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RESUMO

O presente estudo procura analisar o papel da supervisdo no
desenvolvimento, articulacdo e consolidacdo do Projeto Fénix. Estratégia
elaborada para combater o insucesso e abandono escolares, o Projeto Fénix
alicercou a sua praxis num conjunto de atitudes inovadoras que vao desde uma
nova concecdo das estruturas organizacionais, até a pratica de uma efetiva
politica educativa de inclusdo, onde a diferenca se apresenta como base da
igualdade, numa preservacdo da identidade de cada 'Eu’, face a cada 'Outro'.
Neste sentido e tendo como critério pedagdgico essencial o ritmo e as
significancias subsuncgoras da aprendizagem de cada aluno, pratica-se a
pedagogia diferenciada, executa-se uma avaliagao individualizada, elaboram-se
materiais especificos, adaptam-se os programas, flexibiliza-se o curriculo. Tudo
isto devida e sistemicamente monitorizado por uma supervisdo flexivel,
dialogante, propiciadora de uma formacdo pessoal e profissional, j& que
alicercada numa articulagdo promotora de uma efetiva cooperacao e partilha, de
uma permanente reflexdo na e sobre a acdo, enfim, de uma supervisdo
reconceptualizada.

Comecgando por fundamentar teoricamente 0s conceitos operacionais do
estudo, nomeadamente os de insucesso escolar, cultura e clima de escola, o
estudo envereda, na segunda parte, por uma metodologia de cariz qualitativo
onde, através de uma entrevista semiestruturada, se analisam as opinides de um
conjunto de supervisores envolvidos no Projeto, a nivel nacional.

Como se depreende da analise dos resultados, o entendimento dos
entrevistados é de que a supervisdo desenvolvida é fundamental para os
resultados do Fénix, serve de elo de ligacdo entre os diversos atores
intervenientes no Projeto e contribui para a emergéncia de uma nova vertente na
cultura de escola, a do 'pratico reflexivo', sendo igualmente fator decisivo na
consecucdo dos objetivos primordiais do Fénix, a progressiva irradicacdo do
insucesso e abandono escolares, num clima cada vez mais propiciador do bem-
estar pessoal e coletivo da comunidade educativa em geral e dos participantes
diretos no projeto, em particular.

Palavras-Chave: Projeto Fénix; (in)Sucesso escolar; Cultura de

escola; Superviséo reconceptualizada.



ABSTRACT

The present study seeks to examine the role of supervision in the
development, coordination and consolidation of the Phoenix Project. As a strategy
designed to strive against dropping out of school and school failures, the Phoenix
Project had cemented its praxis on a set of innovative attitudes ranging from a new
conception of organizational structures, to the practice of an effective educational
policy of inclusion, in which the difference is presented as the basis of equality, in
the preservation of the identity of each 'I', facing each 'Other'. In this sense, and
having as an essential pedagogical criteria the pace and the supportive
significances that support each student’s learning, a differentiated pedagogy is
practiced, an individualized assessment is carried out, specific materials are
made, programs are adapted, and the curriculum is made flexible. All this due to
accordingly and systemically monitored by an appropriate and flexible ,dialoguing,
supervision providing personal and professional training, as it is based on a
combination that promotes an effective cooperation and sharing of a permanent
meditation on and about the action, this is, of a conceptualized supervision.

Starting by theoretically supporting the study’s operational concepts,
particularly by studying school failures, and the culture and climate of the school,
in the second part, the study engages a methodology of qualitative nature that,
through a structured interview, opinions from a group of supervisors involved in the
Project, at a national level, are analyzed.

As it can be seen from the analysis of the results, the understanding of the
interviewees is that the supervision developed is fundamental for the results of
Phoenix, it works as a link between the various actors involved in the Project and it
contributes for the need of a new strand in school culture, that of the ' reflexive
practice’, which is also a decisive factor in achieving the fundamental goals of the
Phoenix, the progressive eradication of school drop-outs and failures in an
environment which promotes personal and collective welfare of the educational
community in general and of the direct participants in the Project, in particular.

Keywords: the Phoenix Project; School success/failure; School

culture; conceptualized supervision
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INTRODUCAO

O 'Projeto Fénix', enquadrado na filosofia educativa das escolas eficazes,
tem a sua génese no Agrupamento de Beiriz, concelho da Povoa de Varzim, em
Setembro de 2008. Tendo como finalidade ultima fazer com que todos os alunos
realizem com sucesso a escolaridade obrigatdria, o Agrupamento procura, através
deste projeto, conjugar as respostas educativas com as necessidades e

especificidades dos alunos.

Baseado nos principios da adequacdo, da diversidade, da
homogeneidade relativa, da formagdo na e sobre a acéo, da flexibilidade, da
partilha e do envolvimento, o 'Projeto Fénix' implica, acima de tudo, uma inovagéo
no dominio organizacional, ha concecédo de inclusdo educativa e no processo de

ensino aprendizagem.

Sustentado, pedagdgica e cientificamente, pela Universidade Catdlica
Portuguesa, o Projeto, apesar de recente, conta ja com alguns estudos de
investigacdo, nomeadamente no que respeita ao ambito da minimizacdo do
insucesso escolar (Martins, 2009) e a inovacdo pedagdgica (Moreira, 2009),
estudos que vieram revelar a sua importancia huma educagcao que se pretende

nascida da vida e preparadora para a mesma.

Tal educacéo, no entanto, necessita de fundamentar-se numa supervisao
sistematica que sirva de fundamento a uma reflexdo na e sobre a acédo (Schon,
1986; 2000), de modo a estruturar adequadamente todo o processo de ensino-

aprendizagem.

Com o presente estudo, inserido no Mestrado de Supervisdo da
Universidade Catdlica, pretendemos, evidenciar a importancia do processo de
supervisdo enquanto fundamento estruturante de todo o processo de ensino-
aprendizagem no 'Projeto Fénix', enquanto fator de eficacia educativa e de

formacao continua e continuada.

Propositadamente, ndo desenvolvemos as linhas estruturantes do Projeto,

uma vez que esse trabalho foi ja efetuado pelos estudos anteriormente referidos,
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sendo, por isso do conhecimento publico. A nossa preocupac¢do fundamental foi
equacionar alguns dos seus aspetos estruturantes, evidenciando o papel da

supervisao desenvolvida na consolidacdo e desenvolvimento dos mesmos.

Neste sentido, iniciamos este trabalho de investigacdo pelo 'desenho do
estudo’, onde situdmos a respetiva problemética, delimitando no seu ambito, o
problema. Equacionamos a problemética da supervisdo enquanto sustentaculo da
eficacia do processo de ensino-aprendizagem e enquanto vetor de sucesso
pessoal, social e organizacional, apontando, de seguida, 0s objetivos gerais do
estudo, bem como os seus fundamentos tedricos, sem esquecer as questdes de
investigacdo e os métodos, técnicas e instrumentos de investigacdo que lhe

serviram de suporte.

Como se depreende deste processo, o estudo foi desenhado em duas
partes complementares: a primeira, constituida pela fundamentacdo ou pesquisa

tedrica e a segunda, pela pesquisa empirica ou trabalho de campo.

Procurando fundamentar tedrica e epistemologicamente o problema,
procedemos a pesquisa na bibliografia da especialidade tendo estruturado a parte
tedrica em trés capitulos. No primeiro e porque considerdmos fundamental
delimitar o &mbito e abrangéncia dos conceitos, equacionando-os nas respetivas
teorias fundamentadoras, procedemos a delimitacdo dos conceitos operacionais
do estudo, nomeadamente o conceito de (in)sucesso escolar e de pedagogia

diferenciada.

Porque o insucesso escolar foi um dos fatores fundamentadores da
génese do 'Projeto Fénix', optdmos por dedicar o segundo capitulo a analise de
algumas das plausiveis causas de tdo complexo e prolixo problema. Assim, numa
perspetiva diacronica fomos procurando relacionar as perspetivas causais com as
teorias educativas e pedagogicas que foram caracterizando as diversas décadas

do século transato.

7

Mas porque o (in)sucesso escolar também é influenciado pela cultura
organizacional e socioprofissional da escola e do seu corpo docente,

consideramos importante analisar algumas das vertentes caracterizadoras da
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cultura organizacional, para mais facilmente fundamentar as indispensaveis
inovagdes organizacionais e de cultura de escola e socioprofissional docente que

o 'Projeto Fénix' implica. Foi o objetivo do segundo capitulo.

Todavia, em nosso entender todo este processo cai por terra, ou pelo
menos fica bem mais periclitante se ndo for consolidado por uma supervisdo
sistemética, que, num clima dialégico e de formacdo continua e continuada
monitorize todos os procedimentos, numa atitude de reflexdo na e sobre a acédo. A
importancia da consciéncia da escola que aprende na reflexdo comungada das
experiéncias dos seus elementos é, em nosso entender, uma das bases do
possivel sucesso do projeto, um dos fundamentos do desenvolvimento
socioprofissional docente e socio-organizacional da escola. Dai que tenhamos
optado por analisar a supervisdo numa perspetiva bioecoldgica e reflexiva, ja que,
como mostramos no capitulo anterior, a influéncia dos diversos sistemas em que
o individuo interage € fundamental para a sua perce¢do dos fenbmenos, para a

criacao de significancias, para a aprendizagem interativa.

Assim, o terceiro capitulo, para além de ir de encontro a vertente
especifica do Mestrado, equaciona o papel do supervisor em todo este processo,
deixando patente a sua importancia no desenvolvimento e eficacia do Projeto

sustentador do estudo.

A segunda e ultima parte, consta da pesquisa empirica, ou seja do
trabalho de campo. Analisando o0 entendimento de um conjunto de
supervisores/coordenadores que trabalham no projeto Fénix, a nivel nacional,
consideramos algumas das principais linhas de forca do projeto, nomeadamente
no que diz respeito ao perfil do supervisor no contexto especifico do projeto, as
inovacdes estruturais e pedagodgicas que ele implica; ao seu contributo para o
sucesso educativo dos alunos; ao papel da supervisdo na consolidacdo de uma
pratica e de uma escola reflexiva e ao papel da supervisdo e do projeto na

formacao e desempenho socioprofissional dos docentes nele envolvidos.

As conclusdes da analise da opinido dos entrevistados foram de encontro
aos pressupostos das hipoteses do estudo e permitiram atingir globalmente os

objetivos propostos, ja que evidenciaram a importancia das estratégias da
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diferenciacdo pedagogica no processo de ensino e na Otica de uma escola
efetivamente inclusiva, a importancia da interagdo entre todos os intervenientes
no processo e o papel da supervisdo enquanto fator de regulacédo, coordenacao e

sistematizacdo de toda a acéo reflexivamente desenvolvida.
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| PARTE. QUADRO TEORICO

CAPITULO 1.

1. Em prol do sucesso escolar

O (in)sucesso escolar € um fendmeno que desde sempre esteve presente
na escola (Marchesi & Gil, 2003). O seu impacto e visibilidade, no entanto,
assumiu maior relevancia com a universalizacdo da escolaridade obrigatoria e
com a “massificagéo” da escola. Na escola da modernidade, mais elitista, sendo
embora uma realidade, o fendbmeno do insucesso escolar ndo assumia a
relevancia socioeducativa, nem constituia preocupacdo tdo premente dos
responsaveis pelos sistemas educativos como apds a massificacdo do ensino

verificada com o advento da pds-modernidade (Lyotard, 2003).

Hoje, na escola da sociedade do conhecimento e da globalizacdo, na era
das novas tecnologias, 0 insucesso escolar tornou-se premente preocupacao, até
porque a sua existéncia, pode esconder lacunas de efetiva democraticidade dos
sistemas educativos, pode envolver sinais da falta de igualdade de oportunidades,
de respeito pela igualdade na diferenca (Costa, 2000).

Fendmeno multifatorial, o insucesso escolar apresenta uma causalidade
multivariada, assente nas mais diversas correlacbes, a exigir, por isso, uma
analise consistente, a fim de melhor se compreender a abrangéncia de medidas

e/ou projetos que procuram minimiza-lo, como € o caso do Projeto Fénix.

1.1. Das tendéncias classicas as teorias flexiveis do presente

A problemética do insucesso escolar assumiu contornos de maior
preocupacao a partir dos anos cinquenta do século passado. A universalizacéo e

a democratizagao do ensino, transporta em si uma realidade complexa, porquanto
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as novas sociedades apresentam vivéncias, interesses e exigéncias

caracteristicas de um mundo em permanente mudanca.

Sustentado por uma causalidade multipla e diversificada, o insucesso
escolar aparece envolvido por uma atmosfera que torna dificil encontrar unidade
para a sua compreensédo (Pires, 1987). Nas suas manifestagdes entrecruzam-se
variados fatores e agentes, fazendo com que seja perspetivado sob diferentes
Oticas (e.g. sociais, politicas, econémicas e/ou praticas educativas). Ainda assim,
a mais enfatizada respeita as praticas e relacdo pedagogica estabelecidas entre
0s protagonistas do processo de ensinar e de aprender (Bronfenbrenner & Morris,
1998; Estrela 1994). Uma realidade que, no dizer de Ortega Y Gasset (1985, p.
25), tem a ver com o contexto das aprendizagens e com as circunstancias reais
em gue o desenvolvimento da pessoa se processa. Um exercicio que requer um
esforco constante e uma reflexdo continua ndo sO sobre o processo mas,
sobretudo sobre as estratégias, sobre a avaliacdo e, mais recentemente, sobre a
necessidade de uma supervisdo atenta e consistente com os desafios da nossa

contemporaneidade.

Ora, s6 com uma atitude critica se edifica uma escola eficaz e isso requer
uma atitude de aprendizagem continua por parte das organizacbes e por parte
das pessoas que nela laboram. A "escola que aprende" (Santos Guerra, 2002) é a
escola que apreende as mais-valias e esta atenta e consciente das necessidades

concretas da sua comunidade educativa e civil.

E, das teorias de natureza pessoal, inscritas na matriz dos dotes
individuais (Gall & Binet, cit. Almeida, 1992; Martins, 1993, p.12; Pourtois &
Desmet, 1999), notabilizam-se, depois, as teorias de natureza social e econémica
(Benavente, 1990; Cherkaoui, 1987; Coleman, 1966; Marchesi & Gil, 2003;
Perrenoud, 1987; Plowden, 1968). Posteriormente, sobressai a perspetiva
‘culturista’ (Ausubel et al.,, 1980; Benavente, A. 1990; Bernstein, 1973; Dias,

1989), asseverando que

as criangas de uma classe mais baixa ao descrever uma imagem fazem-

no sem explicitar, de forma clara, todos os elementos do referente; em
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compensacao, nas criancas da classe média, a explicitacdo € de regra
(Pereira e Martins, 1978, p.45).

Evidentemente, a sociedade ndo € igualitaria, mas estratificada e
hierarquizada (Barroso, 1998) e, nessa escala, a escola ndo sera nunca neutra,
refletird sempre valores, conceitos e constructos da classe dominante (idem).
Paulatinamente, outras dimensdes vao sendo convocadas - curricular,

organizacional, avaliagdo, metodologia, ... (Formosinho, 1998).

Ao propor um curriculo uniforme e igual para todos os alunos,
independentemente das suas capacidades e significancias, ao privilegiar o
financeiro sobre o educativo, sobrelotando turmas, ndo dando os indispensaveis
recursos, instituindo um horario impréprio para a idade dos alunos, ignorando as
necessidades destes e a sua preparacao para a vida, a escola cria um fosso entre
as intencdes e as praticas, entre o desejavel e o realizado. Jodo Formosinho
escreve, a este propdsito, que “ha uma estandardizacdo nas praticas escolares
com forgca centripeta para uma abstracdo que é a nocao de aluno médio, cultura e
conhecimentos médios” (1987, p. 41). E, por isso, “a escola democratica e de
massas nao conseguiu dar uma resposta qualitativa e quantitativa adequada as
necessidades dos diferentes alunos que albergava” (Martins, 1993, p. 17),
acabando por transformar-se também em fator de insucesso e num lugar onde os
alunos nado vao porque sentem vontade ou atracdo, mas porque sao obrigados.
Um horizonte pejado de relevancia para o presente trabalho ja que, como
veremos adiante, a proposito do “Projeto Fénix”, a inovag¢do organizacional é,

certamente, uma das bases de/para o sucesso.

O sucesso escolar assenta nas relacdes interativas e de desenvolvimento
entre o sujeito e o meio (Bronfenbrenner, 1987; Bronfenbrenner e Morris, 1989).
E, pese embora a complexidade do fendmeno, cada escola € um microssistema
onde se geram e gerem interagcbes e sinergias fulcrais para o pleno
desenvolvimento do individuo (Benavente e Correia, 1980; Bronfenbrenner &
Morris, 1998; Dias, 1989). A relacdo pedagogica positiva e significativa é vital para
o estruturar codigos de poder (classificacdo), de controlo (enquadramento) e os

fundamentos comportamentais, principalmente, ao nivel das aprendizagens (Silva
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& Neves, 2006, p. 8). Em concreto, é na sala de aula, que este microssistema se
institui com maior preeminéncia, j& que € o lugar onde interagem aspetos
multidirecionais inter-relacionados e plenos de sinergias (Formosinho, 1998). Mas,
para além do reforco das caracteristicas biopsicologicas da pessoa em
desenvolvimento, Bronfenbrenner e Morris (1989) introduzem o conceito de
“processos proximais”, enquanto maxima estruturada em diferentes dimensfes —
pessoa, processo, contexto e tempo - e assente em “formas particulares de
interacdo entre o organismo e o ambiente” (Bronfenbrenner & Morris, 1998,
p.994).

Para se desenvolver intelectual, emocional, social e moralmente um ser
humano, crianca ou adulto, requer - para todos eles - a mesma coisa:
participacdo ativa em interagdo progressivamente mais complexa,
reciproca com pessoas, objetos e simbolos no ambiente imediato. Para
ser efetiva, a interacdo tem que ocorrer em uma base bastante regular em

periodos estendidos de tempo (Bronfenbrenner, 1994, p.6).

