: Routledge.

Maio, N. Silva, H.S & Loureiro, A. (2010). A supervisdo: funcdes e competéncias do
supervisor. In EDUSER, revista de educacéo, vol.2 (1), pp. 37- 51.

Marcelo, C. (1999) Formagédo de Professores. Para uma mudanga Educativa. Porto
Editora.

Marcelo, C. (2009). Desenvolvimento profissional docente: passado e futuro. Sisifo. In
Revista de Ciéncias da Educacéo, 8, pp. 7-22.

Marcelo, C., Parrilla, A., Mingorance, P., Estebaranz, A., Sanchez, M. V. & Llinares, S.
(1991. El estudio de caso en la formacién del profesorado y la investigacion
didactica. Sevilla: Publicaciones de la Universidad de Sevilla

Marconi, M.A. & Lakatos, E. M. (1995). Técnicas de Pesquisa. S.Paulo: Atlas Editora

Marques, R. & Roldao, M.C. (Orgs.) (1998). Reorganizacdo e Gestdo Curricular no
Ensino Basico. Reflexdo Participada. Porto: Porto Editora.

Marques da Silva, M.C.C.P.A. (2011). Da pratica colaborativa e reflexiva ao
desenvolvimento profissional do educador de infancia. Dissertacdo de mestrado
apresentada a ESE de Lisboa.

Maxwell, J.A. (1996). Qualitative research design: an interactive approach. Thousand
Oaks: Sage.

Moreira, A. (2004). A investigacdo-ac¢do na formacdo em supervisdo no ensino do
inglés: Processos de (co-) construcdo de conhecimento profissional. Tese de
Doutoramento apresentada a Universidade do Minho. Instituto de Educacdo e
Psicologia: Braga.

Moreira, M.A. (2001). A investigacdo-accdo na formacéo reflexiva do professor-
estagiario de inglés. Lisboa: Instituto de Inovacdo Educacional

177



Moreira, M.A. (2004). O papel da supervisdo numa pedagogia para a autonomia. In
Vieira; M. A. Moreira; I. Barbosa; M. Paiva & I. S. Fernandes (orgs.) Pedagogia
para a Autonomia: Reflectir e Agir Estrategicamente. Actas do 2.° Encontro do
grupo de Trabalho — Pedagogia para a Autonomia (GT-PA). Braga.

NCSL — (National College for School Leadership), (2007). What we know about school

leadership. Nottingham: NCSL. Consultado em 30 de Setembro de 2013 em:
www.ncsl.org. uk/publications.

NCSL — (National College for School Leadership), (2009). School leadership today: An
examination of how school leadership in England has changed over the last
decade, its characteristics and context in 2009, and the challenges of leading
schools in the 21st century. Nottingham, UK: Author.

Neves, I. (2007). A formacdo prética e a supervisdo da formacdo. In Saber (e) Educar,
12, p.79-95. Porto: ESE de Paula Frassinetti.

Nias, J., Southworth, G. & Yeomans, R. (1989). Staff relationships in primary schools.
London: Cassell.

Nonaka, I. & Takeuchi, H. (2004). Gestao do conhecimento. Sao Paulo: Ed. Bookman.

NoOvoa, A. (1991). Os professores: em busca de uma autonomia perdida? In Sociedade
Portuguesa de Ciéncias da Educacao (ed.). Ciéncias da educacdo em Portugal —
Situacdo Actual e Perspectivas (pp. 521-531). Porto: Sociedade Portuguesa de
Ciéncias da Educacéo.

NOvoa, A. (1992a). «“ Nota de Apresentagdao”. In A. NOvoa (coord.). As Organizacoes
Escolares em Andlise. Lisboa: PublicacGes Dom Quixote.

NOvoa, A. (1992b). «“ Para uma analise das instituigdes escolares”. in A. Novoa
(Coord.). As organizacdes escolares em analise. Lisboa: Publicacdes Dom
Quixote, p. 13-43.

NOvoa, A. (1995). O passado e o presente dos professores, in Névoa, A (Ed.). Profissdo
professor (pp. 13-31). Porto: Porto Editora

Novoa, A. (1997), (Coord.). Os professores e a sua formacdo. Lisboa: Publicacdes
D.Quixote, Lda. (3.2 ed)

NOvoa, A. (2009). Professores Imagens do Futuro e do Presente. Lisboa: Educa.

OCDE (2012). Equity and Quality in Education: Supporting Disadvantaged Students
and Schools, Paris: OECD

OCDE (2009) Creating Effective Teaching and Learning Environments: First results
from TALIS. Consultado no dia 7-01-2011 em http://www.oecd.org/TALIS

178


http://www.oecd.org/TALIS

Oliveira, M. (2000). O Papel do Gestor Pedagogico Intermédio na Supervisdo Escolar,
In Alarcdo, 1. (org.). Escola Reflexiva e Superviséo — Uma Escola em
Desenvolvimento e Aprendizagem. Porto: Porto Editora, p.43-54.

Oliveira-Formosinho, J. (2009). Desenvolvimento Profissional dos Professores. In
Formosinho, J. (Coord.) Formacéo de professores: Aprendizagem profissional e
accao docente. Porto, Portugal: Ed. Porto.

Oliveira-Formosinho, J. (org.). (2002). A Supervisdo na Formacao de Professores I. Da
Sala a Escola. Porto: Porto Editora.

Oliveira-Formosinho, J. (org.) (2002). A Supervisdo na Formacao de Professores Il. Da
Organizacdo a Pessoa, Porto: Porto Editora.

Oliveira-Formosinho, J. & FORMOSINHO, J. (2000). O Apoio ao Desenvolvimento
Profissional sustentado no Desenvolvimento Organizacional: a Intervencdo da
Associacdo Crianca. Infancia e Educacdo: Investigacdo e Praticas. Revista Gedei,
nel.

Pajak, E. (1993). Approaches to clinical supervision: Alternatives for improving
instruction. Norwood, MA: Christopher Gordon.

Paiva, M. (2006). A observagdo colaborativa na formacgdo reflexiva de professores
estagiarios de inglés — um estudo de caso. Dissertacdo de mestrado (nédo
Publicada. Apresentada a U. Minho.

Pardal, L. & Correia, E. (1995). Metodos e técnicas de investigacéo social. Porto: Areal
Editores

Pereira, P.F.F. (2012). O Supervisor como mediador no processo do desenvolvimento
pessoal e profissional do professor — do ideal ao real na escola do século XXI em
Portugal. Dissertacdo de mestrado apresentada a Universidade Luséfona do Porto.

Pérez Gomez, A. (1997) O Pensamento Pratico do Professor. In Os professores e a sua
formacdo. (Coord.), (3.2 ed., pp.93-114) Coleccdo Temas de Educacdo. Lisboa:
Publicacdes D.Quixote, Lda.

Perrenoud, P. (2002). A Pratica reflexiva no oficio do professor: profissionalizacdo e
razao pedagdgica. Porto Alegre: Artmed.

Pol, M.; Hioukova, L.; Novotny, P & Zounek, J. (2007). Em busca do conceito de
cultura escolar: uma contribuicdo para discussdes actuais. In Revista Lusofona de
Educacéo, 10, pp. 63-79.

Pont, B., Nusche, D., Moorman, H. (2008) Improving School Leadership. Paris, OCDE.
Consultado no dia 7-07-2013 em http://www.oecd.org/edu/schoolleadership.

Prates, M. L.; Aranha, A. & Loureiro, A. (2010). Lideranca, supervisao e aprendizagem
partilhada na escola actual. In EDUSER: revista de Educacéo, Vol 2 (1), 2010, pp.
20 — 36.

179


http://www.oecd.org/edu/schoolleadership

Queiroga, C. (2007). Supervisdo pedagdgica: supervisdo e/ou reflexdo. Tese de
Mestrado apresentada & Universidade Portucalense Infante D.Henrique
(policopiada)

Quivy, R. & Campenhoudt, L.V. (1997). Manual de Investigagdo em Ciéncias Sociais.
Lisboa: Gradiva.

Rangel, M; (Org.); Lima, E; Alarcdo, | e Ferreira, N (2008) Supervisdo Pedagdgica-
Principios e Praticas. Sdo Paulo: Papirus. 62 Edicao

Raymond, D., Butt, RL. & Townsend, D. (1992) Contexts for teacher development:
insights from teachers’ stories. In A Hargreaves & M Fullan (eds) Understanding
teacher development. London: Cassell, pp 143-161.

Ribeiro, C. (2008). Observacao de aulas e papéis pedagogicos: propostas de supervisao.
IN F. Vieira (org.) Cadernos 5, GT-PA (Grupo de Trabalho-Pedagogia para a
Autonomia). Braga: U.M., pp. 89-93.

Ribeiro, D. (2006). A investigacdo-acc¢ao colaborativa na formacgdo de supervisores:
um estudo de caso na educagdo de infancia. Tese de doutoramento (ndo
publicada) apresentada a U.M. Braga: U.M.

Ribeiro, D. (2001). A Supervisdo e o desenvolvimento da profissionalidade docente. In
I. Alarcéo (org.) Escola Reflexiva e Supervisdo. Uma Escola em Desenvolvimento
e Aprendizagem. Porto: Porto Editora.

Ribeiro, D. (2000). A Supervisao e o desenvolvimento da profissionalidade docente. In
I. Alarcdo (Org.), Escola reflexiva e supervisdo: Uma escola em desenvolvimento
e Aprendizagem. Porto: Porto Editora.

Robinson, V.M.J. (2007) School Leadership and Student Outcomes: identifying what
works and why. University of Melbourne: ACEL

Rodrigues, L. A. (2011). Lideranca instrucional: comportamentos facilitadores do
diretor. Dissertacdo apresentada a Universidade de Aveiro para obtencdo do grau
de Mestre em Ciéncias da Educacdo, especializacdo em Administracao e Politicas
Educativas, orientada pela Professora Doutora Patricia Castanheira, Aveiro.
Acedido em 07 de julho de 2013 em http://ria.ua.pt/bitstream/10773/7989/1/247529.pdf.

Rolddo, M. C. (2004). Gestdo do curriculo e avaliacdo de competéncias: as questdes
dos professores. Lisboa: Editorial Presenca.

Rolddo, M. C. (2007). Colaborar é preciso — Questdes de qualidade e eficacia no
trabalho dos professores, In Noesis 71, pp. 31-36.

Rolddo, M. C. (2008). Formacédo de Professores, Curriculo e Supervisdo. LISBOA:
ESE LISBOA. (Textos policopiados)

180



Rosenholtz, S. (1989). Teachers’ workplace. The social organization of schools. New
York: Longman.

Sa-Chaves, . (2000). Formagdo, conhecimento e supervisdo. Aveiro: U. Aveiro.

Sa-Chaves, 1. (2002). A construcdo do conhecimento pela analise reflexiva da préaxis.
Lisboa: Fundacao Calouste Gulbenkian.

Sa-Chaves, I. & Amaral, M. J. (2001). “Supervisdo Reflexiva. A passagem do eu
solitario ao eu solidario”. In I. Alarcdo (org.). Escola Reflexiva e Superviséo: uma
escola em desenvolvimento e aprendizagem. (pp.79-85). Porto: Porto Editora.

Sanches, M. (2008). Professores, novo estatuto e avaliagdo de desempenho.
Identidades, visdes e instrumentos para a agdo. VN Gaia: Fundacdo Manuel
Ledo.