Nesta perspetiva, o desenvolvimento da pessoa faz-se de forma
contextualizada - familia, escola, sala de aula,... Ora, tal como temos vindo a
acentuar, o (in)sucesso escolar reveste-se de uma vasta complexidade
internacional e circunstancial que gera focagens diversas, centrando-se umas
mais na pessoa (caracteristicas individuais do aluno, estilo de lideranca do
professor) outras no contexto (organizacdo da escola, organizacdo e
desenvolvimento curricular, organizacdo do espac¢o na sala de aula, ambiente
sécio-afectivo da familia), outras ainda no tempo (modernidade, pGs-
modernidade, tecnologias) e outras no processo (pratica e relacdo pedagdgicas).
Assim, ao invocarmos a perspetiva bioecoldgica estamos a privilegiar o processo
interativo e todo o0 microssistema que € a escola e o contexto da sala de aula.
Nesta l6gica, excetuamos, também, um curriculo desenvolvido numa perspetiva
bioecoldgica, enquanto curriculo aberto, flexivel, construido interactivamente e
segundo um ‘processos proximais’ capaz de estruturar aprendizagens
significativas como as que apontam as aprendizagens desenvolvidas pelo Projeto

Fénix.
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A implementacdo do paradigma curricular bio ecoldgico, inscreve em si
importantes encadeamentos de natureza pessoal, pedagédgica e emocional®.
Originando, assim, um curriculo em construcdo permanente e baseado numa
reflexdo na e sobre a acdo e a exigir uma permanente interacdo entre 0s
professores (Schon, 1986) e, ainda, o desenvolvimento de competéncias
emocionais® capazes de diminuir comportamentos de insucesso e de alienacéo
da escola por parte do aluno (Bisoto, 2009). As pessoas com inteligéncia
emocional® bem desenvolvida tém maior facilidade de integracdo e de
relacionamento, porquanto se adaptam com sucesso a dindmica organizacional,
manifestam forte sentido de responsabilidade e de capacidade para a mudanca
(Goleman, 1995).

A aprendizagem &, essencialmente, “um processo construtivo em que o
aluno opera ativamente sobre a informacdo, com os seus conhecimentos prévios,
controlando e dirigindo as suas aquisi¢ées” (Tinajero e Paramo, 1998:2). E, assim
sendo, cada aluno recebe e processa os dados de modo peculiar, de acordo ndo
s6 com as significancias provenientes da interacdo com 0s outros, mas também
com o seu proprio estilo. Um processo que implica fatores de natureza biolégica e
cultural, (Ospina, 2005, p.53) e que permite um crescimento peculiar, onde
sobressaem o0s tracos cognitivos, afetivos e fisiolégicos, que servem como
indicadores relativamente estaveis, ao processo de percecdo e aprendizagem dos

alunos.

! E, porque desenvolvimentista, implica um desenvolvimento curricular assente numa
perspetiva de continuidade e articulacdo; porque socio-construtivista, implica que o aluno seja
encarado como agente ativo das suas aprendizagens, construidas sobre significados
contextualizados, subsunc¢Bes de aprendizagens significativas; porque implicito na interatividade
entre o sujeito e 0 meio, implica uma relacdo permanente entre os agentes educativos,
nomeadamente entre a familia, a escola e a comunidade.

2 0 desenvolvimento da IE enquanto suporte de um desempenho equilibrado do aluno,
para além da evidéncia que parece mostrar pela simples andlise dos tragos que a compdem, €
destacado por véarios autores (cf. Newsome et al, 2000); O'Connor & Little, 2003; Parker et al.,
(2004), Parker et al., 2006) e sustentado por diferentes instrumentos de medicéo,
designadamente, o BarON EQ-i* e 0 MSCEIT? (Marquez, Martin e Brackett, 2006; TEIQue?®, 2004).

* Os defensores da inteligéncia emocional® (I.E.), contam que 97% do sucesso do
individuo ndo depende do quociente de inteligéncia (Q.l.), mas sim do quociente emocional (Q.E).
Com efeito, ha mais de vinte anos que a teoria das inteligéncias multiplas de Gardner (1985)
suscita novas hipoteses, mormente, no dominio da inteligéncia emocional (Mayer e Salovey, 1990;
Sternberg, 1992; Daméasio, 1994; Goleman, 1995), dos estilos cognitivos (Nutkin, 1990) e de
aprendizagem (Kolb, 1981; Honey e Mumford, 1988; Keefe, 1998). Um facto justificado por
Antonio Damasio (2010), quando ressalva o papel das emocgdes na homeostase do individuo, quer
no dominio biolégico quer no dominio cultural (Idem).
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Uma escola promotora de sucesso ndo pode continuar a escorar as suas
aprendizagens nos modelos de educacdo homogénea, ja que tal tipo de educacédo
esta longe de ser equitativa. A individualidade e a especificidade, refletidas pelos
estilos cognitivos na aprendizagem ndo se compadecem com processos de
ensino-aprendizagem vivenciados por todos da mesma maneira. Cada “individuo
constréi modelos da realidade que Ihe permitam orientar-se e conhecer grande
parte do mundo que o rodeia” (Moreno, Sastre, Bovet e Leal, 2000, p. 78) e
organiza de modo peculiar “os dados que seleciona e elabora a partir de uma
determinada situagao, do significado que Ihes atribui e das implicagbes que deles

originam” (idem).

O sucesso € um fenbmeno exigente e complexo (Alves, 2009, p. 2) que
demanda da escola uma visdo e uma estratégica assertiva e, ainda, metodologias
estruturadas em prol dos estilos cognitivos de aprendizagem dos seus alunos e

num contexto de aula motivador e respeitador das diferencas de cada um.

O Projeto Fénix, consciente desta importancia, assumiu e assume este
propésito como matriz estrutural do seu projeto e da sua acao. E, nesse sentido,
flexibiliza um conjunto de medidas (e.g. organizacdo das turmas, apoio especifico
e individualizado aos alunos com maiores dificuldades, supervisao sistematica) e,
adota uma atitude de reflexdo permanente. A qualidade e o sucesso educativo
deve convocar cada vez mais a pedagogia diferenciada e uma logica de gestdo

flexivel do curriculo e das organizacoes.

1.2. A Pedagogia diferenciada e as aprendizagens significativas

7

Cada aluno é um ser Unico e, como tal, um sujeito de caracteristicas
especificas. Um Eu em processo continuo e em transformacdo permanente, que
se desenvolve e se estrutura paulatinamente e globalmente (Damésio, 2010, p.
25). Ora, se cada aluno é uma individualidade, tem modos especificos de ser, de

pensar e de aprender. E, nesse pressuposto, é portador de um modo proprio de
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receber e processar a informag&do, um estilo cognitivo e uma aprendizagem

distinta.

As aprendizagens sustentadas na e pela “zona de desenvolvimento
proximal” processam-se na interagdo com o0s outros, na relacdo do Eu com o
Outro e na construcdo do Si (Vygotsky, 2003) e, nessa ldgica, o0 processo de
ensino-aprendizagem, enquanto processo Unico, contextualizado, pleno de
significados e significancias (Ausubel et al. 1980), exige uma pratica pedagdgica
diferenciada (Pourtois & Desmet, 1999) e a pedagogia para a autonomia (Santos
Guerra, 2002). Neste pressuposto, o enfoque deve centrar-se em processos que
reconhecem o0s pontos em comum e assumem as diferengas como elementos

importantes para o ensino-aprendizagem (Formosinho, 1986;Tomlinson, 2008).

Eleger uma pedagogia diferenciada significa reconhecer uma pedagogia
multipla e, nesse desafio, proporcionar "diferentes formas de aprender contetdos,
processar ou entender diferentes ideias e desenvolver solu¢ées de modo que
cada um possa ter uma aprendizagem eficaz" (Tomlinson, 2008, p,13). Todavia,
ndo pode jamais confundir-se com o ensino individualizado, defendido e
propalado na década de 70 e, portanto, “um ensino em fragmentos de
capacidades, tornando, desse modo, a aprendizagem em algo fragmentado e
significativamente irrelevante” (Tomlinson, 2008, p.14).

O ensino que advogamos é um ensino que se estrutura em prol de uma
educacao global e de uma escola para todos. Isto €, um ensino arquitetado em
modos de agir relevantes e significativos, assente na cooperacao entre todos os
elementos da turma, em trabalhos de grupo e na interagdo proactiva do grupo.
Seguindo a légica que concorda com o principio da educabilidade e onde os

alunos tém necessidades e ritmos diferentes (Ausubel et al., 1980).

Ao individualismo isolador das premissas do ensino individualizado,
contrapfe-se um ensino diferenciado e partilhado, com experiéncias envolventes

de toda a turma. Pois, tal como nos diz Tomlinson,

as turmas diferenciadas funcionam sob a premissa de que as

experiéncias de aprendizagem sdo mais eficazes quando sé&o
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envolventes, relevantes e interessantes. O corolario dessa premissa é
gue os alunos néo irdo todos encontrar as mesmas formas de aceder ao

ensino igualmente envolventes, relevantes e interessantes (2008, p. 18).

Tal processo, ao firmar-se como envolvente afirma-se igualmente como
organico e cooperativo. De facto, uma das riquezas reconhecida a pedagogia
diferenciada é a partilha de experiéncias, a monitorizacdo de saberes, j4 que
possibilita interacdo de conhecimentos e aprendizagens e prefigura a
indispensavel interatividade e solidariedade social, tdo caracteristicas de uma
verdadeira cidadania. Na aprendizagem interativa, todos aprendem com todos,
numa partilha de saberes e na consciéncia socratica de que apenas sabemos que
nada sabemos e que se os alunos aprendem com os professores e com 0s pares,
também os professores aprendem com os alunos, numa atitude de reflexédo

permanente.

Esta consciéncia de que todos somos agentes numa aprendizagem
permanente, numa educacao ao longo da vida é uma das tarefas da escola do

tempo presente que, ao fazé-lo, deve igualmente

reconhecer as diferencas, ndo s6 culturais mas também ao nivel dos
diferentes ritmos e estilos de aprendizagem, de interesses e de
capacidades, na pluralidade dos seus alunos, e encontrar estratégias e
adaptacdo e desenvolvimento que a todos respeite e a todos inclua
(Santana, 2000, p. 31).

O reconhecimento das diferencas implica, desde logo a aplicacdo de
estratégias de diferenciacdo, que devem ter como propésitos indicadores dos
estilos cognitivos e de aprendizagem de cada aluno. Diferenciar € romper com a
pedagogia magistral, caracteristica da escola elitista, cujos vestigios perduram
ainda em muitas das salas de aula das nossas escolas (Perrenoud (1997). E
fulcral que as préticas pedagogicas desenvolvidas partam do pressuposto de que
todos "os alunos séo diferentes pela sua origem, aquisicbes anteriores, projetos,
caracteristicas, interesses e qualidades pessoais mutaveis" (Engberg et al., 1995,
p. 44).
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A pedagogia diferenciada presume que o professor é um construtor de
curriculo, um profissional que adota estratégias e metodologias apropriadas a
aguisicado de novas aprendizagens e sempre numa atitude de implicacdo de cada
aluno. "Cada aluno apreende determinado conhecimento de acordo com as suas
proprias caracteristicas que provém do seu proprio saber, dos seus habitos de
pensar e de agir" (Cadima, 1996, p. 49). Contudo, para que a Pedagogia
Diferencial seja eficaz é forcoso que o ensino-aprendizagem seja (i) relevante
considerando a experiéncia do aluno e a sua motivacao; (ii) respeite os diferentes
ritmos dos diferentes alunos; (iii) promova nos alunos atitudes de investigagao e
descoberta; e (iv) seja organizado numa perspetiva de resolugdo de problemas
(Morgado, 2004, p. 89).

Aspetos de suma importancia quer para o pleno desenvolvimento do
aluno, quer para o incremento de competéncias de autocritica e de reflexdo para
explanar os sucessos e/ou as dificuldades de nosso/seu quotidiano. Neste
desiderato, assume papel relevante, todo o processo de avaliagdo que, deve ser
um processo continuo e de natureza formativa, a fim de gerar feedback positivos,
quaisquer que sejam os resultados atingidos. Pois, quaisquer que sejam 0S
processos e/ou instrumentos de avaliagdo utilizados, eles ndo constituem um

objetivo em si mesmos, antes

séo instrumentos ao servi¢o do professor e dos alunos para a promocao e
gestdo da qualidade dos processos educativos com o objetivo ultimo de
promover, tanto quanto possivel o sucesso para todos (Morgado, 2004, p.
86).

Do processo de avaliacdo continua deve emergir o espirito critico e a
responsabilidade dos alunos e, assim, incitar a sua competéncia de autonomia e
de cooperacao. E, conjuntamente, relevar o papel desempenhado pelo professor
que, numa atitude de flexibilidade e experimentacdo, deve planear
cuidadosamente as aulas, na certeza de que cada aula é diferente e, por

conseguinte,

os planos acerca do uso do tempo, do espaco e dos materiais devem ser

ajustados as circunstancias especificas, dando possibilidade de todas as
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criancas participarem ativamente no seu processo de desenvolvimento
global (Santana, 2000, p. 40).

A pedagogia diferenciada € um processo cujo ensino esta estruturado em
prol do aluno e, como tal, busca os seus interesses e evolui num ambiente aberto,
onde as aprendizagens séo explicitadas e identificadas de modo a que os alunos
aprendam segundo 0s seus proprios itinerarios de apropriagdo dos saberes e do
fazer (Przesmychi, 2000). Nesse horizonte, € uma pedagogia que assenta em
principios de diferenciacdo de entre os quais se evidencia o papel do professor;
reconhece as diferencas entre os seus alunos; mantém impartiveis 0s processos
de ensino e de avaliacdo; faz com que todos os alunos sejam construtores dos
seus saberes; assenta em aprendizagens e desafios exequiveis; ministra
conteudos com sentido; giza os objetivos em conjunto com os alunos, analisando

a sua consecucao e tem em conta o perfil dos alunos.

Esteios que predizem uma cultura e um ambiente escolar flexivel e

estruturado em prol de uma escola verdadeiramente inclusiva.
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CAPITULO 2.

2. Cultura(s) e estilos de aprendizagem

A escola, enquanto organizacdo, € detentora de uma cultura especifica,
que fundamenta a "construcdo progressiva de uma identidade propria e mais
elevada qualidade, face aos desafios de uma perspetiva ecologicamente mais
abrangente e cientificamente sustentada” (Rodrigues e Sa-Chaves, 2004, p. 104).
Deste modo e enquanto coletivo a escola "configura-se como um sistema de
simbolos, crencas, valores, convicgbes e atitudes, que podem conduzir ao
desenvolvimento de regras de interdependéncia, acbes e comportamentos

determinados” (idem).

Este sistema de simbolos e axiologias acaba por sustentar
comportamentos especificos, alicerces de uma consciéncia educativa e
pedagdgica que, face as potencialidades e necessidades de cada agrupamento
de escolas (visiveis no seu Projeto Educativo), desperta projetos, crencas,
atitudes, determina, em dltima instancia modos de ser agir coletivos que

caraterizam e identificam a praxis socioeducativa envolvente.

A cultura de escola apresenta-se, por um lado, como causa
fundamentadora de toda uma maneira de agir, e, por outro, como fruto da mesma,
como expressdo de toda uma vivéncia e troca de saberes, como expressdo de
praticas alicercadas nas "concecdes dos coletivos que as integram", enquanto
expressao de "um coletivo reflexivo em acado e em desenvolvimento” (Rodrigues e
S4-Chaves, 2004, p. 105).

Burilada no cadinho das interagcdes com o meio, a escola nao fica imune
as tensdes da sociedade em que se insere, sendo, por isso, a cultura de escola
reflexo de tal interacéo, fruto de problematicas que de um meso sistema penetram
indelével, mas efetivamente, o microssistema da escola, num efetivo caldear de

atitudes e opcgdes socioeducativas, de projetos e realizagdes.
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2.1. Dacultura escolar passiva a cultura escolar comprometida

Etimologicamente ligada a contextos religiosos e agricolas, o conceito de
cultura manifesta hoje uma amplitude semantica mais vasta, porquanto simboliza
0 pensamento de uma coletividade e representa os modos de vida e valores de
uma dada populacdo (Kobi e Wiithrich, 1991, p. 32). E, assim, "um todo complexo
que inclui o conhecimento, crencas, arte, moral, leis, costumes e outras

capacidades, adquiridas pelo Homem como membro da sociedade" (Tyler, 1970,
p.1).

Claramente, a cultura e 0 sucesso de uma qualquer organizagao,
dependem dos seus valores e das suas atitudes (Deal & Kenedy, 1982; Peters &
Waterman, 1982; Geetz, 1987; Gilbert, 1988) e, também, do modo como orientam
e motivam as préticas dentro da instituicdo (Kobi & Withricht, 1991, p. 33) quer

em termos de missao, quer nas metas que traca.

A cultura organizacional resulta de um padrdo de pressupostos basicos,
inventados, descobertos ou desenvolvidos por um grupo a medida que
aprende a enfrentar problemas de adaptacdo externa e integracéo
interna, considerados validos e que podem ser transmitidos aos novos
membros como forma correta de perceber, pensar e sentir esses
problemas (Shein, 1985, p.9).