Sanches, M. (2002). Convite a uma reflexdo critica sobre a nova profissionalidade
docente O particular e o global no virar do milénio — cruzar saberes em educacéo.
Actas do 5° congresso da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacéo.
Lisboa: Colibri.

Sanchez, A. V. (Org) (2000). Liderazgo y organizaciones que aprenden. 11 Congresso
Internacional sobre Direccion de centros educativos. Bilbao, Universidade de
Deusto, Ediciones Mensajero.

Santiago, R. (2000). A Escola Também é um Sistema Organizacional de aprendizagem
Organizacional. In Alarcdo, I (org.), Escola Reflexiva e Supervisdo. Uma Escola
em Desenvolvimento e Aprendizagem. Porto: Porto Editora, pp. 25-41

Santos, M.F.T. (2013). A Organizacdo do Ambiente Educativo e a Aprendizagem.
Dissertacdo de Mestrado apresentada a Universidade Catdlica. Porto.

Sarmento, M. J. (1994) A Vez e a Voz dos Professores: Contributo para o Estudo da
Cultura Organizacional da Escola Primaria. Porto: Porto Editora.

Sarmento, M. & Ferreira, F. (1999). Comunidades Educativas: A ldeia Pedagdgica e a
Realidade Organizacional. In J. Formosinho, A. Sousa Fernandes, M. Sarmento &
F. Ferreira. Comunidades Educativas: Novos Desafios a Educacédo Basica. Minho
Universitaria. Braga.

Saviani, D. (2003). Pedagogia historico-critica: primeiras aproximacdes. Campinas:
Autores Associados

Schén, D. (1987). Educating the reflective practitioner. San Francisco: Jossey Bass.

Schon, D. (1991), Educating the Reflective Practitioner: Toward a New Design for
Teaching and Learning in the Professions. San Francisco: Jossey — Bass.

Schon, D. (1994). The reflective practitioner. U.K. Ashgate Publishing Group.

181



Senge, P. (1999). The Fifthe Discipline. The Art and the Praticie of the Learning
Organization. Londres: Century Business.

Senge, P. (2000). A Quinta Disciplina: Arte e Pratica da Organizacdo que Aprendem.
Sdo Paulo: Editora: Best Seller.

Senge, P. (2005). A Quinta Disciplina: arte e pratica da organizacao que aprende. Rio
de Janeiro: Editora Best Seller.

Senge, P.; Cambron-Maccabe, N. & Lucas T. (2005). Escolas que aprendem: um guia
da Quinta Disciplina para educadores, pais e todos que se interessam pela
educacéo. Porto Alegre: Artmed.

Sergiovanni, T. (1996). Novos caminhos para a lideranga escolar. 12 Edi¢do. Porto: Asa

Sergiovanni, T. (2004). O mundo da lideranca. Desenvolver culturas, préticas e
responsabilidade pessoal nas escolas. Porto: Edi¢cdes ASA.

Sergiovanni, T. J. & Starratt, R. J. (1986). Supervisdo, perspectivas humanas. S&o
Paulo: Editora Pedagdgica e Universitaria.

Silva, C.M.R. (2012). Tornar-se professor: Desenvolvimento curricular e construcgéo d
conhecimento profissional. Tese de doutoramento apresentada a U. M.

Silva Ferreira, R.M. (2008). Supervisdo da pratica pedagogica: O processo de
supervisdo: um processo de aprendizagem e desenvolvimento profissional e
organizacional. Dissertacdo de mestrado apresentada a Universidade do Algarve.

Silva, R.M.F. & Vasconcelos, T. (2010). Supervisdo da pratica pedagogica: um
processo de aprendizagem e desenvolvimento organizacional: estudo de caso
numa escola dol.° ciclo do ensino basico. In Da Investigacdo as praticas —
Estudos de Natureza Educacional, vol. X, n.° 1, pp. 65-90.

Simdes, G. (2000). A avaliacdo do desempenho docente. Contributos para uma analise
critica. Lisboa: Texto Editora.

Smyth, J. (1989). “Developing and sustaining critical reflection in teacher education”.
Journal of Teacher Education, 40 (2), pp. 2-9.

Smyth, J. (1991). International perspectives on teacher collegiality: a labour process
discussion based on the concept of teacher' work. British Journal of Sociology of
Education, 12(3), pp. 323- 346.

Sousa, M.J. e Baptista, C.S. (2011). Como fazer Investigacdo, Dissertacdes e
Relatorios. Lisboa: Pactor.

Southworth, G. (2000). How primary schools learn. Research Papers in Education,
15(13), pp. 275-291.

182



Souza, A. R. (2001). A escola por dentro e por fora: a cultura da escola e a
descentralizacdo financeira. www.rieoei.org/deloslectores/516Souza consultado em
Setembro de 2013 .

Sparks, D.; Loucks-Horsley, S. (1990). “Models of staff development”. In W. R.
Houston (ed.), Handbook of research on teacher education, Nova lorque:
McMuillan, pp. 234-251.

Stake, R. E. (2009). A arte da investigacdo com estudos de caso. (2% ed.). Lisboa:
Fundacéo Calouste Gulbenkian.

Stoll, L. & Fink, D. (1996). Changing our Schools: Linking Schools Effectiveness and
School Improvement. Buckingham: Open University Press.

Stoll, L. & Louis, K.S. (Eds.) (2007). Professional Learning Communities: Divergence,
Depth and Dilemmas. Maidenhead: Open University Press.

Stoll, L. & Temperley, J. (2009). Improving School Leadership: The Toolkit [ ed.cast.:
Mejorar el liderazgo escolar: Herramientas de trabajo ] Paris: OECD. Disponivel
em http://www. oecd.org/dataoecd/63/37/44339174.pdf, consultado em Maio
2014

Stones, E (1984) Supervision and Teacher Education: A Counselling and Pedagogical
Approach. Great Britain: University Press, Cambridge.