E, nessa légica, aproxima-se de uma “cultura aprendente”, que se
constroi de forma exigente e partilhada (Reitter et al., 199; Kobi & Withrich, 199;
Shein (1985), cujo sentido é conhecer melhor o lado humano das organizacfes
(Chorao, 1992). E, assim, possibilitar "a passagem de uma racionalidade técnica,
e mesmo de uma racionalidade organizacional, a uma racionalidade politico-
cultural” (Novoa, 1992, p. 26). Mas, independentemente da matriz adotada (e.qg.
racional, humanista, sistémica, politica, cognitiva, cultural), sobressaem padrées
de conduta, tecnologias e artefactos e valores (Shein, 1985) que relevam a
influéncia dos contextos e que afetam as organizacbes e as pessoas que a

estruturam (Furnham, 1997).
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Efetivamente, a cultura organizacional é a base do funcionamento
organizacional: define limites, gera um sentido de identidade para os membros,
facilita o compromisso, permite manter a estabilidade e unidade da organizacéo,
define pautas e normas, orienta e guia 0s comportamentos das pessoas que nela

participam, gerando

um programa percetivo, emocional e cognitivo, mediante o qual sdo
interpretados 0s acontecimentos e processos, meios ambientais e
organizacionais (significado partilhado) e através do qual se podem
resolver problemas de integracdo interna e adaptacdo externa (Diaz
Hernandez, 2005, p. 9)

E a oportunidade para fazer nascer uma identidade que se expressa em
valores que fundamentam e orientam a conduta dos seus membros (Thueler,
2001). E, assim, um ambiente sui generis (Gomes, 1993, p. 62), composto pela
acao/atitude dos seus autores (Brunet, 1991; Tagiuri e Lytuin, 1968) e pela vida
da organizacao - produtividade, a satisfacéo, a rotacdo, a adaptacédo (Campbel et
al.,, 1970; Litwing e Stringer, 1978). Gradualmente, emergem culturas
organizacionais mais ecléticas, mais compoésitas (Chruden & Sherman, 1982;
Gibson et al, 1984) e mais flexiveis (Peir6, 1984) enquanto forma de responder

eficazmente aos atuais desafios socioeducativos (Fernandez & Asensio, 1989).

Ora, uma das estratégias de combate ao insucesso escolar € uma

guestao de organizacado escolar (Verdasca, 1997). E, nesse sentido, ha que

repensar 0os modelos de escolarizacdo, a relacdo pedagogica, a
constituicdo das equipas educativas, a relacdo escola-familia, se
quisermos aspirar a uma resposta educativa mais inclusiva e democrética,
onde a igualdade de oportunidades no acesso € NO SuUCeESSO

(diversificado) seja mais do que uma ficcao (Alves, 2009, p. 2-3).

E a partir dai construir a autonomia (auténtica) das escolas e a maior
participacdo da comunidade educativa (Guerra, 2002; Alarcao, 2002). Pensar o
sucesso escolar, significa empreender e promover uma escola aberta, flexivel e

dialogante. Dimensfes que devem emanar do seu projeto educativo e,
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obviamente, da sua cultura organizacional (Sackmann, 1991; Kroeber &
Klunckhohn, 1952).

2.2. Ambiente(s) de aprendizagens holisticas

A escola atual € uma escola de grandes ambiguidades e de dificeis

desafios.

O magno problema é que esta instituicdo social [a escola], cresceu mas nédo
se desenvolveu de modo adequado ao novo contexto, reordenando-se
profundamente. O sucesso obtido no acesso revelou-se, mais a frente, um
insucesso, se medido agora no sucesso obtido por cada aluno. O mesmo
modelo de organizacdo do passado, o de uma escola de elites, com
pequenos remendos de 'aggiornamiento’ e legitimagédo, entra pelo futuro

dentro, como que recuando enquanto avanca (Azevedo, 2011, p. 33).

Cada escola € una e promove/desenvolve um ambiente que regula os
comportamentos, atitudes e valores de professores, alunos e restantes elementos
da comunidade educativa. A influéncia das teorias ecoldgicas e bio ecoldgicas
(Bronfenbrenner, 1979; Habermas, 1984; Bronfenbrenner e Morris, 1998), acentua
e determina um ambiente escolar flexivel que fundamenta o entendimento de
praticas e/ou légicas de ensino e de aprendizagem diferenciadas. Significa isto que
admite a existéncia de discursos, processos e praticas de regulacdo escolares
dindmicas, modos de acédo e de praticas diferenciadas (Morgado e Pacheco, 2010,
p.1). Neste quadro, Thurler (2001) regista que o clima escolar acentua a identidade
coletiva e o funcionamento da escola e, nesse processo, confere a escola um
peculiar estilo e produtos educativos distintos - rendimento académico, satisfacao,
motivacdo, desenvolvimento pessoal, conforme o clima seja mais conservador ou
mais aberto (Apodaka et al., 2007) .

* O clima aberto é descrito como participativo, no qual cada individuo é e se sente
reconhecido. O clima fechado implica em ambiente de trabalho rigido, constrangedor, onde
individuos ndo séo considerados. Analisando diversas dimensdes do processo de trabalho da
organizagdo, o clima aberto ou fechado pode ganhar as caracteristicas de autoritario ou
participativo (Lanzoni, 2009, p. 38)
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Pensar a escola neste ambiente é desenhar uma personalidade
especifica, original e cuja evolucdo se processa lentamente (Fernandez e
Ascensio, 1998). Apesar disso, uma escola que aprende e que se abre a uma

praxis curricular desafiadora e comprometida (Grumet, 1988; Pinar, 2007).

A escola, na medida em que se concretiza numa série de regularidades,
tradicbes, discursos e praticas ritualizadas, que governam a organizagdo e a
pratica do ensino e da aprendizagem, gera uma atmosfera e uma identidade
prépria (Morgado e Pacheco, 2000, p.9), porquanto fundamenta o que nela se

passa, vive e constroi, num sistema de padrdes de significados.

A cultura e o clima de escola remetem-nos assim para a existéncia, em
cada escola, de fatores organizacionais e processos sociais especificos, que
relativizam a cultura escolar, enquanto expressdo dos valores, habitos,

comportamentos e significados (Barroso, 2004).

7

Efetivamente, escreve Frago (1995), o clima de escola é algo de
idiossincratico a prépria instituicdo, sustenta todo um conjunto de sinergias que
desenvolvem a dindmica do funcionamento da escola, as suas ideias, habitos e
representacfes, que os professores, na sua interacdo institucional carregam,
compartilham e comungam, alicergcando assim um modo especifico e comum de
pensar, de perceber e de desenvolver. Neste sentido, a escola ndo pode
continuar a ser apenas um veiculo transmissor da cultura “externa”, deve sim, ser
uma estrutura com cultura propria, sinergias e simbologias especificas e,
naturalmente, uma organizagdo com identidade, dotada de autonomia e capaz de
direcionar a sua acao para o aluno na sua dimensao total (Leite, 2003). Isto
significa que a escola é (deve ser) construtora de uma praxis curricular
diferenciada, onde o curriculo se configura como um projeto-em-construcao
(Pacheco e Morgado, 2003).

A escola enquanto organizacdo € detentora de um conhecimento e de
uma matriz que a distingue das outras e que se caracterizam por um ambiente
percebido pelos respetivos atores e que se reflete na estrutura (Bertrand &

Guilemet, 1988, p. 145). Cada escola é um territorio educativo especifico, com
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sinergias, simbologias e narrativas proprias, construido a partir do seu clima,

praxis e interagdes entre organizagdes e agentes educativos.

2.3. Aprendizagens significativas

Parece indiscutivel a importancia de um bom ambiente escolar para o
desenvolvimento criativo e inovador das organizacfes. De facto, a literatura coeva
(Brookover et al., 1978; Marshall, 1981; Thomas & Berk, 1981; Fraser, 1984,
Fleith, 2000; Gomes, 2006) enfatiza a atmosfera escolar positiva e flexivel como
fator necessario para o despontar da melhoria das aprendizagens e para a
participacdo ativa dos seus membros. Dimensdo que inclui o esforco do aluno
(Alencar e Fleith, 2003; Hasirci e Demirkan, 2003).

A inovacdo e a melhoria nas aprendizagens assumem particular enfase
nas instituicbes onde graca um bom ambiente académico, em especial, no
contexto da sala de aula. Os estudos na area da investigacdo educacional
revelam esta mesma importancia (Doyle, 1968; Brunetti, Cohen, Meyer &
Mo1O0Ilnar, 1972; Damrom & Rich, 1988; Jonhson & Johnson, 1999; Fleirh, 2000),
justificando, assim, a percecdo positiva dos professores quanto aos efeitos de
uma clima flexivel e estruturado em prol das aprendizagens dos alunos.
MacBeath (2001), destaca, alias, a importancia do clima de escola no/para o
desenvolvimento de uma educacdo de qualidade e de desenvolvimento integral.
Porquanto, explica Matias Alves (2003), o bom ambiente escolar promove
sentimentos de pertenca e, nessa acec¢ao, significa estar em comunidade onde se
fomentam e geram saberes e afetos. O leit-motiv necesséario para a inovacdo e
para o (re)pensar espacos, praticas e, gradualmente, modificar a natureza e os

indices de sucesso, mormente, do sucesso educativo.

Colocar a escola ao servico das aprendizagens de todos os alunos
implica, antes de mais, a consciéncia de que cada aluno € uma realidade
especifica, com expectativas, motivagdes, significancias e estilo cognitivos e de

aprendizagens muito proprios. Ora, o0 modelo de escola transmissora de
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conhecimentos tipo pronto-a-vestir de tamanho unico (Formosinho, 1986),
caracteristica do paradigma da modernidade, inibe e descontextualiza a
aprendizagem significava. O desenvolvimento curricular tem de ser uma
construcéo dialética, flexivel, realizada no contexto da sala de aula e adequado ao
projeto curricular de turma e ao perfil dos seus alunos. E, isso, implica mudancas
qguer na organizacao da escola, quer na organizacao dos alunos, composicao das
turmas, estruturacdo dos tempos escolares e, obviamente, no desenho curricular
e conteudos a desenvolver, que o projeto Fénix tem vindo a provocar (Alves,
2009). Dimensbes que requerem um processo de monitoriza¢ao sistémico e uma
supervisao pedagdgica sustentada e refletida em ordem a um plano gradual de

melhoria.
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CAPITULO 3.

3. Superviséo pedagdgica a base para a melhoria da escola

Assim, a supervisao reconceptualizada, tem no seu horizonte o fator de
qualidade, ndo s6 no micro contexto da sala de aula, mas em toda a escola. Ou
seja, a supervisdo pedagdgica alarga-se agora

ndo sb6 aos professores isoladamente, mas aos professores na dindmica
das suas interagbes entre si € com os outros, [...] na responsabilidade
pelas carateristicas, pelo ambiente e pela qualidade da escola" (Alarcéo,
2000, p. 18).

Evolui-se assim para um modelo de supervisdo pedagdgica cujo
pensamento incide mais "desenvolvimento qualitativo da organizacdo escola e
nos que nela realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a funcéo
educativa, através de aprendizagens individuais e coletivas" (Alarcéo, 2000,p. 19).
Fundamentos que requerem uma atitude mais reflexiva, mais colaborativa e,
desta forma, uma escola “que continuamente se pensa a si propria, na sua
missdo social e na sua estrutura, e se confronta com o desenrolar da sua
atividade num processo simultaneamente avaliativo e formativo" (Alarcao, 2000,
p. 13).

Pensar a escola da nossa contemporaneidade € estruturar e delinear um
modelo de a¢do capaz de se repensar e melhor responder aos desafios da escola
para todos. Um desafio imenso que queremos melhor compreender e, nesse
sentido, identificar de que forma a supervisdo pedagdgica contribui para o

sucesso educativo dos alunos e das escolas “Fénix”.

3.1. Areconceptualizacdo do constructo

O conceito de supervisdo atual resulta de um apurado trabalho de
investigacdo e que reforca a necessidade de uma compreensao. Frequentemente,

a supervisao é observada como
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um processo hierarquico, impessoal de inspecédo, cujas finalidades séo o
controlo do sistema educativo, dos seus agentes educativos,
transformando-os e modelando-os para que reproduzam o proprio, da
forma mais fiel possivel (Queiroga, 2007, p. 12, cit. Withall & Wodd,
1984).

Ora, este entendimento € hoje problematizado de modo diferente (Duffy,
1998; Leite, 2009; Mcintyre & Bird, 1998). Pensar hoje a supervisao pedagodgica &
pensar na eficacia do ensino e, sobretudo, perceber, compreender a dimenséao
humana, pessoal e interativa do professor e da sua acao pedagdgica (Queiroga,
2007). O que estd em causa € aferir da pertinéncia e dos impactos do processo e

das relacdes interpessoais e organizacionais.

A perspetiva Taylorista, onde se enfatizava a burocratizacdo e a
maximizacao dos resultados e dos produtos ndo sdo hoje a causa da supervisédo
pedagdgica. No tempo presente, 0s horizontes da supervisdo sdo mais amplos e
h&d uma outra relagdo entre a supervisdo e a pedagogia (Vieira, 2009). A
supervisdo "permite a regulacdo da qualidade da pedagogia” (Vieira, 2009, p.
200) e, nesse sentido, acentua o objeto preferencial da supervisao, i.e., a funcao

educativa.

E, se no passado recente, a funcdo da supervisdo pedagdgica estava
agarrada ao dominio da formacdo inicial de professores e/ou da formacao
continua de professores, no presente, esta intimamente associada ao
desenvolvimento profissional da classe docente (Alarcdo, 2007, p. 120) e a "um
contexto mais abrangente da escola, como um lugar e um tempo de
aprendizagem para todos, criancas e jovens, educadores e professores, auxiliares
e funcionarios e para 'si propria’, a escola,” (idem). Progressivamente, a
supervisao alarga os seus dominios de acdo, entra no dominio mais “privado” da
vida da escola — a sala de aula — e estende-se a escola toda. Uma escola
desigual, mas uma escola que “aprende e se desenvolve" (Alarcédo, 2002, p. 218).
E, portanto, um paradigma novo para uma escola diferente e, sobretudo, um
processo mais exigente e mais contextualizado (Alarcdo, 2007, p. 120) que

pretendem uma
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dinamizacdo e acompanhamento do desenvolvimento qualitativo da
organizacdo escola e dos que nela realizam o seu trabalho de estudar,
ensinar ou apoiar a funcdo educativa, através de aprendizagens

individuais e coletivas (Alarcao e Tavares, 2003a, p. 154).

A supervisdo é, agora, um processo que perpassa todas as dimensdes
escolares (e.g. préticas pedagdgicas, formacéo socioprofissional dos professores,
escola enquanto organizacdo e agente de transformacdo educativa).

Efetivamente,

guando olhamos para o percurso da supervisdo notamos um alargamento
da area da sua influéncia, notamos uma maior associacao da supervisao
ao desenvolvimento profissional [...] no desenvolvimento profissional dos
gue ja sdo profissionais e se encontram em ambiente de formacao
continua, em contexto de trabalho; estou a considerar uma orientacdo

mais colaborativa e menos hierarquica (Alarcéo, 2007, p. 120).

Um alargamento que integra novas dimensodes (Sullivan & Glantz, 2000),
uma nova Visdo e, sobretudo, uma lideranca ressonante (Boyatzis e McKee
(2007). Ou seja, uma lideranca capaz de promover e consolidar projetos de
inovacdo educativa e atitudes assertivas que ajudam a consolidar a

democraticidade da supervisao. E, assim,

uma supervisdo baseada na colaboracao entre professores, em decisdes
participadas, e na prética reflexiva, visando profissionais autodirigidos ou,
se quiserem, como se diz mais frequentemente, autbnomos" (Alarcao,
2007, p. 120).

Ao basear-se numa reflexdo conjunta, participada e partilhada, a
supervisdo acaba por ter reflexos no clima cultural da escola, na melhoria da
qualidade educativa, na melhoria do processo de ensino-aprendizagem e,
logicamente, no sucesso escolar dos nossos alunos. Um fator de transformagéo e
de democraticidade, porque fator de melhoria e de maior sucesso educativo e,
nesta perspetiva, uma funcéo gratificante em prol de uma escola global. Um

modelo aberto, flexivel e exigente que assumimos enquanto profissional e
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supervisora do Projeto Fénix. Nesta Otica, privilegiamos a compreensdo e o
desenvolvimento profissional enquanto partilha de saberes e enquanto “trabalho

reflexivo, construido de forma critica, sistematica e coletiva (Brito, 2006, p.45).

3.2. Os modelos de Superviséo

A partilha de saberes e comunhédo de experiéncias, fundamentadoras de
um desenvolvimento pessoal e profissional assentam numa matriz de
monitorizacdo sistematica e numa supervisdo de natureza critica e reflexiva.
Neste quadro, o supervisor valoriza e privilegia os contextos de aprendizagem e
atua em prol da melhoria da escola (Gramston, Lipton & Kaiser, citados por
Formosinho, 2002, p. 24).

O processo de supervisdo, advém da aplicacdo de determinados
principios e referenciais teodricos. Consideramos, contudo, o modelo como uma
estrutura que ajuda a operacionalizar a teoria, mesmo que esta ndo esteja
explicitamente presente. O modelo da visibilidade, transparéncia a uma
determinada vertente tedrica, enquadrando, praticas e teorias. Nas palavras de
Sergiovanni & Starrat (1991),

0s modelos no ensino e na supervisao sao muito semelhantes a janelas e
muros. Como janelas, ajudam a expandir a visdo das coisas, a solucionar
problemas e a fornecer respostas dando-nos as bases necessarias para
funcionarmos como investigadores e profissionais da pratica. Como
muros, estes mesmos modelos servem para nos limitar, para nos obstruir
a visdo de outras concecOes da realidade, de outras percecbes e de

outras alternativas (p. 26).

Nessa perspetiva e de acordo com Fonseca (2006, p. 22), a pratica da
supervisdao adquire estruturas, “sistemas, estratégias, meios e requisitos que
permitem responder aos interesses de cada um e de todos os intervenientes no
processo” (Idem). E, nesse sentido, ajudam-nos a ler a realidade pratica, a realcar

premissas e facilitam a construcdo de caminhos proprios (Fonseca, 2006, p. 28).
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Mais, assumir um modelo, pressupde considerar objetivos, explicitar a teoria e 0s
conceitos que o fundamentam (Oliveira-Formosinho, 2002, p. 24). Ivone Gaspar
(2011) refere a existéncia de mais de trés dezenas de “modos” de supervisao.
Todavia, explica a mesma autora, as semelhancas entre os modelos né&o

justificam tantas abordagens (Gaspar, 2011, p.2).

E tendo presente esta multiplicidade de “modelos” que decidimos pelos
modelos identificados por Gramston, Lipton e Kaiser (citados por Formosinho,
2002, p. 24). Modelos que reunem caracteristicas (1) técnicos-didaticos; (2)

artisticos-humanistas; e (3) desenvolvimental-reflexivo.

E, a partir destas categorias, que Alarcdo e Tavares (2003a, p. 20),
sugerem nove novos quadros: imitacdo artesanal; aprendizagem pela descoberta
guiada; behaviorista; clinico; psicopedagogico; pessoalista; reflexivo; ecologico e
dialégico. Focagens diferentes sobre a supervisdo, enquanto processo
intrapessoal e interpessoal de formacao profissional (Neves, 2007, p. 91).
Todavia, alertam Alarcdo e Tavares (Idem), o que importa pensar ndo é tanto o
tipo de modelo, mas a forma como é utilizado, até porque eles podem coexistir. A
forma de atuacdo é que permite que se expanda, abra horizontes (janela) ou
restrinja. competéncias ou potencialidades (muro) do(s) modelo(s). Um
pressuposto complexo! Pois, face a inter-relacdo e permeabilidade dos modelos,

0 que permite entdo distingui-los, coloca-los em classificacdes diferentes?

O que acaba por diferenciar qualquer modelo €, por isso e nas palavras
de Alarcdo e Tavares (2003a), o “cenario de acado”. Ou seja, as concecdes
relativamente a interacdo teoria e a pratica; relativas a formacéo e investigacao;
relativas a nocado de conhecimento como saber constituido e transmissivel ou
construcdo pessoal de saberes; os entendimentos sobre os papéis do supervisor
ou professor; as no¢cbes de educacdo e de formacdo de professores ou
supervisores; e 0 que se relaciona com a assun¢do da escola como centro de
formacdo ou como mera estacdo de servico a formacdo (Alarcdo & Tavares,
2003a, p. 22). E, assim sendo, a supervisdo obriga a um sentido especifico e a

uma intencdo coerente com 0S seus pressupostos. Os perigos da supervisao
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estdo latentes® (Tracy, 2002, p. 29). Importa, por isso, definir o modelo e explicitar
os fundamentos tedricos que o sustentam, ao mesmo tempo que se definem os

objetivos que o orientaram.

3.2.1. Ao modelo do 'Projeto Fénix'

Ao abordarmos, por isso, 0 modelo de supervisdo que tem sustentado a
monitorizacdo do desenvolvimento e praxis no Fénix, estamos desde logo a
procurar explicitar os seus fundamentos teoricos, a balizar as traves mestras em

gue ancoram os respetivos fundamentos.

Um dos principios em que se baseia o modelo é o pressuposto de que a
aprendizagem é fruto da interacdo do individuo com o meio social, onde se
constréi e desenvolve o ‘curriculo oculto’, base de significancia das aprendizagens
e efetiva assungdo das aprendizagens significativas. E uma aprendizagem que
ancora as aprendizagens escolares, num ritmo e estilo especificos de cada um,
que importa conhecer, respeitar e, sobretudo, potencializar. Nesse sentido, o
modelo de supervisdo aplicado no Projeto Fénix, assenta num modelo de
monitorizacdo eclético e cujas linhas de acdo se inscrevem em trés grandes eixos

de acao®.

Um cenario exigente, que na escola assume especial relevo, ao nivel da
sala de aula, e em particular, no ambito do “ninho”. E no “ninho” que se
desenvolvem os conhecimentos em inter-relagdes entre o sujeito e o meio e entre
este e 0 sujeito, numa perspetiva bioecoldgica, onde nao so o individuo influencia
0 sujeito, mas também este interage e influencia o proprio meio. Assume aqui

destaque a pedagogia diferenciada e a pedagogia cooperativa enquanto alicerces

> Nomeadamente ao nivel de: 1) criar um esforco competitivo entre os adeptos de varios
modelos, no sentido da submissdo da comunidade educacional; 2) conduzir a investigacdo e
pratica através de um modelo apenas; 3) permitir aos modelos (mesmo aos modelos multiplos)
limitar e definir as nossas percecdes.

® A saber: i) matriz holistica e socioconstrutivista de Vygotsky, 2003; ii) matriz interacional
do modelo bioecolégico de Bronfenbrenner e Morris, 1998; e iii) matriz da analise reflexiva da
praxis de Schon, 1987.
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de interacdo, das aprendizagens significativas, que o professor tem de gerir e 0
supervisor articular, numa praxis de reflexdo conjunta, de partilha e colaboracdo

solidarias.

A monitorizacao exerce-se sobre o processo, sobre as praticas e sobre a
avaliacdo. Trata-se de uma supervisao que privilegia a reflexdo conjunta e a
partilha, numa atitude de motivagdo permanente por parte do supervisor, que,
para além de coordenar e articular tem que ser capaz de escutar, de dialogar, de
partilhar e receber experiéncias. A supervisao, visa aqui a continua construcao do
conhecimento pela e na andlise reflexiva. E o desenvolver de uma cultura
reflexiva de escola, onde o professor/supervisor 'pratico reflexivo' (Schon, 1987)
se apresenta como um “aprendiz na dialética acao reflexdo (Zeichner, 1987)
capaz de por em prética os objetivos do Projeto e, nesse propdsito, criar uma
pratica reflexiva na e sobre a acdo desenvolvida e desenvolver na escola a cultura
reflexiva e de articulacdo e interacdo entre os varios elementos participantes no

projeto.

O modelo desenhado € o0 que convoca e invoca a hatureza
transformadora e a orientacdo emancipatoria (Flavia Vieira, 2009, p. 202), onde a
reflexdo e partilha se apresentam como base do processo para 0 sucesso, onde a
flexibilidade e a inovagdo sdo ao mesmo tempo fator e produto de uma atitude

reflexiva.

3.3. O papel do supervisor

E funcdo do supervisor garantir o bom ambiente escolar. Nesse sentido,
deve "encorajar os professores a trabalhar em conjunto, como colegas, numa
atitude indagadora e transformadora” (Alarcdo, 2007, p. 120). A qualidade do
ensino e da aprendizagem sdo o mote a seguir. O importante € gerar uma
dindmica interativa de reflexdo e de trabalho cooperativo. Uma légica exigente e
uma acado complexa, porquanto mexe com as relagbes interpessoais e as

sensibilidades da propria comunidade educativa. Apesar disso, a supervisdo
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fomenta (deve fomentar), a problematizacdo das praticas pedagogicas e a
flexibilidade curricular (Guerra, 2000).

E facto que a supervisdo assume agora outras exigéncias que VAo muito
para além do ato de fiscalizar o funcionamento da escola. Ela intenta postular
uma atitude colaborante, motivadora e geradora de melhores condigbes e, assim,
criar verdadeiras oportunidades de reflexdo, onde "os professores pensem e ajam
e facam isso de uma forma colaborativa, de uma forma critica, indagadora,
portanto com um espirito de investigacdo que é hoje absolutamente necessario”
(Alarcdo, 2007, p. 120). No tempo presente, mais do que implementar novos
projetos e/ou novas medidas de regulacdo, importa criar ambientes onde a
partilha de saberes e/ou as duvidas sejam o motor para bem-fazer. Ao supervisor
compete essencialmente apoiar, motivar e desenvolver uma atitude dialogica,
onde as narrativas se partilham, comunguem e se enriquecam mutuamente. Um
desafio constante, mas que nos garante a exequibilidade e a sustentabilidade do
processo e da boa aprendizagem. A base € o dialogo e o apoio mutuo (Chaves e
Amaral, 2000, p. 82). Falar da supervisao €, falar de reflexdo, de desenvolvimento
profissional, de uma pedagogia diferenciada e diferenciadora e, sobretudo, da
qualidade da educacdo. “A tarefa do supervisor devera assentar num continuo
processo de interacdo consigo proprio e com os outros, devendo incluir

estratégias de observacdo, reflexdo e acdo” (Ribeiro, 2000, p. 90).

Alicerces necessarios para o exercicio da supervisao eficaz que congrega
saberes, duvidas, compromissos e a responsabilidade de melhor equacionar o
quotidiano escolar e o sucesso dos alunos. Todavia, a consecuc¢ao destas acoes-
engquanto-investigacdo apenas sera conseguida se alicercada numa supervisao
critica e ecolégica ao nivel "das relacGes interpessoais, do conhecimento e
desenvolvimento profissional, da gestdo de projetos educativos, enfim, de tudo o
gue se possa desenvolver no ambito das funcdes sociais que estdo cometidas a
escola" (Sa-Chaves e Amaral, 2000, p. 83). E, efetivamente, nestas transicdes
ecolégicas que se desenvolve o processo de supervisdo, que as fungbes do
supervisor se equacionam, desenvolvem e consolidam, numa dinamica de

narrativa dialdgica.
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E este todo em mudanca dinamica que traduz, no fundo, a globalidade do
processo de aprendizagem organizacional e que funcao do supervisor enquadra e
motiva através da "consolidacdo da atitude de reflexdo teorica, conceptualizacao

pratica, acdo, avaliacdo e reflexado sobre a acdo" (Garmston & Wellman, 1994).

De facto, a teoria de supervisdo, que defendemos e praticamos no
desenvolvimento do 'Projeto Fénix', assente numa praxis democratica, da
construcdo do eu solidario. Baseada no diadlogo e na partilha de conhecimentos,
estratégias e analise reflexiva sobre toda a pratica desenvolvida, mais nédo é do
que a reflexdo de uma das principais funcdes do supervisor nestes contextos de
desenvolvimento de projetos: propiciar e consolidar a investigacdo e a inovacao
em contextos locais, numa partilha socioprofissional de trabalho. E, nas palavras
de Gramston, Lipton & Kaiser (2002), o reflexo de uma das vertentes mais visiveis
da funcéo do supervisor enquanto fator do desenvolvimento pessoal e social dos
seus pares e dos elementos da comunidade educativa, enquanto mediador do

desenvolvimento organizacional e profissional.

A comunidade € uma rede complexa de interacdes, ou como preferem
Gamstron, Lipton e Kaiser (2002, p. 112), de relacdes interdependentes, que se
baseiam e consolidam, como vimos, numa cultura de escola, numa cultura
organizacional comum e "na autoridade autbnoma dessa mesma cultura” (Zohar e
Marshal, 1994, p. 99).

O papel de uma supervisao baseada em tais padrdes € fundamental para
o desenvolvimento da comunidade educativa que promove nos professores,
novas perspetivas acerca do seu trabalho, acerca da sua ligacdo a instituicao,
acerca do seu desenvolvimento pessoal e profissional (Rosenholtz, 1991, p. 3). A
escola “renascida”, onde se constroem significados, simbologias, a partir de
vivéncias, convoca todos os membros da comunidade escolar, na firme intencéo
de aumentar a capacidade e a eficacia do sistema. Circunstancia que acentua a
importancia das func¢des do gestor intermédio, enquanto supervisor (Vieira, 2009,
p. 203) e enquanto elemento chave para a transformacao dos modos de agir na

escola.
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A reflexdo conjunta na e sobre a acdo desenvolvidas, numa clima
dialégico, sdo a condicdo fundamental para o desenvolvimento criativo e inovador
de projetos, para a alteracéo de praticas isoladas e isoladoras, para a criacao do
“eu solidario”. Uma missao desafiadora, dados os constructos e a propria “cultura
socioprofissional docente” (Benassuly, 2002, p. 185). Ponderar as dificuldades
recorda que para ser professor reflexivo é preciso ter em conta as implicacdes
socioculturais e politicas do trabalho do professor, todo ele envolto em fatores de
ordem cultural e organizacional, em simbologias de experiéncias e praticas

pessoais.

Falar de professores reflexivos é proporcionar-lhes elementos por meio
dos quais possam romper com ideologias tecnocraticas e instrumentais
que, na maioria das vezes, perpassam a sua pratica quotidiana. E coloca-
los no patamar de sujeitos politicos, capazes de refletir as mediacdes que
estdo postas no espaco dos seus mundos vividos e no espaco social
(Benassuly, 2002, p.190).

Na pratica de supervisdo que, procuramos implementar uma atitude
dialogica de reflexdo sobre a acao, convictas de que o saber docente se constroi
e alicerca na pratica refletida, se produz na inseparabilidade entre a teoria e a
praxis. De resto, uma pratica que segue de perto os modelos referidos por
Alarcdo (2003), enquanto experiéncia docente de um espaco de producdo de
conhecimentos que precisam de ser criticamente consolidados por uma reflexao
sobre a sua pratica profissional, o que acaba, inexoravelmente por se refletir na
qualidade e criatividade de desenvolvimento de projetos, pela qualidade

organizacional e de cultura de escola.

O professor ndo pode agir isoladamente na sua escola. E neste local, o
seu local de trabalho, que ele com os outros, com 0s colegas, constroi a
profissionalidade docente. Mas se a vida dos (as) professores(as) tem o
seu contexto proprio, a escola, esta tem que ser organizada de modo a
criar condicdes de reflexibilidade individuais e coletivas. Vou ainda mais

longe. A escola tem de se pensar a si propria, ha sua missdo e no modo
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como se organiza para cumprir. Tem, também ela, de ser reflexiva
(Alarcéo, 2003, p. 44).

E, nessa logica, o professor ndo se constréi nem consolida do dia para a
noite. Ha todo um conjunto de constrangimentos e praticas que por vezes
dificultam este indispensavel enraizamento. E com dialogo, cooperacéo e partilha
de experiéncias que se pode progressivamente redimensionar a consciéncia
profissional, a consciéncia do saber-fazer, para uma nova maneira de saber-ser

na profissdo docente.

Assim, a funcdo do supervisor, que queremos assinalar &,
fundamentalmente a de um promotor de desafios, ou, como diria Smith (1996), de
um amigo critico. Isto é de alguém que acompanhante a prética, o
desenvolvimento de um projeto e, portanto, um supervisor que € um permanente
motivador da aprendizagem e da formacéo continua. Nesta medida, a supervisao
acaba por fazer com que "todos sem excecao, fagcam frutificar os seus talentos e
potencialidades criativas, o que implica, por parte de cada um, a capacidade de

se responsabilizar pela realizacédo do seu projeto pessoal” (Delors, 1996, p. 15).

Tendo como base insofismavel o didlogo e a empatia, a supervisao que
defendemos e procuramos p6r em pratica assume-se, em Ultima analise, como
prescrevem Boyatzis e McKee (2007), uma efetivas ancora da qualidade e
eficacia do 'Projeto Fénix', onde a monitorizacdo dos acontecimentos, processos e
estratégias é critica solidaria e sistematicamente realizada, na convic¢cdo de que o
bem-estar é condi¢cdo primordial para uma verdadeira eficacia no trabalho, para

uma lideranca ressonante, para uma inovacgao e criatividade organizacional.

Uma escola que aprende, s6 aprende na e pela reflexdo, na e pela critica
sistematica. Esta reflexdo e critica, enquanto vertentes institucionais, enquanto
bases ancoradoras de uma cultura organizacional e profissional, serdo os efetivos
promotores da consciéncia dos principios de adequacao curricular, do principio da
diversidade, do principio da homogeneidade relativa, do principio da formacéo na
acdo, do principio da flexibilidade do principio do envolvimento (Alves, 2009, p.

14-15) e do principio do desenvolvimento pessoal profissional e organizacional,
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efetivos fundamentos tedricos, pedagdgicos e educativos do 'Projeto Fénix', do

projeto para o sucesso escolar.
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I PARTE.
ENQUADRAMENTO METODOLOGICO

Metodologias e Estudo Empirico: desenho do estudo

1. Temada Investigacao

O elevado indice de insucesso e abandono escolares que se verificavam
nas escolas do Agrupamento em questdo, antes da génese do referido projeto,
serviram de alerta para a necessidade de alterar as praticas pedagdgicas, para
mudar as estruturas de desenvolvimento -curricular, para adaptar novas
estratégias e pedagogias, no respeito pela diferenca, pela individualidade, pelos
ritmos de aprendizagem e conhecimento dos alunos. Tal diferenciacéo
pressupunha, a partida, que seria possivel fazer com que tais alunos
melhorassem o0 seu desempenho escolar, encontrassem na escola um motivo e
fonte de aprendizagem e ndo apenas uma obrigacdo que os 'aprisionava’ durante
parte significativa do dia e da sua juventude. Procurava-se essencialmente
desenvolver-lhes as competéncias indispensaveis para que, face as constantes
mudancas e solicitacdes do meio eles se tornassem capazes de saber ser em
cada aqui e agora existenciais, numa atitude de cidadaos criticos, autbnomos,

interventivos e conscientes.

A experiéncia que fomos acumulando ao longo destes trés anos de
trabalho, a par das dificuldades sentidas e das expectativas criadas, enformaram
o cadinho onde se foi consolidando a nossa motivacdo, onde se consolidou a

nossa intencao.

2. Oterritorio de Intervencgéo

A sede do Agrupamento onde foi implementado o 'Projeto Fénix' é sede
de uma Escola EB 2,3, apresenta uma populacao de cerca de 700 alunos. Outros
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tantos alunos estdo distribuidos pelas quatro escolas EB1 do agrupamento e
pelos trés Jardim-de-infancia, das trés freguesias que constituem o Agrupamento
Vertical. E um agrupamento que relne nas suas freguesias caracteristicas de
ruralidade e urbanidade, com um tecido social diversificado, caracteristica desta

mescla (quadro I).