Swaffield, S. & Macbeath, J. & (2009). Researching Leadership for Learning across
international and Methodological Boundaries. Paper presented at Annual Meeting
of ther AERA (San Diego, 13-17 April).

Tardif, M. (2004). Los saberes del docente y su desarrollo profesional. Madrid: Narcea.

Tavares, J. (1992). A Aprendizagem Como Construcdo de Conhecimento Pela Via da
Resolucéo de Problemas e da Reflexdo. Aveiro: CIDInE.

Tavares, J. (1996) (orient. Tavares, J. e Alarcdo, I.). Uma Sociedade que aprende e se
desenvolve. Relagdes Interpessoais, Col. CIDInE, Porto: Porto Editora.

Teixeira, J.C. ; Nascimento M.C.R. & Carrieri, A.P. (2012). Triangulacdo entre
métodos na administracdo. In Revista de Administracdo Publica, 46 (1), pp. 191-
200.

Teixeira, M. (1995). O Professor e a Escola - Perspectivas Organizacionais. Lisboa:
McGraw- Hill.

Thompson, J., & Arthur, A. (2008). Administracdo estratégica (152 ed.). Sdo Paulo:
Editora McGraw Hill

Thurler, G. M. (2001). Inovar no Interior da Escola. Porto Alegre: Artmed Edicdes.

183


http://www.rieoei.org/deloslectores/516Souza%20consultado%20em%20Setembro%20de%202013%20.
http://www.rieoei.org/deloslectores/516Souza%20consultado%20em%20Setembro%20de%202013%20.

Thurler, M. G. (1994). Levar os professores a uma construcdo activa da mudanca: Para
uma nova concepcdo da gestdo da inovagdo. In M. G. Thurler & Ph. Perrenoud
(Eds.), A escola e a mudanga. Lisboa: Escolar Editora.

Torres, L. (2008). A escola como entreposto cultural: o cultural e o simbdlico no
desenvolvimento democrético da escola. Revista Portuguesa de Educagéo, 21 (1),
pp. 59-81.

Torres, L.; Palhares, J. A. (2009). Estilos de lideranca e escola democratica. Revista
Lusé6fona de Educacéo, n° 14, p. 77-99.

Tracy, S.J. (2002). Modelos e abordagens. In J. Oliveira-Formosinho (org.), A
supervisdo na formacao de professores I: da sala a escola. Porto: Porto Editora,
pp. 19-92.

Trindade, V. (2007). Métodos e Técnicas de Observacdo, Orientacdo e Avaliacao (em
Supervisdo). Lisboa: Universidade Aberta.

Valadas, S.C.A.T.S. (2008). Supervisdo da pratica pedagogica: o processo de
supervisdo: um processo de aprendizagem e desenvolvimento profissional e
organizacional. Tese de doutoramento apresentada a U. Algarve.

Vasconcelos, T. (2007). Supervisaio como um “TEAR”: estratégias emergentes de

“andaimac¢ao” definidas por supervisoras e supervisionada. Revista da Educacao,
XV (2), 5-26.

Vergara, S.C. (2006). Métodos de pesquisa em Administracéo. S. Paulo: Atlas Editora.

Viegas, H. (2007). Formacdo e desenvolvimento organizacional: Os Centros de
Formacdo de Associacdo de Escolas. In Revista Portuguesa de Pedagogia, Ano
41, 2, pp. 219-232

Vieira, F. (1992). Supervisdo, uma pratica reflexiva de formacao de professores. Porto:
ASA.

Vieira, F. (1995). Pedagogia para a autonomia — implica¢Ges discursivas e analise de
interaccdo. In Alarcdo (ed.) Supervisdo de Professores e Inovacdo Educacional.
Aveiro: Educbes ECIDnE, pp. 53-58.

Vieira, F. (2006). Formacdo reflexiva de professores e pedagogia para a autonomia:
para a constituicdo de um quadro ético e conceptual da supervisdo pedagdgica. In
Vieira, F., et al.. No Caleidoscopio da Supervisdo: Imagens da Formacéo e da
Pedagogia. Mangualde: Pedago.

Vieira, F. (2009). Para uma visdo transformadora da supervisdo Pedagogica. In Educ.
Soc. Campinas, Vol.29, n.° 105, pp. 197-217.

Vieira, F. (2010). No caleidoscopio da supervisdo. Imagens da formacdo e da
Pedagogia. Mangualde: Pedago, (2.2 ed.).

184



Vieira, F. (2014). Re-conhecendo e transformando a pedagogia. Histérias da
supervisdo. Lisboa: Practicum.

Vieira, F.; Moreira, A.M. ; Silva, J.L. & Melo, M.C. (org.) (2009). Pedagogia para a
autonomia — reconstruir a esperanca na educacgo. Actas do 4.° Encontro do GT-
PA (Grupo de Trabalho - Pedagogia para a Autonomia. Braga: U. Minho.

Vieira Martins, M.C. (2012). A importancia da supervisdo colaborativa no
desenvolvimento profissional do docente de educacéo especial. Dissertacdo de
mestrado apresentada a ESE Paula Frassinetti.

Waite, D. (1995). Rethinking Instructional Supervision: Notes on its Language and
Culture. London: The Falmer Press.

Webb, E,J,; Campbell, D.T.; Schwartz, D. & Sechrest, L. (1996). Unobtrusive
measures — nonreactive research in the social sciences. Chicago: Rand McNally
and Co.

Whitaker, P. (2000). Gerir a Mudanca nas Escolas. Porto, Edigdes ASA.

Normativos

Decreto-Lei n° 735-A/74, de 21 de Dezembro — Regula os oOrgdos de gestdo dos
estabelecimentos oficiais dos ensinos preparatorio e secundario.

Decreto-Lei 769-A/76, de 23 de Outubro — Estabelece a regulamentagédo da gestdo das
escolas.

Lei n® 46/86, de 14 de Outubro — Lei de Bases do Sistema Educativo.

Despacho n°® 8/SERE/89 , de 8 de Fevereiro — define as regras da composicdo e
funcionamento dos conselhos pedagogicos e dos seus Orgdos de apoio nas
escolas preparatorias, preparatorias e secundarias e secundarias.

Portaria n°® 921/92, de 23 de Setembro - Estabelece as competéncias especificas das
estruturas de orientacdo educativa, constantes do artigo 36° do D. Lei 172/91, de
10 de Maio.

Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio — Aprova 0 regime de autonomia,
administracao e gestdo dos estabelecimentos publicos da educacdo pré-escolar e
dos ensinos basico e secundario.121

Decreto Regulamentar n.° 10/99 de 21 de Julho — Define as condi¢des de funcionamento
e respectiva coordenacdo das estruturas de orientacdo educativa prevista nos
artigos 34.° a 37.° do 115-A/98 de 4de Maio.

Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de Agosto — Perfil Geral de Competéncias do
Desempenho Profissional.

185



Decreto-Lei n.° 15/2007 de 19 de Janeiro — Estatuto da carreira Docente
Decreto Regulamentar n.° 2/2008 de 10 Janeiro — Avaliagdo do Desempenho Docente.
Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril — Aprova o regime de autonomia,

administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educacdo pré-escolar e
dos ensinos basico e secundario.

186



APENDICES



Questionario

§

O presente questiondrio visa a recolha de dados para um trabalho de investigacdo que esta a
ser efetuado no ambito da elaboracdo de uma dissertacdo de Mestrado em Ciéncias da
Educacdo, na Universidade Catélica do Porto, sob a orientacdo da Professora Doutora llidia
Cabral.

Os dados recolhidos a partir deste questiondrio serdo tratados respeitando todos os
procedimentos éticos que garantam o anonimato dos participantes.

Obrigado pela sua colaboragao.

PARTE |

Assinale, para cada item, a(s) resposta(s) que corresponde(m) a sua situagdo.

1. — Tempo de servico atual, em anos completos.
11-  atés [ |
12- 6-15 [ |
13- 16-25 | |
14- 26-30 | |
15-  +30 [ |

2. — No presente ano encontra-se a lecionar:

2.1- Pré-Escolar
2.2- 12 Ciclo
23- 22 Ciclo
24- 32 Ciclo

2.5- Educacdo Especial

O I

2.6 - Apoio Educativo

3. — Desempenha ou desempenhou nos ultimos cinco anos algum cargo de Gestdo (Membro da Diregdo,
Membro do Conselho Pedagdgico, Coordenador dos Diretores de Turma, Coordenador de Departamento).

31- sim [ ]
32- Nio [ ]

3.3- Se respondeu sim, especifique.
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PARTE I

Nas afirmag¢des seguintes, evidencie o seu grau de concordancia relativamente aos conceitos de

supervisao pedagodgica, assinalando com um X, em cada item, a op¢do que melhor veicula a sua
opinido.

A Supervisdo Pedagdgica

Discordo Totalmente
Discordo
Concordo

Parcialmente

Concordo Totalmente

Sem opinido

a) Implica um conjunto de atividades orientadas para a
organizagao do contexto educativo e o apoio aos agentes da
educacgdo com vista a concretizacdo das orientacdes da escola.

b) E um processo ao servico da implementacdo de outros
processos: desenvolvimento profissional e desenvolvimento
organizacional.

c¢) Tem como fundamento a ideia que existe uma estreita
interdependéncia entre a qualificagdo da escola como
organizacdo e a qualificacdo dos seus profissionais.

d) E um processo de acompanhamento, orientacdo e co-
construcao.

e) Estd associada a melhoria da qualidade ndo s6 da sala de aula,
mas de toda a escola.

f) Implica a constru¢do de uma relagdo reflexiva e colaborativa
entre o supervisor e os supervisionados.

g) E um processo de coordenacdo, apoio e decisio nas areas
pedagdgicas, curriculares e de desenvolvimento profissional.

h) Estabelece uma acdo facilitadora e mobilizadora do potencial de
cada um e do coletivo dos seus membros.
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PARTE Il

Nas afirmacdes seguintes, evidencie o seu grau de concordancia relativamente as fungdes da supervisao

pedagdgica, assinalando com um X, em cada item, a op¢3o que melhor veicula a sua opini3o.

A Supervisdo Pedagdgica

Discordo Totalmente
Discordo
Concordo

Parcialmente

Concordo Totalmente

Sem opinido

i) Visa apoiar e regular o desenvolvimento profissional dos
professores.

j) Visa controlar e avaliar o professor.

k) Contribui para a melhoria da agdo profissional docente.

I)  Promove o desenvolvimento organizacional da escola.

m) Potencia a melhoria da pratica profissional e da qualidade
pedagdgica.

n) Orienta na resolucdo de problemas no processo de ensino-
aprendizagem, permitindo (re)definir estratégias para a
melhoria das aprendizagens.

o) E essencial no processo de formacao continua.

p) Serve para hierarquizar os professores na sua evolugdo na
carreira.

q) E um instrumento de monitorizacio e acompanhamento da
pratica pedagdgica que tem por base a reflexdo conjunta sobre
a pratica pedagégica.

r) Cria ambientes de culturas de desenvolvimento profissional.

s) Desenvolve o potencial de aprendizagem do professor através
de processos de questionamento e de reflexao situados.
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PARTE IV

Nas afirmacgfes seguintes, evidencie o seu grau de concordancia em relacdo aos impactos da
supervisdo pedagdgica no desenvolvimento profissional docente, assinalando com um X, em cada

item, a opcao que melhor veicula a sua opinido.