Quadro I. Alunos do Agrupamento, 2010-2011

Ano de N.° de Alunos
escolaridade
Pré-Escolar 83
1.°Ano 88
2.° Ano 125
3.° Ano 110
4.° Ano 114
5.° Ano 126
6.° Ano 129
7.° Ano 116
8.° Ano 139
9.° Ano 144
PIEF 26
CEF 57
TOTAL 1257

O agrupamento Vertical de Escolas em analise caracteriza-se por um
dinamismo sociocultural e educativo, de onde se destaca a relacdo com a
comunidade, elemento fulcral neste projeto, que mais ndo € do que a
operacionalizacdo de uma das vertentes do Projeto de Educacdo do citado
Agrupamento, que apresenta como principio orientador a procura de ‘uma escola
inclusiva, para valores, a caminho do sucesso'. Este dinamismo e especificidade
sdo relevados no préprio Projeto Educativo do Agrupamento, quando se refere

explicitamente que

0 Agrupamento é caraterizado pela valorizacdo das relacdes humanas,
onde se destaca a solidariedade entre todos os agentes educativos. O
empenho e a motivacdo de toda a comunidade educativa criam uma

identidade escolar propria, aberta a inovacdo e ao meio envolvente.

Justifica-se a oferta educativa variada e a diferenciacdo de estratégias
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gue pretendem respeitar as diferencas, gerando novas oportunidades e

novas aprendizagens. (P.E.A., p. 27)

E a defesa de uma escola efetivamente inclusiva, respeitadora e
potencializadora das diferencas, como condicdo de base da igualdade de
oportunidades, da igualdade no sucesso do desenvolvimento das competéncias
que preparam para a vida. E o que se pode, alids, constatar nos objetivos do
referido Projeto Educativo, quando se preconiza uma escola inclusiva, para o0s

valores, a caminho do sucesso, com 0 consequente respeito pelas

diferencas e diversidade do meio escolar, carateristicas estas que se
baseiam na Lei de Bases do Sistema Educativo. Os principios serdo
presididos pela maxima 'semear os valores', que assentam num fim

aglutinador, que é crescer na diferenca (P.E.A., p. 4).

Procura-se assim e em Ultima analise, uma intervencédo adequada na vida
de cada um "tracando projetos plurais, que se articulam num Unico caminho: o
crescimento do Individuo (P.E.A., p. 26 ). Foi, alids esse espirito o que presidiu a
escolha da denominacdo escolhida para o Agrupamento '‘Campo Aberto’,

ancoragem encontrada no poeta Sebastido da Gama (cf. P.E.A., p. 8),

Tudo frutificou
O campo estava aberto
Deu aconchego e raiz

A todas as sementes

Sucesso escolar, educativo e pessoal que o Agrupamento assumiu como
vertente essencial da sua acado, face ao abandono e insucesso escolares
constatados, contexto que despoletou o surgimento do ja referido 'Projeto Fénix'
que, na esteira das 'Escolas Eficazes' representa uma tentativa de resposta a
problematica do insucesso e abandono escolares, numa maneira diferente de
encarar a organizagao escolar, numa resposta as idiossincrasias socioculturais, a

cultura e clima de escola.
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3. Do Projeto a Problemética

Uma das dinamicas caracterizadoras do 'Projeto Fénix' assenta na
Supervisdo Pedagdgica, que é efetuada de modo sistémico e sistematico, numa
perspetiva de formacgao na e sobre a a¢ao. Hoje, mais do que nunca, o professor
tem a consciéncia de que para ser eficiente e eficaz necessita de uma formagéo
continuada, numa perspetiva de 'professor aprendiz' ' (Leite e Orvalho, 1995),
esséncia do conceito de life long learning (Formosinho, 2002, p.10). Neste sentido
e ainda de acordo com Julia Formosinho (2002, p.11) o professor € "considerado
um ator organizacional que precisa de suporte para a resolucdo de problemas no
seu contexto de trabalho [...] que precisa de formagcdo e suporte
contextualizados...". Tal formacao e suporte terdo de ser devidamente suportados

por uma supervisao sistematica, repensada, reconceptualizada.

A supervisdo reconceptualizada desenvolve-se e reconstroi-se, coloca-se
em papel de apoio e ndo de inspecdo, de escuta e ndao de definicdo prévia, de
colaboracdo ativa em metas acordadas através de contratualizacdes, de
envolvimento na acdo educativa quotidiana (através da pesquisa cooperada), de
experimentacdo refletida através da acdo que procura responder ao problema
identificado (Formosinho, 2002, p.12).

O Projeto Fénix, na medida em que implica inovacdo organizacional e
pedagogica, exige aos participantes uma aprendizagem especifica, uma formacéao
contextualizada, sé possivel através do rigor de uma supervisdo, onde o
supervisor assume o papel de orientador, de verdadeiro 'né goérdio' da
indispensavel reflexdo na e sobre a acdo. Esta reflexdo sera condigcédo
indispensavel da reconceptualizacdo de objetivos e estratégias conducentes a
uma boa relacdo pedagogica, a uma aprendizagem de qualidade, a uma escola

eficaz.

A importancia do processo de supervisdo, enquanto fator de uma
formacdo adequada e contextualizada, capaz de tornar a aprendizagem no

contexto da sala de aula mais eficaz é salientada nos clusters apontados por
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MacBeath e sua equipa (2001, citados por Alves, 2009, p.3), que a incluem no
oitavo indicador, o do apoio ao ensino.

Uma supervisao critica, cooperada, sera, por isso, a base de uma reflexado
sobre a acéo desenvolvida, apresentando-se, como plausivel fator de securizacao
por parte dos participantes no projeto, como efetivo sustentdculo de um
desempenho eficiente e eficaz, de um ensino resoluto (Alves, 2009, p.9), como

condicdo de sucesso.

Fruto de uma reflexdo conjunta e socio construtivista, a supervisdo
reconceptualizada facilita a abertura a inovacéo, a situacao, aos outros e a nés
mesmos, condi¢cao basilar para a constru¢cdo de uma escola contextualizada, com
identidade propria e a procura de respostas eficazes para a problematica que

envolve o seu territério educativo.

Por tudo o que acaba de referir-se, facil se torna concluir da importancia
do processo de supervisdo no projeto Fénix. Base de uma permanente reflexao
sobre a acdo desenvolvida, este processo torna-se a chave da propria eficacia do
projeto, jA que nele e através de uma construcdo coletiva, assentam as efetivas

bases da mudanca.

Neste sentido, o problema que se coloca no nosso estudo € o de analisar
até que ponto o processo de supervisdo desenvolvido no Projeto Fénix tem
contribuido para a eficiéncia e eficacia daqueloutro, tem sido fator de qualidade
educativa, tem sustentado as bases da inovacdo pedagdgica, organizacional e

relacional nas Escolas em que se insere.

4. Inventério da Investigacdo Produzida

O Projeto Fénix, no contexto do qual se desenrola o nosso estudo, €
relativamente recente ja que, como foi referido, tem apenas trés anos de
existéncia. Como tal, natural se torna que os estudos de investigacdo no seu

campo sejam ainda restritos, realgando-se, no entanto, o desenvolvimento de dois
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estudos, no ambito de graduacdes académicas de Mestrado na Universidade
Catdlica. O primeiro desses estudos, levado a cabo por Luisa Moreira (2009), sob
a orientacdo de Joaquim Azevedo, aborda sobretudo a operacionalizacdo e
impacto da inovacdo pedagogica emanada do e pelo projeto. Realca-se o
sucesso, quer a nivel académico, quer individual, quer social e organizacional, a
dimenséao interprofissional do projeto, a formacao centrada na acdo e a mais-valia

do apoio externo (Alves, 2009).

O segundo estudo, se autoria de Marco Martins (2009), debruca-se

fundamentalmente sobre o impacto do projeto no sucesso escolar dos alunos.

A demanda pelo sucesso dos alunos é um suposto objetivo de todas as
escolas. A existéncia de projetos que possam contribuir para 0 sucesso
educativo dos alunos é uma aparente evidéncia recorrente em todas as
Escolas/Agrupamentos do pais. O mesmo se verifica no Agrupamento
estudado, onde existe uma comunidade extremamente empenhada e
disponivel a inovacdo e a mudanga. [...] nos projetos desenvolvidos pelo
Agrupamento existe uma procura de qualidade, pela eficacia do sucesso
dos alunos. (Martins, 2009, p. 27-28).

Dado o pouco tempo de vida do Projeto as conclusdes dos estudos tém
de ser encaradas com cuidado, concedendo-lhes uma dimenséo relativa. Todavia,
e pese embora tal circunstancia, é notéria a conclusdo dos dois estudos nos
beneficios desta iniciativa educativa e pedagdgica, na afirmacdo da conviccéo
clara de que "a escola existe para servir melhor os alunos. Todos os alunos"
(Alves, 2009, p.25).

Assente numa questdo polémica, que é a da organizacao das turmas de
acordo com a homogeneidade ou heterogeneidade, o Projeto Fénix veio
evidenciar as potencialidades do recurso inovador a um misto destas duas
solucdes, enquanto meio de ultrapassar as limitacbes de um e outro critério.
Apesar de, como refere Matias Alves (2009), a literatura privilegiar a superioridade
educativa da heterogeneidade, o projeto em questao veio mostrar que € possivel
uma organizagdo capaz de respeitar com maior propriedade os interesses e 0s

niveis de desenvolvimento cognitivo e emocional dos alunos, os seus estilos
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cognitivos e de aprendizagem, promovendo assim a maximizagédo do sucesso do

aprendiz.

Os dois estudos, anteriormente referidos, levados a cabo no dominio do
Projeto Fénix, trataram o0s indicadores com provavel maior visibilidade,
nomeadamente 0 sucesso escolar e 0 sucesso organizacional. Foram dominios
que ficaram para ja analisados, 0 que, a partida ndo recomendava nova analise
tdo proxima no tempo, sob o risco de nos repetirmos num paralelismo
investigativo. Tal facto fez com que procurassemos outro indicador relevante,

razdo pela qual optdmos pelo indicador da superviséo.

No que respeita propriamente a supervisdo reconceptualizada, enquanto
fonte de formacao pessoal e profissional e enquanto vetor de ethos, diversos tém
sido os estudos efetuados, destacando-se, desde logo os de Schén ja na década
de oitenta do século passado e os de Gerald Firth e Edward Pajak, na década de
90. Entre nés, para além dos trabalhos de Alarcao e Tavares (1987), varios tém
sido os trabalhos desenvolvidos neste dominio, destacando-se, entre outros, 0s
de Idalia S4-Chaves (2000), Julia Formosinho (2001) e Isabel Alarcdo e Maria do
Céu Roldao (2008). O papel da supervisdo nos processos de construcdo e
identidade profissional e a influéncia dos contextos nesses mesmos processos
tém dominado a ténica dos estudos anteriormente referidos, o que acaba por

sustentar teoricamente a nossa perspetiva de analise.

A problematica da supervisdo € uma problematica ja antiga no dominio
das Ciéncias da Educacdo, nomeadamente no que respeita a formacao inicial de
professores. Todavia, a sua concecdo reconceptualizada e numa perspetiva
socio-construtivista e ecolbégica, como pretendemos, € mais recente, assentando
na década de 90 com os estudos de Schon (1987), Bronfenbrenner (1990), e
Hargreaves (1994), entre outros. Mais do que uma supervisdo inspetora,
pretende-se, naquela perspetiva, uma supervisao socio-construtiva, sustentadora
de um perfil reflexivo, assente na reflexdo sobre a pratica, contextualizada num
meio especifico e sustentada por uma 6tica de analise clinica. E a supervisdo que
temos procurado praticar, que defendemos como vertente de um ensino de

qualidade, como fator de um professor profissionalmente reflexivo.
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5. Relevéancia e pertinéncia do estudo a realizar

As conclusdes dos estudos de investigacao realizados até agora em torno
do Projeto Fénix vieram revelar, entre outras conclusdes, a importancia deste
projeto na confianca da acdo desenvolvida, na inovacdo organizacional e
pedagogica, no sentido de fazer com que a escola apresente respostas
adequadas a todos e cada um dos alunos (Alves, 2009). Tais atitudes
contribuiram para uma maior motivacdo dos alunos com dificuldades, para uma

notdria minimizagédo do abandono escolar e do insucesso académico.

Este projeto, no entanto, ndo se resume exclusivamente na inovagéo
organizacional das turmas Fénix, os 'Ninho', antes implica toda uma estrutura de
cooperacao e inovagao pedagodgica, s6 possiveis com uma efetiva e sistematica
supervisdo. Supervisdo que comeca logo pela entidade responséavel pela
monitorizacdo do Projeto, a Universidade Catdlica do Porto, que vai
acompanhando a evolu¢cdo do mesmo, com a indispensavel e fundamentadora
formacdo aos intervenientes; supervisao que se estende ao préprio Agrupamento,
onde os coordenadores acompanham o desenvolvimento quotidiano do Projeto, e,
numa atitude socio construtiva, procuram que os intervenientes mais diretos, 0s
professores, tenham todo o apoio, quer no que respeita ao material, quer a
superacao de dificuldades pontuais e/ou contextuais. Acompanhamento critico
que, por outro lado, reflete em conjunto sobre as metas a alcancar, monitoriza as
dificuldades encontradas, discute as estratégias utilizadas, pondera os resultados
conseguidos, no sentido de melhorar sempre e cada vez mais; supervisao que
nao pode esquecer 0s proprios alunos, que acompanha no seu desenvolvimento
e aprendizagem, ciente de que s6 uma aprendizagem efetivamente significativa e
cada vez mais autorregulada, pode conduzir ao sucesso académico pretendido;
supervisao gque se estende, finalmente, as proprias familias, elemento crucial de
todo o processo e onde imperioso se torna um desconstruir de constructos, para
alicercar uma nova perspetiva de aprendizagem, baseadas essencialmente no

saber fazer para poder saber ser.
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Deste modo, 0 processo de supervisdo apresenta-se, na oOtica do
presente estudo, como a charneira de todo o projeto, assumindo, por iSSo e em
nosso entender, indiscutivel relevancia na sua eficiéncia e eficacia. A analise do
processo de supervisdo na estruturacdo e desenvolvimento do Projeto podera ser
fonte de mais-valia, na medida em que realcard a importancia do conhecimento
enquanto fruto do exercicio de reflexdo partilhada, plurimetodolégica e

intercontextual (S4-Chaves, 2000).

Conjugando, numa atitude critica e reflexiva, as vertentes de orientacéo e
aconselhamento, intrinsecas ao proprio conceito de supervisdo, conclui-se pela
importancia do processo supervisivo, enquanto fator da reconstru¢éo continua do
conhecimento pessoal "em fungédo da capacidade para processar e relacionar a
informacédo que ja se detém com a informacéo e novos sentidos que, as multiplas
relacdes de socialidade lhe aduzem" (Sa-Chaves, 2000, p.128), como é o caso do

processo implicito no Projeto.

Neste contexto, a analise do processo de supervisdo poderd, em nosso
entender, contribuir para tornar mais visivel o rosto de toda a riqueza e estrutura
de inovacdo que ele contempla, as virtualidades e plausiveis lacunas que

apresenta.

6. Questdes e Objetivos de Investigacao

Fundamentado o quadro tedrico, importa explicitar a questdo que nos
move, ja anteriormente aflorada, e especificar os objetivos que vao orientar o
estudo. A questdo reside fundamentalmente em analisar o processo de
supervisao que monitoriza o projeto Fénix. Pretendemos aferir de que forma a
supervisdo reconceptualizada se apresenta como fundamento do sucesso
educativo, pela via da inovacdo pedagdgica e da melhor relacdo pedagodgica

interpares e de desenvolvimento profissional.

Neste ambito, as intencdes do nosso estudo sao:

|.Caracterizar o modelo de supervisdo desenvolvido no Projeto Fenix.
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ll.Identificar a natureza das praticas de supervisdo pedagogica no Projeto
Fénix;

lll.Verificar se a supervisdo pedagogica promove a relacdo pedagdgica
interpares;

IV. Analisar se a reflexdo na e sobre a acdo contribui para um melhor

desempenho profissional.

Face ao problema definido e aos objetivos tracados, ocorrem plausiveis

hipoteses a confirmar por via do trabalho empirico e que equacionamos como:

H1 - Na medida em que € sustentada por uma reflexdo na e sobre a
acao e pela partilha interativa entre os diversos agentes, a supervisao
desenvolvida no ambito do Projeto Fénix propicia o desenvolvimento do
paradigma do professor reflexivo;

H2 - Ao servir de monitorizador para todo o processo educativo e de
ensinagem desenvolvido no Projeto Fénix, o modelo de supervisdo
pedagdgica desenvolvido fundamenta uma aprendizagem significativa,
diferenciada, sistemicamente sustentada e inovadora,

H3 - Assente numa perspetiva organizacional inovadora, que
procura conciliar a homogeneidade com a heterogeneidade das turmas, a
aprendizagem desenvolvida no Projeto Fénix encontra na supervisao
desenvolvida o sustentaculo da motivacao dos agentes intervenientes e a

base da qualidade educativa desenvolvida.

7. Procedimentos Metodolbgicos

Etimologicamente encarada, a metodologia, compreende o conjunto de
caminhos seguidos no desenvolvimento e consecucdo de uma investigacdo’. O
primeiro passo neste processo €, proceder ao desenho global do estudo, de onde
se releva, de acordo com Borg e Gall (1996) a definicdo do problema, cuja

" Derivado do Grego, o étimo em analise provém do lexema odés (caminho), do prefixo
meté (através de) e do sufixo Logia (tratado).

51



delimitacdo condiciona todo o estudo, ja que dele emanam os objetivos e as

proprias hipoteses.

Uma vez definido o problema, equacionados os objetivos e propostas as
hipéteses ha que escolher os processos e técnicas que confiram sistematicidade
e rigor ao processo de investigacdo, comecando-se pela fundamentacdo tedrica
que contextualiza o estudo nas diversas teorias englobantes a tematica em
andlise. E um processo que abarca a consulta de obras e artigos de referéncia, a
pesquisa das investigacfes desenvolvidas na area e a respetiva contextualizacao
ao estudo. Foi o que fizemos, analisando alguns dos estudos mais relevantes no

dominio da nossa investigacao.

Alicergcado epistemologicamente o estudo, importa dar-lhe consisténcia
empirica através do trabalho de campo, onde se define a amostra, se escolhe o
instrumento de recolha de dados e se define a técnica de analise e tratamento
dos mesmos. No nosso caso, optou-se por um conjunto de vinte entrevistas
dirigidas a supervisores do Projeto Fénix, analisados através da técnica de
analise de conteudo, que, segundo Bardin (2004, p.27) se apresenta como um
“conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes”, com duas funcdes
indissociaveis: "uma funcéo heuristica e uma fung¢édo de administracao de provas"
(Ibidem, p.25). Deste modo e ainda na opinido do mesmo autor, a técnica de

analise de conteudo pode globalmente encarar-se como

um conjunto de técnicas de analise de comunicacfes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou nao) que permitam a inferéncia
de conhecimentos relativos as condi¢cbes de producao/rececao (variaveis
inferidas) destas mensagens (Bardin, 2004, p.37).

A interpretacdo do conteudo destas mensagens tem como objetivo
fundamental o estabelecimento da correspondéncia entre o nivel empirico e o
tedrico, de modo a que o corpo das hip6teses acabe por ser confirmado através
dos dados analisados e das técnicas de andlise (Bardin, 2004), adiante

pormenorizadas.
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7.1. Definicdo da Amostra

Um dos primeiros procedimentos da pesquisa empirica consiste na
escolha da amostra, na qual se procura o entendimento dos respetivos elementos
sobre o objeto do estudo. Tendo em conta que qualquer amostra tem de se
mostrar como representativa de um universo e que o sera se “as unidades que a
constituem forem escolhidas por um processo tal que todos os membros da
populacdo tenham a mesma probabilidade de fazer parte da amostra” (Ghiglione,
1997, p.30), optamos, por escolher para amostra da nossa pesquisa, 0 conjunto
de professores supervisores do Projeto Fénix nos Agrupamentos de Escolas onde
este vem sendo implementado, num total de 43, como se pode constatar no
Quadro II.

Quadro Il. Escolas onde vem sendo implementado o 'Projeto Fénix

Escolas com Fénix Escolas com Fénix
(solicitadas para a entrevista) (participaram na entrevista)
AE Abade Correia da Serra - Serpa
AE de Mora
AE de Cercal AE de Cercal
AE de Avis
AE de Arronches
AE de Vila Boim - Elvas AE de Vila Boim - Elvas
AE de Mario Beirdo -Beja
AE de Campo Maior
EB1 de Mouréo
AE de Alvalade do Sado
AE de Arraiolos

Escola Secundaria de Ponte de Sor Escola Secundaria de Ponte de Sor
EB1 de Alcagovas - Viana do Alentejo EB 1 de Alcacovas - Viana do Alentejo
AE Conde de Vilalva - n° 4 de Evora

AE Anténio Bento Franco- Ericeira AE Anténio Bento Franco- Ericeira

AE D. Nuno Alvares Pereira, Tomar

AE Alexandre Herculano - Santarém

AE Sta. Iria de Azbia

AE José Afonso-Alhos Vedros-Moita

AE Elias Garcia - Sobrado da Caparica

AE de Azambuja

Escola Secundéaria Pdr.Anténio Vieira -

Santiago do Cacém

AE Alvaro Velho - Barreiro

Escola Secundaria de Camarate Escola Secundéaria de Camarate
AE Vila Velha de Rodao

AE Teixoso/Vasco da Gama - Covilha

AE Dr. Jodo Rocha-Pai - Vagos AE Dr. Jodo Rocha-Pai - Vagos
AE Dr. Jodo Rocha-Pai — Vagos 1° ciclo AE Dr. Jodo Rocha-Pai — Vagos 1° ciclo

53



AE Mdes - Castro Daire

AE do Mogadouro

AE S. Roque e Nogueira-Angelo Azevedo AE S. Roque e Nogueira-Angelo Azevedo

AE Caldas das Taipas - Guimaraes

AE Francisco Torrinha - Porto AE Francisco Torrinha - Porto

AE Frei Manuel de Santa Inés/Baguim

AE Infante D. Henrique- Porto (Gomes AE Infante D. Henrique- Porto (Gomes

Teixeira) Teixeira)

AE de Lousada AE de Lousada

AE Padre Américo - Campo - Valongo AE Padre Américo - Campo - Valongo
Escola Secundaria de Mongéo Escola Secundaria de Moncao

AE Resende/Esc. Sec. ¢/3 Dom Egas Moniz

AE Profa. Diamantina Negrdo, Albufeira AE Profé. Diamantina Negréo, Albufeira
AE Pe. Anténio Martins de Oliveira®, Lagoa

AE SALIR

AE Paula Nogueira

AE D. Afonso llI AE D. Afonso Il

AE de Beiriz AE de Beiriz

AE de Beiriz — 1° ciclo AE de Beiriz — 1° ciclo

Das escolas/professores(as) contactadas, apenas 18 (39,1%)
responderam a entrevista, constituindo estas a amostra do nosso estudo (Quadro

).

Quadro Il Conjunto de professores supervisores

Escola/Agrupamento Idade Género Grupo de N° Prof.
Recrutamento coordena

AE de Lousada 39 M 300 8
Escola Secundéria de Ponte de Sér 52 F 500 7
EB1 de Alcagovas, Viana do Alentejo 43 F 500 8
AE Padre Américo, Campo Valongo 45 F 250 7
AE S. Roque Nogueira, Angelo Azevedo 35 F 300 8
AE Prof2 Diamantina Negréo, Albufeira 36 F 500 7
AE Infante D. Henrique - Porto (Gomes 46 M 300 12
Teixeira)

AE do Cercal 34 M 300 7
Escola Secundaria de Mongéo 41 F 300 9
AE Anténio Bento Franco - Ericeira a7 F 300 6
AE Dr. Jodo Rocha -Pai - Vagos 45 F 300 6
Escola Secundéria de Camarate 41 M 300 8
AE Vila Boim - Elvas 38 F 220 6
AE Francisco Torrinha - Porto 42 F 500 9
AE Dr. Jodo Rocha -Pai - Vagos 41 F 110 7
AE D. Afonso lll 48 F 110 6
AE de Beiriz 46 F 330 10
AE de Beiriz - 1.° Ciclo 53 M 110 10

Dos entrevistados, 5 (28%) sdo do género masculino, enquanto 0s

restantes 13 (72%) pertencem ao género feminino, 0 que nesta variavel nos da

® Ex Jacinto Correia, Espamol
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uma categoria modal do feminino, colocando, por outro lado, a nossa amostra

dentro dos parametros nacionais, onde prevalece o género feminino (INE, 2010).

Outra variavel identificativa do perfil da amostra é a idade, cuja média se
situa nos 42,8 anos, sendo a categoria modal de 41 anos. A partida € uma média
de idades que pode fazer delinear uma amostra com experiéncia profissional, se
atendermos a que a maior parte comeca a lecionar por volta dos 25 anos, 0 que

indicia condicdes para o0 exercicio da supervisao.

A categoria modal do grupo de recrutamento a que pertencem o0s
professores da amostra corresponde ao grupo 300, ou seja a professores do
terceiro ciclo que lecionam Portugués. Alias, no que se refere as distribuicdes por
ciclos de ensino ha 3 que sao do primeiro ciclo, 3 do segundo e 12 do terceiro,
sendo que este ultimo nivel de ensino representa dois tercos da amostra.
Correlacionando os ciclos com as respetivas areas de ensino, verifica-se que a
area disciplinar onde prevalecem os supervisores da amostra é a de portugués,

como se pode verificar pelos dados do gréfico 1.

Gréfico 1- Prevaléncia de supervisores por ciclos e areas

disciplinares
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7. 2. Recolha de Dados: a entrevista

Diversos sédo os instrumentos de que o investigador pode lancar maos
para recolher os dados que vai analisar. Para a recolha e obtencédo de dados do
nosso estudo recorremos a entrevista, instrumento que, na opinido de Bogdan e
Biklen (1994, p 134) "é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do
préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia
sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspetos do mundo”. Neste sentido,
a entrevista € um processo de interacdo bidirecional, que permite perceber as
representacdes, atitudes e opinibes que ndo podem inferir-se por meio das
observacoes (Festinger et al., 2000, p.314).

Como se sabe, a entrevista pode assumir diversas modalidades, em
funcdo do modo como se estrutura, administra, de acordo com a finalidade, com o
tipo de diretividade na conducdo da mesma, com o numero de participantes,

como, alias, se pode concluir pela analise do Quadro IV.

Quadro IV. Tipos de entrevistas

Numero de Participantes . Individual

. Grupal
Grau de Estruturacéo . Estruturada

. Semi Estruturada

. N&o Estruturada
Grau de Diretividade . Diretiva

. N&o Diretiva
Finalidade . De Diagnostico

. De Selecéo

. De Investigacdo

Fonte: (Moreno, 1997, p. 193)

Por outro lado, o grau de estruturacdo da entrevista prende-se com um
conjunto diversificado de critérios que podem ir desde os conteddos a dinamica
da interacdo (Haynes, 1998) a estruturacdo e administracdo das perguntas
(Moreno, 1997), podendo entdo obter-se uma entrevista estruturada ou

semiestruturada, quando, no ultimo caso, a entrevista € composta por um
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conjunto de questdes abertas e com uma sequéncia previamente fixada (Moreno,
1997, p.193).

Atendendo as potencialidades da entrevista semiestruturada,
nomeadamente a sua flexibilidade, optamos por tal tipo para instrumento da
recolha dos dados do estudo, tendo como parametros referenciadores das
questdes constitutivas do guido as variaveis imanentes das hipoteses do mesmo.
A fim de testar a fiabilidade do guido procedemos a sua aplicacdo a um professor
da nossa confianca e que nao fez parte da amostra e cujas respostas nos

permitiram validar o guido (Anexo A).

Aprovado o guido procedemos a respetiva distribuicdo. Para tal
comecamos por fazer o inventario das escolas onde funcionava o Projeto Fénix,
enviando para os seus diretores, por correio e por correio eletrénico, o respetivo
guido com o pedido de ser distribuido aos supervisores (Anexo B). Foi um
processo moroso, dada a pouca adeséo dos referidos professores e que acabou
por limitar a nossa amostra a cerca de 40% do universo possivel de supervisores

do projeto.

Recebidas as entrevistas passamos a respetiva categorizacao,
numerando-as de acordo com a ordem de entrada. Depois, procedeu-se a
respetiva leitura e andlise, seguindo, para tal, a diretrizes de Bardin (2004). Dado
que as questbes da entrevista, como se referiu anteriormente, tinham sido
elaboradas em referéncia com as variaveis implicitas nas hipéteses, as categorias
ou dimensdes de analise que orientaram a andlise das entrevistas foram também
elas elaboradas em relagdo com as mesmas. Deste modo a andlise foi, como
veremos, essencialmente tematica e transversal (Bardin, 2004, p.62), tendo como
pontos referenciais da respetiva categorizacdo dos dados as dimensdes

anteriormente referidas e que surgem equacionadas no Quadro V.
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8. Analise de Dados

O indice de participacdo das pessoas/instituicbes no processo das
entrevistas foi de 39,1%. Das 18 pessoas convidadas para o estudo, apenas 16
responderam as questdes organizadas de forma a identificar os eixos/dimensodes

de analise (Quadro V):

Quadro V. Dimensdes de andlise

Dimens6es de anélise

gl. Expetativas em relacdo ao projeto Fénix
g2. Influéncias pedagogicas e educativas
g3. O conceito e o impacto

g4. Contributo socioprofissional

g5. Perfil do Supervisor

g6. Avaliacao do Projeto Fénix

g7. Formacéao

g8. O modelo de superviséo

I. O projeto Fénix

II. Supervisédo

[ll. Supervisédo do Projeto Fénix

Da auscultacéo total das entrevistas, a primeira impressao € positiva quer no
que concerne a concretizacdo das expetativas, quer em relagdo a influéncia da
supervisao para o processo de inovacdo pedagodgica e educativa. Contudo, uma
analise mais profunda permite identificar situacées-problema que se centram,
principalmente, no campo da gestdo do tempo e da concretizacao das tarefas que

a supervisao exige.

8.1. O projeto Fénix

Das duas dimensbes consideradas no Eixo 1. (gl - expetativas em
relacdo ao projeto Fenix e g2 - influéncias pedagdgicas e educativas) as
respostas foram no sentido de que as expetativas geradas em relagcao ao projeto
Fénix eram as que definiam os objetivos para o programa. Isto é, a “melhoria dos

resultados, recuperando alunos com niveis negativos e potenciando a obtencao
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de melhores resultados para os outros alunos, diferenciacdo pedagdgica,

diferentes dindmicas de sala de aula” (Esc, 2011).

Com o inicio do projeto Fénix criou-se a expectativa de que seria possivel
melhorar as condi¢des de aprendizagem dos alunos envolvidos e, como

tal, aumentar o sucesso educativo dos mesmos (Esc, 2011).

O que significa dizer que as expetativas se estruturaram em ordem a
maior participacdo e maior sucesso dos alunos. Promover 0 sucesso é a grande

meta do projeto e, assim sendo,

as expetativas criadas ao longo destes anos foram, sem duvida, positivas,
uma vez que este projeto nos permitiu repensar um conjunto de
estratégias, que nos levou a concretizar praticas individualizadas de
ensino, respeitando o ritmo de aprendizagem dos alunos e permitindo,
desta forma, minimizar comportamentos menos corretos dos alunos que,
por sentirem dificuldades no acesso ao conhecimento, se desligaram

(entre aspas) da escola (Cv, 2011).

As minhas expetativas eram as de que esta era a oportunidade para
melhorar os resultados dos alunos, o seu desempenho [...] e, também,
mostrar a comunidade que de facto a escola esta preocupada com todos
oS seus alunos. [...]. A nivel pessoal, acreditei que com este projeto seria

possivel implementar o ensino diferenciado [...] (Eva, 2011)
E verdade que o Fénix, criou expetativas objetivas?

Pessoalmente, o projeto foi encarado com seriedade, responsabilidade,
com muita motivacdo, vontade de participar em algo inovador e vontade

de atingir o sucesso (Ael, 2011).
Mais,

criaram-se expectativas, a nivel da escola e de sala de aula, quanto a
recuperacéo, evolucdo e consolidacéo das aprendizagens dos alunos,

guanto a recetividade e envolvimento dos professores, dos alunos e
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encarregados de educacédo e até na forma como se iriam organizar as
horas letivas das disciplinas envolvidas no projeto com a

movimentag&o dos alunos entre turma e ninho (Ael, 2011).

As expectativas criadas incidiram sobre o progresso e sucesso
escolar dos alunos, maior e melhor rentabilizacdo do tempo, gestao
do curriculo e um maior acompanhamento por parte dos

encarregados de educacao (Aalll, 2011).

Efetivamente, € uma expetativa que tem muito a ver com a mudanca

efetiva de atitudes, de diferenciacéo e de inovacdo" (Avb, 2011). E, uma

outra concec¢ao da organizacao escolar, que supere a via da uniformidade
e que altere a sua estrutura interna (gestdo participativa, normas,
espacgos, tempos, gestdo da sala de aula, etc.) e valide a diferenga, [...]
numa redefinicdo dos métodos de ensino, pois o curriculo, a avaliacao,
0s métodos de ensino vao sendo elaborados em funcdo de uma Unica
tipologia de alunos [...] Quanto as expectativas, a nivel interno, é de
envolvimento e empenhamento maximo por parte dos professores na
prossecugdo dos objetivos tragados para a sua implementagédo. [...]
estamos perante um projeto que nos alerta para a diferenca e induz-nos a
um trabalho de reflexdo, de trabalho de grupo, de mudanca, de procura
incessante por novas estratégias que permitam dar resposta a um

universo tao diferenciado de alunos (Abl, 2011).

Trata-se de um modelo de organizacdo e de uma metodologia exigente,
por isso curial para ativar a participacdo e a cooperacao no sentido da melhoria
gradual da escola e das aprendizagens. E, “de uma forma mais abrangente,

reduzir os niveis de insucesso escolar” (Bf, 2011).

Daqui ressalta que as expectativas se inscreviam, preferencialmente, no
quadro do sucesso escolar dos alunos. Todavia, ha testemunhos que tinham

outras expetativas como, por exemplo,
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existéncia de tempo comum de trabalho colaborativo entre os professores
[...] troca de experiéncias e estratégias [...] e articulagdo curricular (Ael,
2011).

Uma escola interessada em promover 0 sucesso e uma relacao
pedagdgica saudavel. Por isso, é importante, "mostrar a comunidade que de facto
a escola estd preocupada com todos os seus alunos" (Eva, 2011). Promover,
assim, uma escola inclusiva, "que nos alerta para a diferenca e induz-nos a um
trabalho de reflexdo, de trabalho de grupo, de mudanca, de procura incessante
por novas estratégias que permitam dar resposta a um universo tdo diferenciado
de alunos" (Abl, 2011). Uma escola onde os pais sao corresponsaveis pelo

processo e sucesso educativo dos seus filhos (Esps, 2011).

Quando questionados sobre se as expetativas (de partida) se haviam
concretizado (g6), das 18 pessoas inquiridas, a maioria (n=12), e portanto 75%,
respondeu de forma afirmativa. O que se constata € que ha “um maior
envolvimento de todos” (Esm, 2011), a “taxa de sucesso cresceu
significativamente” (Esc, 2011), os “alunos com dificuldades sentem maior
satisfacdo e facilidade em as superar [dificuldades de aprendizagem] (Esm, 2011)
e, ha um maior esforgo para “motivar os alunos que tinham perdido a confianga na
escola e em si préprios” (Cn, 2011). Os restantes (n=6) referem que sé
“parcialmente” as expetativas de partida (e do projeto) forma cumpridas. “Alunos
com grandes dificuldades dificilmente conseguem atingir niveis da turma-mae”

(Abf, 2011). Mais, ha “resisténcia de alguns alunos” (Eva, 2011).