A Supervisdo Pedagdgica

Discordo Totalmente
Discordo
Concordo
parcialmente
Concordo Totalmente

Sem opinido

a)

Proporciona uma reflexdo critica sobre as praticas
desenvolvidas em contexto de sala de aula.

b)

Promove a colaboragdo entre os docentes e a co-construcdo do
conhecimento, gerando processos de aprendizagem
profissional.

c)

Contribui para a inovacdo e melhoria da atividade e praticas dos
professores.

d)

Encoraja os professores a experimentar novas praticas, visando
a melhoria dos processos pedagdgicos.

e)

E um processo fundamental para o desenvolvimento pessoal e
profissional do professor.

f)

Implica a observacdo de aulas entre colegas como estratégia de
formacado.

g)

Proporciona um ambiente formativo contextualizado na escola.

h)

E uma ferramenta de investigacdo orientada para a
reconstrucdo e reciclagem do conhecimento tedrico e empirico
dos professores.

Promove a valorizagdo e autonomia do professor como agente
ativo da sua prépria formagao.

)

Valoriza a aprendizagem experiencial e reflexiva sobre e para a
pratica.
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PARTEV

Nas afirmacdes seguintes, evidencie o seu grau de concordancia relativamente aos impactos da
supervisdo pedagoégica no desenvolvimento organizacional da escola, assinalando com um X, em
cada item, a opgao que melhor veicula a sua opinido.

A Supervisdo Pedagdgica

Discordo Totalmente
Discordo
Concordo

Parcialmente

Concordo Totalmente

Sem opinido

a) Eum processo que promove o desenvolvimento da escola.

b) Promove processos de monitorizacdo, afericdo e regulagdo da
organizagao.

c) Potencia o desenvolvimento e a melhoria da organizacao
escola, criando uma predisposi¢do para a mudanga.

d) Eum processo que pretende motivar e envolver toda a
comunidade educativa numa tomada de decisao partilhada.

e) Implica um envolvimento coletivo na prossecucao de objetivos
comuns e na melhoria organizacional.

f) Cria condi¢Ges para que a escola seja uma organizagao
aprendente e reflexiva.

g) Traduz-se na criacdo de um espaco de reflexdo coletiva da
pratica pedagogica.

h) Favorece a auto regula¢do organizacional, identificando as
potencialidades e limites da instituicao.

i) Efundamental para o desenvolvimento da escola e dos que nela
realizam o seu trabalho.
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PARTE VI

Nas afirmag0es seguintes, evidencie o seu grau de concordancia relativamente aos impactos da
supervisdo pedagogica na promog¢do de uma cultura organizacional orientada para a
aprendizagem, assinalando com um X, em cada item, a opgdo que melhor veicula a sua opinido.

A Supervisdo Pedagdgica

Discordo Totalmente
Discordo
Concordo

Parcialmente

Concordo Totalmente

Sem opinido

a) Potencia a reflexdo e aprendizagem colaborativa sobre as
praticas profissionais docentes, promovendo o reconhecimento
do trabalho dos pares.

b) Promove relagGes saudaveis e cordiais de entre ajuda com
impactos nas aprendizagens de professores e alunos.

¢) Contribui para que o ato educativo deixe ser feito de forma tdo
solitaria e individualista.

d) Promove dindmicas de partilha e intera¢do nas escolas e a
criacdao de comunidades de aprendizagem.

e) Favorece a construgdo e a gestdo partilhada do conhecimento
situado que modifica a prépria cultura de trabalho.

f) Incentiva o professor a mostrar e partilhar o seu trabalho, sem
receio dos julgamentos dos colegas.

g) Promove uma cultura de aprendizagem entre os professores.

h) Favorece um sentimento de comunidade e pertenca, pela maior
implicacdo dos professores no desenvolvimento e melhoria
organizacional.
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PARTE VII

Indique o grau de importancia das caracteristicas/a¢des que a seguir se enunciam para o

exercicio da funcdo de supervisor/coordenador de departamento, assinalando com um X, em

cada item, a opgao que melhor veicula a sua opinido.

Nada importante
Pouco importante
Importante
Muito importante

Sem opinido

a)

Delegar ou partilhar tarefas com os docentes do
departamento, refletindo previamente em conjunto sobre as
orientagdes a seguir.

b)

Ser capaz de gerir eventuais conflitos entre os seus pares,
promovendo um ambiente de cordial colaboracdo.

c)

Participar na monitora¢do e avaliagdao de desempenho dos
professores.

d)

Encorajar os seus pares a expressar as suas ideias de uma
forma livre e democriatica.

e)

Ter uma visdo de futuro desafiante que motive os seus pares
a alcangar os objetivos definidos para a organizagao.

f)

Fornecer aos colegas feedback sobre o trabalho realizado e o
nivel de consecugao dos objetivos definidos.

g)

Tratar os professores como seus iguais.

h)

Empenhar-se ativamente nos processos de mudancga,
acompanhando e promovendo a sua monitoragao e criando
condi¢cOes para o seu desenvolvimento.

Estimular os colegas a observarem as suas aulas, permitindo
uma reflexdo final sobre as mesmas.

i)

Promover entre os docentes, uma pratica de hetero-supervisao,
em pares ou em pequenos grupos, com vista a promogao da
reflexdo e a melhoria da qualidade das praticas educativas.

Observagbes/Comentarios

O questionario chegou ao fim.
Muito obrigado pela sua colaboragao.