Acerca das influéncias pedagégicas e educativas® (q2) do projeto Fénix,
verificamos que “as grandes alteragbes foram ao nivel do numero de alunos
dentro de cada sala” (Avb, 2011) e, portanto, ao nivel da organizacado das turmas.
Concretamente, os “alunos passaram a estar agrupados pelo critério de nivel de
proficiéncia homogéneo, o que permitiu adequar de forma mais concreta 0 modo
de ensino aos alunos (Esc, 2011). E, nessa circunstancia, verifica-se a “divisédo

dos alunos com mais dificuldades, isto é, a constituicdo de ninhos (Ajr, 2011). Ou

° Esta guestdo remete para pontos de organizacdo das turmas, trabalho docente,

estratégias de ensino e processo de avaliagéo.
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seja, “os alunos foram separados em dois grupos que trabalham em salas

separadas “ (Eva, 2011).

Em termos pedagodgicos, “foi alterada a dindmica da sala de aula, os
recursos utilizados e a abordagem dos conteudos (Ec, 2011). O que significa
dizer, que “na sala de aula é possivel trabalhar de uma forma mais préxima” (Eaa,
2011) e, criar “uma dindmica da sala de aula” (Aft, 2011) mais interativa por via de
“tarefas propostas aos alunos” (idem) e, nessa estratégia, “as aulas tém um

carater mais intimo” (Egt, 2011) e mais produtivo.

As influéncias inscrevem-se, também, “ao nivel do trabalho em equipa
entre os docentes, pois passou a ser feito tudo em grupo (Avb, 2011), porquanto

se fomentou “a cooperacgao entre os professores “ (Esm, 2011). Neste contexto,

0 projeto contribuiu claramente para a existéncia de tempo comum de
trabalho colaborativo entre os professores das disciplinas envolvidas, que,
por um lado, estreitou lacos de relacionamento entre os professores e, por
outro lado, permitiu que se instalasse uma forma de trabalho partilhado na
construcdo de materiais pedagdgicos, instrumentos de avaliacdo, troca de
experiéncias e estratégias, numa efetiva prética de flexibilizag&o curricular
(Ael, 2011).

E, também, ao nivel da avaliagdo ja que a “a avaliagdo passou a ser
aferida de forma mais coletiva e os momentos de avaliacdo adequaram-se ao
ritmo de aprendizagem de cada grupo/turma (Esc, 2011). Privilegiando, assim “o

ritmo de aprendizagem dos alunos (Esps, 2011).

8.2. Supervisao

O Eixo 2 é constituido por duas dimensdes: impacto da supervisédo (q.3) e
contributo socioprofissional da supervisao (g.4). Neste quadro, as respostas foram
no sentido de que a supervisdo teve “grande impacto” ao nivel da interagao e

motivacdo com 0s docentes participantes no projeto e, que as evidencias se
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destacam ao nivel da “articulagdo entre varias entidades e intervenientes” (Esc,

2011). O sentido, foi o de “otimizar as potencialidades do projeto” (Idem).
Na pratica,

falar de supervisdo pedagdgica num contexto 'Fénix' significa falar de
motivacdo dos docentes envolvidos no projeto, de os fazer pensar nas
praticas pedagogicas e atitudes que estimulem e desenvolvam atitudes

autonomas, participativas, colaborativas por parte dos alunos (Cv, 2011).

Uma supervisdo do tipo reconceptualizada promove a cooperagao entre
os docentes, cujo “foco de intervengcdo pedagogica € a promogao da relagdo
pedagdgica e do trabalho colaborativo entre docentes (Eva, 2011). E, nesse
pressuposto, “o foco de intervencdo da supervisdo pedagodgica teve em vista a
coordenacao eficaz das praticas pedagogicas” (Ab, 2011) e, conjuntamente, fez “a
verificacdo da implementacdo e do funcionamento das atividades pedagogicas
(Egt. 2011). Um desafio complexo que requer flexibilizagdo curricular e a

monitorizag&o dos resultados.

A supervisdo pedagogica incide na lideranca de uma equipa de
professores de forma a monitorizar a gestao do curriculo e avaliacao,

tentando conseguir uma melhor qualidade de ensino (Aft, 2011).

E, assim, a supervisdo propde, por um lado a criagdo de um bom
ambiente de aprendizagem e, por outro, promove “o sucesso escolar dos alunos,

tendo em vista as suas aprendizagens e integracdo (Aalll, 2011). De todo o modo,

neste projeto a supervisdo incide também na avaliagcdo dos resultados
dos alunos e no grau de satisfacdo dos alunos, professores e
encarregados de educacdo em relacdo ao trabalho desenvolvido (Aft,
2011).

A ideia é promover uma efetiva cooperacdo e assim, “servir de elo de
ligagdo entre os diferentes elementos envolvidos na consecugdo do Projeto,
fomentando a cooperagao e solidariedade profissional (Esm, 2011). O que se

pretende é “trabalhar de forma, a que toda a atividade pedagdgica seja levada a
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cabo com o maximo de consciéncia, responsabilidade e organizacdo (Idem). Um
desafio imenso, porquanto “significa criar, acreditar, agir, comunicar, escutar,
organizar, colaborar e incentivar (Eva, 2011). A logica da supervisdo nesta
perspetiva, “significa  acompanhamento préximo e permanente do
desenvolvimento do processo, das atividades desenvolvidas pelos docentes” (Ael,
2011) e, também, orientacdo e o “delinear de estratégias e metodologias ao nivel
dos grupos de trabalho (Esps, 2011).

Importante €, “promover a articulacdo entre todos os intervenientes
envolvidos no projeto [...] para refletir em conjunto sobre os constrangimentos
sentidos e os beneficios que destes projetos provém” (Ab, 2011). A supervisdo
pode entdo entender-se, essencialmente como um processo de coordenacdo
colaborativa, de cooperacédo entre todos os elementos da comunidade educativa.

E, por isso, representa,

a preocupacdo constante na existéncia de um trabalho cooperativo e
partiihado entre docentes, constantemente avaliado, promovendo a
diferenciacdo pedagdgica. Ainda a colaboracgéo ativa em parceria com 0s
encarregados de educacao (Aalll, 2011).

O maior impacto constata-se ao nivel do “ acompanhamento proximo”
(Ael, 2011) e na autonomia das acbes que o0s professores sdo capazes de
imprimir e desenvolver (Idem). Na verdade, “houve maior envolvimento dos
colegas das disciplinas que ndo estdo diretamente envolvidas no projeto a
trabalhar em prol do mesmo (Ec, 2011) e no que respeita a “procedimentos e
funcionamento dos ninhos e o acompanhamento dos alunos” (Ec, 2011). Para
além da melhor relacdo pedagdgica entre professores, ha ainda a evidenciar, “a
criacdo de circuitos de comunicacdo entre a escola e os encarregados de
educacdo (Aalll, 2011), um fator relevante na/para a promoc¢do do sucesso

educativo dos alunos das escolas Fénix.

Sobre a prética profissional (q4), os testemunhos sugerem uma nova
atitude dos professores, sobretudo no que respeita a reflexdo em acgédo. Nesta
dimenséo, referem que a coordenacdo do Projeto Fénix exigiu uma “reflexdo

periodica” (Cv, 2011) e que “todo o trabalho desenvolvido no ambito do projeto
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Fénix enriqueceu a atuagdo enquanto profissional responsavel e competente” (Cv,
2011). A participagédo no Fénix, tem vindo a promover uma agao “ativa e reflexiva”
e, também, a necessidade de “um processo de colaboragao colegial, verdadeiro e
empreendedor “(Ab1, 2011). Tudo, “numa dialética reflexiva que possibilita e
fundamenta as indispensaveis reformulagbes (Eaa, 2011). E, o “empenhamento
por parte dos docentes de modo a obterem resultados concretos que alterem o0s

nameros do insucesso (Esps, 2011).

8.3. Supervisédo do projeto Fénix

A terceira dimensdo é equacionada a partir de quatro questdes: perfil do
supervisor (g5); formacédo (g6); a avaliacdo da pratica de supervisdo no Projeto
Fénix (g7) e, por ultimo o modelo de supervisao (g8). O Projeto Fénix exige um
dado perfil para a funcédo de supervisor? A esta questdo, a maioria das pessoas
inquiridas (n=15), o que representa 83,3%, reitera a necessidade de um “perfil

especifico”. Dos restantes trés, 2 entendem que néo e 1 ndo sabe/nao responde.

Questionados sobre a natureza do perfil, responderam de forma assertiva
que as principais dimensfes sao as de lideranca, a capacidade de diadlogo e de
saber escutar, a capacidade de motivagdo dos docentes, a experiéncia
profissional, a capacidade de organizacdo e articulacdo, uma boa capacidade de
comunicacado, a disponibilidade e a verticalidade, sustentadora de um clima de

transparéncia e confianca (Quadro VI).

Quadro VI. Principais carateristicas do perfil do Supervisor

Inquiridos Respostas
Eaa lideranca, capacidade de estabelecer dialogo entre as diferentes partes
Cv predisposi¢do para o trabalho coletivo; capacidade de lideranca e de mediacao
de conflitos e oposicBes, capacidade de resolver problemas
Ael deve ser um docente com experiéncia profissional de varios anos, que

revele motivagdo, disponibilidade, espirito de lideranca e abertura &
inovacao, e que possua, de preferéncia, formacao especifica.

Ael deve ser um docente com experiéncia profissional de varios anos, que revele
motivacao, disponibilidade, espirito de lideranca e abertura a inovagao, e que
possua, de preferéncia, formacéo especifica

Aalll creio que deve ser preferencialmente um docente com experiéncia em pratica
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pedagogica

Abl deve ser um lider, ndo no sentido de lider isolado, mas antes o lider inserido em
grupos de trabalho, exercendo uma lideranga colegial, partiihada e democratica
[...] Assim deve mobilizar os agentes educativos numa agao conjunta,
envolvendo-os e dinamizando a sua participagao...

Aft 0 supervisor deve ser alguém com capacidade de lideranca, de organizacao e de
gestdo de situacdes de conflito

Esm dinamismo, organizacéo e cooperacao sao capacidades fundamentais

Esc diploméatico, procurando ouvir e acolher as propostas mais consensuais dos

varios intervenientes, e um bom comunicador, uma vez que 0 sucesso do projeto
passa pela capacidade de transmitir a informacao de forma clara e motivadora,
capaz de mobilizar a comunidade educativa, criando expectativas elevadas

Eva bom comunicador e atento aos aspetos das relagdes interpessoais, em particular
no quotidiano da escola. E acima de tudo com grande vontade de trabalhar,
acreditar em si e nos outros

Cv saber ouvir, dividir responsabilidades; ser conhecedor da realidade da escola,
mais especificamente das turmas diretamente envolvidas no projeto; ter abertura
ao dialogo, ter iniciativa e ser firme

Ab deve ser uma pessoa disponivel, organizada, tolerante, que gosta ndo s6 de
orientar e refletir sobre o trabalho que esta a ser desenvolvido pelo docente na
sala de aula, mas também de criar uma relacdo de confian¢a, de dialogo, de
orientacdo e acompanhamento

Ajr devera ser um promotor de um clima de transparéncia e confianca

Neste quadro, ressalta que as dimensodes privilegiadas sado sobretudo as
de consciéncia e trabalho cooperativo entre os professores e supervisores (n=14),
com a respetiva partilha de experiéncias e materiais, a articulagdo entre os
diversos ciclos e elementos envolvidos (n=12), o desenvolvimento da cultura
reflexiva, a implementacdo da pedagogia diferenciada (n=13), a melhoria da
gualidade de ensino e minimizagdo do insucesso escolar (n=6), a disponibilidade,
o envolvimento e motivacdo dos docentes (n=6), a disponibilidade e
acompanhamento da equipa da U.C., o crescimento social e profissional dos

docentes e do autoconceito dos alunos (n=3).

Relativamente a Formacdo (q7) para o desempenho da funcdo de
supervisor, as respostas dadas s&o pouco expressivas. Apenas 7 (38,8%) dos 18

inquiridos, responderam afirmativamente (Quadro VII).
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Quadro VII. Formagao na supervisdo do projeto Fénix

Inquiridos Respostas

Eaa existiu no ano transato, proporcionada pela equipa Ama Fénix de Beiriz

Ajr de salientar...a possibilidade que nos é dada de participar em Encontros/Ag¢oes
de Formacao, promovidos pela equipa AMA Fénix

Cv sim, ao longo dos dois anos em que estive envolvida no projeto realizaram-se
vérias agbes de formacéao, no sentido de orientar os coordenadores na sua tarefa
de lideranca

Eva a formacéo que tive foi realizada no ambito do projeto Fénix e teve a ver com a
relacdo Pedagodgica e 'Coaching Educativo'

Esc ao longo dos dois anos de projeto realizaram-se varias formacdes apropriadas ao
‘cargo’, nomeadamente formacdo em 'coaching' educativo

Ael enquadrada no projeto Fénix, foi disponibilizada, periodicamente formagdo ao
longo dos ultimos anos

Cv salientar o acompanhamento prestado pela Universidade Catélica, uma vez que
promoveu diversas agfes de formacédo de elevada qualidade, que nos orientou
neste projeto (

Por ultimo, solicitamos uma avaliacdo, tipo SWOT™ sobre o seu papel,
enquanto supervisores no/do Fénix. A ideia é melhor conhecer a perce¢do que
cada um tem em termos de efeitos da supervisdo - positivos e/ou negativos
(Quadro VIII).

Quadro VIII. Avaliagcdo SWOT da supervisdo no Projeto Fénix

Pontos Fortes Respostas
Avb orientar o trabalho em equipa, fazer a liga¢do entre os trés ciclos, apoio
prestado pela equipa que acompanha o projeto
Esc a articulacdo entre os varios agentes inseridos no projeto
Ab maior articulagao entre os docentes
Esc 0 incremento de préaticas de trabalho cooperativo, com maior partilha de
estratégias e materiais entre os docentes
Esm trabalho cooperativo entre o0s professores, troca de opinides e
metodologias
Cv 0 espirito de partilha, de interajuda, de companheirismo e unido,
vivenciados por todos os professores envolvidos no projeto
Esps elaboracao de materiais, preparacdo de aulas e definicdo de estratégias
conjuntas de atuagdo dos professores envolvidos no projeto
Eaa, rigor e maior trabalho de equipa entre os professores
Esc a atencao percurso pedagogico dos alunos, permitindo que estes mudem

10 71: . . , . N 3T
A andlise SWOT, proveniente do mundo empresarial, comec¢a também a aplicar-se a anadlise

dos projetos da escola e do seu desempenho enquanto organizacdo na sua relagdo com o meio. E um tipo
de andlise que foi desenvolvido por Keneth Andrews e Roland Christensen, dois professores da Harvard
Business School e cuja designagdo resulta da conjugacdo das palavras iniciais que orientam as quatro
vertentes axiais do processo: Strenghts (forgas), Weaknesses (fraquezas), Opportunities (oportunidades) e
Threats (ameagas). Deste modo, a analise SWOT corresponde a identificagdo por parte de uma organizagao,
de forma integrada, dos principais aspetos que caraterizam a sua posi¢cdo estratégica num dado momento,
tanto a nivel interno como externo (forma como a organizagdo se relaciona com o meio ou com os seus
projetos)
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de grupo, de acordo com 0s seus progressos e caréncias

Esm maior conhecimento dos alunos com vista a superacao de dificuldades

Eva, definicdo e implementacdo de estratégias/metodologias para a superacdo
das dificuldades dos alunos

Abf reducdo do insucesso escolar nas turmas intervencionadas; melhoria do
auto-conceito dos alunos habitualmente com dificuldades

Ajr sempre acreditdmos que todos os alunos da sala de aula sdo capazes e
sempre os valorizamos, [...] de modo a fazé-los sentirem-se capazes e
importantes

Cv salientar o acompanhamento prestado pela equipa da Universidade
catolica

Abl aumentou a cultura reflexiva

Ael, disponibilidade de acompanhamento aos professores

Numa perspetiva sinética, podemos resumir os pontos fortes da avaliacao

do processo de Supervisdo no projeto Fénix, tendo em consideracdo os dados do

grafico 2, que nos remetem para dimensdes tdo importantes como as da

articulacdo (nl14), lideranca (n=6), reflexdo sobre a acdo (n=13), partilha e

cooperacao (n12), maior rigor e qualidade de ensino (n=6), reducéo do insucesso

escolar (n=6), acompanhamento da U. Catdlica, disponibilidade, crescimento

pessoal a profissional, autoconceito dos alunos (n=3).

Gréfico 2. Sinopse dos Pontos Fortes da Supervisédo no Projeto Fénix
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Pontos Fortes

Quanto as principais debilidades ou pontos fracos, aferimos que as

dificuldades emergentes sao de natureza organizacional e educativo-pedagdgica,

sendo que as primeiras (critérios de selecdo, tempo disponivel, coordenacédo
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horaria (n=4), formacdo em locais distantes (n=3), coloca¢cdo dos professores

(n=6)) sdo as mais destacadas pelos entrevistados (Quadro IX).

Quadro IX.

Principais debilidades na supervisédo do Projeto Fénix

Pontos Fracos

Respostas

Ab critérios de selecao
Avb poucas horas para a coordenagao/supervisao
poucas horas para coordenac¢ao
Ajr escassez de tempo e incompatibilidade de horarios
Esc falta de tempo na mancha horaria dos docentes, por forma a permitir
reunides em condicdes favoraveis
Eva acumulacédo de servico por parte dos professores dificulta a
disponibilidade para momentos de reunido
Cv dificuldade em mobilizar os docentes na frequéncia das acdes de
formacéo propostas pela U.C., j que isso implicava a falta as aulas
Avb a formacé&o disponibilizada é sempre em locais distantes
Ab professores que sdo colocados a trabalhar no projeto, muitas vezes com
um
perfil inadequado para lecionar as turmas Fénix
Aalll, colocagédo tardia dos professores ao abrigo do Projeto (...)
a impossibilidade de haver continuacdo dos professores colocados ao
abrigo do Projeto
Egt, faltas de condi¢Bes de trabalho, apesar dos esfor¢os da gestdo da escola

A representacao grafica dos pontos fracos ou debilidades do processo de

Supervisdo no Projeto Fénix, podera ser um contributo para uma perspetiva mais

global, razéo pela qual os enquadramos nos dados do grafico 3.