O mestrando,
José llidio Ramos
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Guido da Entrevista coletiva semiestruturada aos Coordenadores de Departamento

Entrevistador: José Ilidio Ramos

Entrevistado(s): Coordenadores de departamento curricular — sujeitos A, Be C

Data: Maio de 2014

Local: Biblioteca escolar da Escola Sede de Agrupamento

Recursos: Audio gravador

Tema: A Supervisdo Pedagogica como processo de desenvolvimento profissional e organizacional

Para a construcdo do guido da entrevista tivemos em consideracao 0s seguintes objetivos gerais:

- Inferir se os coordenadores de departamento concetualizam a supervisdo pedagdgica como processo de desenvolvimento profissional e organizacional;
- Aferir praticas de supervisao pedagogica na escola, suas finalidades e impactos
- Obter informacgGes sobre a existéncia (ou ndo) de praticas de trabalho colaborativo promovidas no ambito da organizagdo interna do Departamento;
- Analisar as caracteristicas e agées dos coordenadores afetas a mediacdo de praticas supervisivas.

Blocos da Entrevista

Objetivos Especificos da Entrevista

Categorias

Questoes orientadoras

Sub-Questdes

Bloco A
Legitimagdo da

entrevista e motivagdo.

Legitimar a entrevista e motivar o
entrevistado.

Assegurar o anonimato dos

participantes.

Valorizar o contributo dos

entrevistados.

Bloco B
Supervisdo Pedagogica
(Pratica Pedagdgica)

Conhecer a perce¢do  dos
entrevistados relativamente ao
conceito de supervisdao pedagodgica.

Identificar a  percecdo  dos
entrevistados relativamente as

fungbes da supervisdo pedagdgica.

Conhecer as praticas de Supervisdo

- Processo de Supervisdo Pedagdgica.

-Préticas de Supervisdo Pedagdgica
realizadas no ambito da Coordenagdo
do Departamento

- Finalidades e impactos das praticas
de Supervisdo Pedagdgica.

-0 que entendem por supervisdo

pedagdgica?

- Quais sdo as fungdes principais da
supervisdo?

- Que prédticas de Supervisdao
Pedagdgica estdo a ser concretizadas
nos VOSS0S Departamentos

- E essencial no processo de formagdo
continua?

- Na vossa escola estd implementada a
observagdo de aulas entre colegas como
pratica de Supervisdo Pedagogica
conducente a uma reflexdo colaborativa
sobre as  estratégias de  ensino-
aprendizagem? Se ndo porqué?
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Blocos da Entrevista

Objetivos Especificos da Entrevista

Categorias

Questdes orientadoras

Sub-Questoes

Pedagdgica exercidas nos
Departamentos Curriculares.

-ldentificar com que finalidades sdo
levadas a cabo as préticas de
Supervisdo Pedagdgica e que
impactos tém no desenvolvimento
profissional dos professores e da
organizagdo/escola.

Curriculares?

- Com que finalidades foram ou estdo a
ser implementadas essas praticas
supervisivas?

- Consideram que as praticas
supervisivas sdao importantes na
promogdo e desenvolvimento
profissional dos vossos colegas com
implicagdes na melhoria das
aprendizagens dos alunos?

No inquérito efetuado aos vossos colegas
50,8% concorda parcialmente e 11,5%
concorda totalmente com a observagdo de
aulas entre colegas como estratégia de
formagdo. Acrescentaria que no mesmo
inquérito 40% consideram importante e
22,3% muito importante que o coordenador
deve estimular os seus colegas a
observarem as suas aulas permitindo uma
reflexdo final sobre as mesmas.

Que comentdrio vos merecem estes
resultados?

- Refletem em conjunto sobre a vossa
pratica pedagdgica e aferem das
necessidades de formagdo tendo em conta
o desenvolvimento organizacional da
escola?

Bloco C

Supervisdo Pedagodgica e
aprendizagem
organizacional.

Averiguar se os entrevistados
consideram que a supervisao
pedagdgica fomenta o trabalho
colaborativo entre os professores
do Departamento Curricular que
coordenam.

- Impacto da supervisdo pedagdgica
na promogdo de wuma cultura
orientada para a aprendizagem.

- Consideram que os Departamentos
que coordenam  trabalham em
colaboragdo na sequéncia das praticas
de supervisdo instituidas?

Fundamente a sua opinido e em caso
afirmativo, dé exemplos concretos.

- Os professores partem das préticas de
supervisdo pedagdgica para investigar e
refletir sobre a pratica pedagogica,
partilhando experiéncias e aprendendo uns
com 0s outros nos seus contextos naturais
de trabalho?

Bloco D
Perfil do Coordenador
De Departamento.

Conhecer a percegdo que os
entrevistados tém das acdes/
caracteristicas necessarias para o
exercicio do cargo de
coordenador(a) de departamento.

- Caracteristicas e acdes de lideranga
dos coordenadores de departamento
entendidas como promotoras das
condi¢bes para o desenvolvimento
de dindamicas de  supervisdo
pedagdgica.

- Na vossa opinido, que caracteristicas
J/acbes deve ter um supervisor
/coordenador de Departamento para
promover o desenvolvimento de
praticas supervisivas?

No inquérito efetuado aos vossos colegas,
50% consideram importante e 18,5% muito
importante que o Coordenador de
Departamento participe na monitorizagdo e
avaliagdo de desempenho dos professores.
Que leitura fazem destes dados?

Bloco E
Agradecimentos

Agradecer a disponibilidade e
colaboracao.

- Agradecer a disponibilidade e a
colaboragao.
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Guido da Entrevista individual & Diretora do Agrupamento de Escolas xxxx

Entrevistador: José Ilidio Ramos

Entrevistado(s): Diretora do Agrupamento de Escolas xxxxx
Data: Maio de 2014

Local: Biblioteca escolar da Escola Sede de Agrupamento

Recursos: Audio gravador

Tema: A Supervisdo Pedagdgica como processo de desenvolvimento profissional e organizacional

Para a construcdo do guido da entrevista tivemos em consideracao os seguintes objetivos gerais:

- Identificar a missao da escola e 0 modo como é divulgada.

- Identificar e caracterizar praticas de Supervisdo Pedagdgica

- Caracterizar o estilo de lideranga percecionado pela diretora e relaciona-lo com a implementagdo de praticas de supervisdo pedagodgica
- Aferir as percecdes da diretora relativamente aos impactos da supervisdo pedagogica no desenvolvimento profissional e organizacional

Blocos da Entrevista Obijetivos Especificos da Entrevista Categorias Questdes orientadoras

Sub-Questoes

Legitimar a entrevista e motivar a

entrevistada.
Bloco A

Assegurar o anonimato do

Legitimacdo da o
participante.

entrevista e motivagao.

Valorizar o contributo do
entrevistado.

Bloco B Conhecer as dreas em que a escola Estruturagdo e comunicagdo dos - Como Diretora deste Agrupamento de Escolas
_— . concentra 0s seus recursos objetivos e metas da escola. qual é a dimensdo fundamental e prioritaria da sua
Defini¢do de uma missdo .
. . lideranga?
para a escola Identificar e caracterizar o processo de
definicdo da missdo da escola - Quem define a missdo da escola e como o faz?
Identificar os meios que a Diretora - Como ¢ definido o conjunto de objetivos/metas
privilegia para comunicar os objetivos das aprendizagens dos alunos?

mais importantes da escola a

. . - Como comunica os objetivos/metas mais
comunidade educativa.

importantes da escola aos membros da
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Blocos da Entrevista

Obijetivos Especificos da Entrevista

Categorias

Questdes orientadoras

Sub-Questoes

Comunidade Educativa?

- Assegura que a importancia dos objetivos/metas
é compreendida pela comunidade através da
discussdo e revisdo com os professores?

- Como é monitorizado o cumprimento dessas
metas?

Bloco C

Supervisdo Pedagdgica e
avaliagdo do processo
ensino-aprendizagem

Identificar e caracterizar praticas de
Supervisdo Pedagdgica.

Contributo da supervisdo
pedagdgica para

- 0 processo de monitorizagdo das
praticas docentes

- 0 apoio a avaliagdo das praticas de
ensino (professores)

-Acompanha de perto o processo de ensino/
aprendizagem estimulando e promovendo praticas
supervisivas conducentes a melhoria das
aprendizagens dos alunos? Em caso afirmativo, dé
exemplos concretos dessas praticas.

- Observa/monitoriza a eficacia das praticas
escolares e o seu impacto na aprendizagem e
progresso dos alunos? De que forma?

- Promove a analise/reflexdo sobre os resultados
escolares obtidos pelos alunos? Através de que
meios?

- Reline com os seus colaboradores e professores
no sentido de avaliar e aperfeicoar as préticas de
ensino? Com que frequéncia?

Com observagdao de aulas
entre pares?

Bloco D

Caracteristica de
lideranga entendidas
como promotoras de
condicBes para o
desenvolvimento de
dinamicas de supervisdo
pedagdgica.

Identificar caracteristicas de lideranga
promotoras de condigdes para o
desenvolvimento de dinamicas de
supervisdo pedagdgica.

Caracteristicas da liderancga:

- 0s propositos (partilha de pontos
de vista, consenso e expectativas);

- as pessoas (apoio ao
desenvolvimento profissional dos
professores priorizando as
necessidades organizacionais da
escola);

- a estrutura (descentralizagdo de
responsabilidades e autonomia dos
professores); - acultura
(promogdo de uma cultura propria
de colaboragdo).

- Como avalia a sua capacidade para influenciar os
restantes membros a agir em conformidade com
0s seus objetivos e/ou com os objetivos do
Agrupamento?

- Procura partilhar pontos de vista e reunir
consensos sobre decisdes e orientagdes da escola,
tendo em conta as expectativas de todos os
elementos da comunidade educativa? Dé
exemplos.

- Procura ou organiza oportunidades de formagdo
profissional em contexto de escola para promover
o desenvolvimento de novas competéncias entre
os professores?

- Encoraja dindmicas de desenvolvimento
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Blocos da Entrevista

Obijetivos Especificos da Entrevista

Categorias

Questdes orientadoras

Sub-Questoes

profissional em linha com o compromisso
organizacional /metas e objetivos da escola? De
que forma?

-Partilha a sua lideranga e delega
responsabilidades com os drgdos de gestdo
intermédia da escola e professores conferindo-lhes
autonomia nas suas agdes?

- Incentiva o trabalho em equipa e promove a
existéncia de comunidades colaborativas no seio
da escola?

De que forma?

Tém sido uma tarefa facil? Porqué? / Porque ndo?

Bloco E

Supervisdo pedagogica
como processo de
desenvolvimento
profissional e
organizacional

Conhecer a perceg¢do da diretora em
relagdo aos impactos que o processo
de supervisdo da pratica pedagdgica
tem no desenvolvimento profissional
dos professores e na mudanga e
desenvolvimento da escola enquanto
organizagao.

Impactos da supervisdo pedagdgica
no desenvolvimento profissional e
organizacional

Considera que as dinamicas de supervisdo
pedagdgica existentes no agrupamento tém
impactos percetiveis no desenvolvimento pessoal
e profissional dos professores?

Fundamente a sua opinido.
Como avalia os seus impactos?

E no desenvolvimento da escola enquanto
organizagdo? Sao percetiveis os impactos das
dindmicas de supervisao pedagogica? Porqué?
Porque ndo?

Bloco D

Agradecimentos

Agradecer a disponibilidade e a
colaboracao.

- Agradecer a disponibilidade e a
colaboragao.
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