Gréfico 3. Pontos Fracos da Supervisao
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E, quanto as ameacas, podemos afirmar, serem muito semelhantes as
dimensdes referidas nos pontos fracos e, desta forma, sado relativas ao tempo, a
carga horaria (n=4), a colocacdo dos professores envolvidos no projeto (n=6),
envolvendo quer a dimenséo dos critérios (n=2), quer o tempo em que a mesma €&
feita (n=4), a formacg&o em locais longinquos (n=3), a falta de recursos materiais
(n=3), o desinteresse de alguns alunos e encarregados de educacao (n=5) e a

falta de uniformizacéo das fichas de avaliacdo (n=3), (Quadro X).

Quadro X. Ameacas na Supervisdo no Projeto Fénix

Ameacas Respostas
Avb poucas horas de coordenacao; formacdo em locais distantes
Esc falta de tempo na mancha horéria dos docentes; pouco envolvimento
direto dos Enc. Educacéo
Esm gestao de tempo e excesso de trabalho dos professores
Cv dificuldade em mobilizar os docentes para a formagéo, ja que implica
faltar as aulas.
Eva acumulacdo de servico por parte dos professores; conseguir a
verdadeira tomada de consciéncia por parte dos Enc. Educacéo
Ael néo concretizagdo do envolvimento total dos docentes da escola
Esps necessidade que os alunos ganhem responsabilidade pela sua
aprendizagem e adotem atitudes de empenhamento e vontade
Abl fragilidade na acdo mediadora dos colegas de trabalho; critério de
selecdo de lideres ndo esta claramente definido
Ab perfil inadequado dos docentes para lecionar turmas Fénix; permanente
desinteresse de alguns alunos
Ec monitorizaco individual dos alunos e das disciplinas
Aalll e Aft falta de uniformizacéo de fichas de avaliagédo
Egt condi¢cdes de trabalho, apesar dos esfor¢cos da gestédo

No que respeita as oportunidades, foi possivel tracar um quadro,
relativamente amplo de dimensfes, destacando-se: a procura de um maior
envolvimento dos encarregados de educacdo no acompanhamento do percurso
escolar dos seus educandos (n=5), um maior envolvimento dos alunos nas
atividades escolares (n=5), a melhoria das condi¢des fisicas da escola (n=3);
adequar a formacdo as especificidades de cada ciclo (n=2); envolvimento do
departamento de Educacao Especial (n=1); presenca de dois professores na sala
de aula e continuidade dos mesmos docentes no projeto (n=2); maior

disponibilidade horaria para a supervisdao (n=6); uniformizacdo de parametros
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objetivos para a avaliacdo de supervisores (n=4); mais formacdo (n=2) e mais
acessivel (n=4) (Quadro XI).

Quadro Xl. Sugestdes e oportunidades para a melhoria da

supervisao no Projeto Fénix

Oportunidades Respostas

Avb mais horas de formacdo e em locais mais perto

Esc uniformizacdo e objetividade nos parametros de avaliacdo de
supervisores

Ab disponibilidade horaria para poder acompanhar os professores

Aalll continuidade dos docentes envolvidos no Projeto

Ajr presenca de dois professores na sala de aula; permuta de
professores

Aft envolvimento do departamento de Educacédo Especial

Ajrl adequar a formacéo as especificidades de cada ciclo
a procura de um maior envolvimento dos encarregados de educacdo no

Egt acompanhamento do percurso escolar dos seus educandos, um maior
envolvimento dos alunos nas atividades escolares, a melhoria das
condicdes fisicas da escola

Campos que nos parecem fulcrais para o bom desempenho da
supervisdo, pensando, sobretudo, no que sdo objetivos do Fénix o combate ao
insucesso e abandono escolares, a par de uma cultura de escola mais

colaborativa e profissionais reflexivos.

Efetivamente, um maior empenhamento dos Encarregados de Educacao
e dos préprios alunos, a par de melhores condicbes de desempenho, quer
relacionadas com os recursos fisicos, quer com a colocacédo e continuidade de
professores no projeto, e com o contributo de uma formacdo mais especifica e de
proximidade (pese embora o reconhecido envolvimento e disponibilidade da
equipa da U.C.), ajudardo a um desempenho de maior qualidade, certamente

mais eficiente e eficaz na consecucéo dos referidos objetivos.

J4 no que se relaciona com a questdo 8, natureza do modelo de
supervisao desenvolvido no Fénix, o que se constata é que a percecdo dos

inquiridos se centra nas carateristicas de um modelo flexivel e motivador,
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...falar de supervisdo pedagodgica num contexto 'Fénix' significa falar de

motivagdo dos docentes envolvidos no projeto... (Cv, 2011)
de monitorizacao sistémica e sistematica, assente no dialogo,

significa criar, acreditar, agir, comunicar (falar e acima de tudo escutar),

organizar, colaborar, incentivar (Eva, 2011),
E portanto, num processo de

acompanhamento proximo e permanente do desenvolvimento do

processo, das atividades desenvolvidas pelos docentes (Ael, 2011).

De facto, o0 modelo de supervisdo adotado € um modelo promotor da

cooperacao e de uma atitude reflexiva, de autonomia.

A existéncia de um tempo comum de trabalho colaborativo entre os
professores [...] troca de experiéncias e estratégias [...] e articulagdo

curricular.
Paralelamente,

de os fazer pensar nas praticas pedagogicas e atitudes que estimulem e
desenvolvam atitudes auténomas, participativas e colaborativas... (Cv,
2011)

Trata-se, efetivamente de uma “dialética reflexiva que possibilita e
fundamenta as reformulagdes (Eaa, 2011) e, “partilha e colaboragdo que promove
uma analise e reflexdo sobre as praticas (Ajrl, 2011). E, nessa légica, uma
qualidade educativa conseguida pela equipa, num processo interativo e de

articulagéo e de maior enriquecimento pessoal e profissional.

A supervisdo pedagogica incide na lideranca de uma equipa de
professores de forma a monitorizar a gestdao do curriculo e avaliacao,

tentando conseguir uma melhor qualidade de ensino (Aft, 2011);
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servir de elo de ligacdo entre os diversos elementos envolvidos no
Projeto, fomentando a cooperacdo e solidariedade profissional (Esm,
2011)

...todo o trabalho desenvolvido no ambito do Projeto Fénix enriqueceu a

atuacao enquanto profissional responsavel e competente (Cv, 2011)
e, consequentemente, de sucesso escolar

melhorar, diferenciar e inovar as aprendizagens para que os alunos

atinjam o sucesso (Ajr, 2011)

0 empenhamento por parte dos docentes de modo a obterem resultados

concretos que alterem os nameros do insucesso (Esp, 2011)

E, por isso um modelo cuja natureza consubstancia desde logo o
incentivo a criacao, a partilha, a uma melhor e maior comunicacdo entre todos 0s

elementos da comunidade educativa.

A preocupacdo constante na existéncia de um trabalho cooperativo em
partilhado entre os docentes [...] ainda a colaboragdo ativa em parceria

com os encarregados de educagéo (Aalll, 2011)
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DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Da analise dos dados das entrevistas ressaltam trés teses que se
afiguram essenciais para validar as hipéteses anteriormente enunciadas: por um
lado, 0 modelo de supervisdo que nos remete para um modelo de supervisdo
reconceptualizada, democrética e libertadora (Flavia Vieira, 2009), sustentador e
fomentador da cultura de reflexdo na pratica docente; por outro lado, e a partir da
sua propria natureza (das praticas ou dos modelos tedricos da fundamentacéo), o
modelo apresenta-se como potencializador da relagdo pedagdgica interpares,
numa pratica reflexiva na e sobre a acdo desenvolvida e que contribui
decisivamente para um melhor desempenho profissional, terceiro aspeto ou tese
do estudo. O modelo de supervisdo desenvolvido no Fénix € um modelo que nos
conduz a consecucao dos objetivos orientadores do estudo como veremos de
seguida, e que configuram uma concecdo de supervisdo pedagdgica, onde “as
finalidades e a natureza das préaticas supervisiva e pedagodgica devem estar
articuladas e que ambas devem inscrever-se numa dire¢ao emancipatéria” (Flavia
Vieira, 2009, p. 198), numa perspetiva de formacéo pessoal e profissional, numa
Otica de melhoria da qualidade do desempenho, pois que, como refere Alarcao
(2007, p. 120), “quando olhamos para o percurso da evolucdo da supervisao,
notamos um alargamento da area da sua influéncia, notamos uma maior

associagao da supervisdo ao desenvolvimento profissional”.

1. Natureza do Modelo de Supervisao Pedagdgica no Projeto Fénix

A supervisdo pedagodgica, vimo-lo na fundamentacdo tedrica,
nomeadamente no capitulo terceiro, sofreu ao longo do Ultimo século uma
evolucdo, passando de uma pratica de imitacdo artesd e de uma tendéncia
predominantemente fiscalizadora (Alarcao, 2003; Alarcao e Tavares, 2003a) para
uma interagcdo, para uma reflexdo conjunta sobre e na acdo educativa
desenvolvida (Sa-Chaves, 2000; Alarcdo e Roldao, 2008), numa pratica onde "a

compreensao e o crescimento/desenvolvimento profissional é fruto da partilha de
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saberes, é fruto, enfim, do trabalho reflexivo, construido de forma critica,
sistematica e coletiva" (Brito, 2006, p.45), alicercada em valores da democracia e
“‘pressupondo que as finalidades e a natureza das praticas supervisiva e
pedagogica devem estar articuladas e que ambas devem inscrever-se numa
direcdo emancipatéria” (Flavia Vieira, 2009, p.197). E a denominada supervis&o
reconcetpualizada, que é o modelo que emerge dos dados das entrevistas e cuja

natureza e carateristicas vamos sumariamente discutir.

A natureza de um modelo de supervisdo pedagodgica prende-se assim
com as teorias que a suportam, se bem que, e independentemente do papel
regulador e explicador de umas e outras, “as teorias que mais determinam as
opcOes de quem pratica a supervisdo e a pedagogia sejam aquelas que o0s
profissionais constroem em estreita relagcdo com a sua agao local” (Segall, 2004,
citado por Flavia Vieira, 2009, p. 200). Por outras palavras é na acdo que se
desenvolvem e patenteiam as carateristicas identificadoras da natureza do
modelo de supervisdo pedagdgica, expressa ha interagdo de uma acao
colaborada e de préaticas democraticas (Anderson, 2007). Por outro lado, convém
ter presente que quando pensamos num modelo, estamos a recorrer a um
“conjunto de principios, axiomas e postulados que s6 sao visiveis porque
uniformizam os discursos e as praticas decorrentes” (Bonniol & Vial, 2001, p. 11)
e que acabam por legitimar os mecanismos de interacdo e a fundamentacdo das
opcOes técnicas em referenciais imanentes a uma alegada teoria ou pratica

educativa (Rodrigues, 2006)

As carateristicas definidoras da natureza do modelo de supervisdo
pedagogica desenvolvido no projeto Fénix assentam fundamentalmente na
perspetiva enunciada por Flavia Viera (2009). De facto, a natureza do modelo
desenvolvido apresenta-se como carateristica do modelo de supervisao
reconceptualizada, de tendéncias democraticas, ja que a lideranca exercida pelo
supervisor € “uma lideranga colegial, partiihada e democratica” (Ab1, 2011), onde
a partilha de saberes se constroi numa pratica de supervisdo que fomenta "a
cooperacdo e a solidariedade profissional® (Esm, 2011) e de efetivo fator de
"motivacdo dos docentes envolvidos no projeto, de os fazer pensar nas praticas

pedagogicas e atitudes que estimulem e desenvolvam atitudes autdonomas,
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participativas, colaborativas” (Cv, 2011). Nessa légica, assume-se como uma
acdo de "acompanhamento préoximo e permanente do desenvolvimento do
processo”, estruturada, numa atitude de "disponibilidade permanente” (Ael, 2011).
Conjuntamente, vai "identificando os constrangimentos e propondo orientacdes

para os superar” (Abf, 2011).

Ao falar-se de supervisdo reconceptualizada, enquanto modelo
desenvolvido no Fénix, estamos a aproximar-nos do conceito do modelo de
supervisao clinica que, como se referiu na fundamentacao teérica, € um modelo

onde se atua

de dentro para fora, pondo o acento na observacéo e reflexdo do proprio
ensino e na colaboragcdo e entreajuda dos pares que [...] procuram a
interacdo do processo de ensino e aprendizagem como um processo de
reflexdo e fonte de hipéteses de solucdo e mudanca (Goldhammer &
Cogan, 1987, p. 137).

Sendo por isso, um modelo assente numa reflexdo conjunta, critica,
sistematica e coletiva, que ajuda a "melhorar, diferenciar e inovar as
aprendizagens para que os alunos atinjam o sucesso" (Ajr, 2011), que sustenta
uma “pedagogia diferenciada de acordo com as capacidades dos alunos e o seu
ritmo de aprendizagem” (Ajr, 2011) e uma pratica assente na "partilha e

colaboracéo, que promove uma analise e reflexdo sobre as préticas" (Ajrl, 2011).

Ao evidenciar tais carateristicas e ao convencionar uma pratica
colaborativa e de partilha, o modelo de supervisdo do Projeto Fénix, como a
pratica da supervisdo reconceptualizada, adota e organiza as préaticas da
supervisdo na partilha e na colaboracdo, na reflexdo conjunta sobre as praticas,
no sentido de melhorar o sucesso educativo atingindo assim o0s objetivos
identificados no nimero 1 e 2 do nosso estudo e que procuravam caraterizar o
modelo de superviséo desenvolvido no Projeto Fénix, identificando a natureza das

praticas de supervisao, respetivamente.
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2. O Modelo de Supervisao e a Relagdo Pedagdgica

O terceiro objetivo do estudo pretendia verificar se este modelo de
supervisao promovia a relacdo pedagogica interpares. A analise dos dados e os
testemunhos recolhidos “acentuam a colaboragao, a partilha, a articulagao” (Egt,
2011), como base da reflexdo sobre as préaticas (Ajrl, 2011) e evidenciam a
relacdo pedagdgica interpares gerada ao longo do processo. Se pensarmos no
conceito de supervisao referenciado por Flavia Vieira (1993), concluiremos que a
supervisao é, neste estudo, um processo de monitorizacdo sistemética da pratica
pedagdgica, porquanto resulta de procedimentos de reflexdo e experimentacao
nas suas dimensdes analitica e interpessoal, de observacdo como estratégia de
formacdo e de didatica como campo especializado de reflexdo/experimentacdo
pelo professor (Soares, 2010). Nesta perspetiva, a supervisao, tem como objeto a
pratica pedagdgica do professor e, nessa matriz, a funcdo principal é a
monitorizagdo de tal pratica, a reflexdo e a experimentagdo. Processos
desenvolvidos em conjunto, numa interacao entre pares e que implica "partilha e
espirito colaborativo™ (Ajr, 2011). Mais, "uma preocupacédo constante na existéncia

de um trabalho cooperativo e partilhado entre docentes” (Aalll).

O processo de supervisédo que identificamos vive ancorado nas "trocas de
experiéncias e de boas praticas" (Ec, 2011), na “maior articulacdo entre os
intervenientes no processo” (Ab, 2011) e, ainda, na “acdo mediadora entre
profissionais” (Ab1l, 2011).

Por isso, estamos capazes de afirmar que o processo de supervisao
desenvolvido pelos supervisores do projeto Fénix adota uma matriz centrada na
cooperacao e na reflexdo conjunta das suas praticas. Um modelo cuja aplicacao é
a da supervisao reconceptualizada e uma linha que vai para além dos cenarios da

sala de aula e se estende, tal como refere Oliveira-Formosinho (2002), a um

‘contexto mais abrangente de escola, como lugar e tempo de
aprendizagem para todos e como lugar e tempo de aprendizagem para si
propria, como organizacdo qualificante que, também ela, aprende e se

desenvolve” (p. 18).

77



Nesta sequéncia, a supervisdo do projeto Fénix, assenta na cooperacao
entre os elementos implicados no projeto e releva o didlogo e compromisso entre
e interpares, de forma a valorizar a relacdo pedagdgica e assim, cumprir o terceiro

objetivo do presente estudo.

3. Modelo de Supervisdo e Reflexdo na e sobre a Acao

A supervisdo reconceptualizada visa a promocéo da cultura reflexiva, a
reflexdo permanente na e sobre a acéo, enquanto processo de desenvolvimento e
a consolidacao do perfil do pratico reflexivo, enquanto sustentaculo de um melhor
desempenho profissional. Neste quadro, o objetivo nimero 4 do estudo
procurava, precisamente analisar se 0 modelo de supervisdo desenvolvido no
Fénix, ao assentar na reflexdo sobre e na acdo, melhorava o desempenho
profissional dos docentes. E, se é verdade que a cultura reflexiva “ndo tem
tradicdo no nosso pais” (Vieira, 2009, p.199), é igualmente verdade que comeca
ja a instituir-se uma metodologia reflexiva assidua, como a que verificamos, nos
testemunhos dos supervisores do Fénix. A supervisdo no Projeto Feénix
desenvolveu a "escola reflexiva" e, nesse sentido, ha que concordar que, para
além de implementar um modelo reflexivo de andlise, instituiu, também, uma

atitude inovadora em termos organizacionais e pedagdgicos.

Na primeira parte deste trabalho - fundamentagcdo tedrica — tivemos
oportunidade de analisar diferentes conceitos de supervisao pedagodgica e, a
partir deles, verificar que o modelo de supervisdo identificado por Alarcdo e
Rolddo (2008), enquanto modelo de/para o desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores, particulariza a reflexdo sobre e na acdo. O propésito
€, permitir a partilha interativa, avaliar estratégias e processos e, ainda, caminhar

para uma pedagogia de autonomia (Freire, 2002).

O modelo de supervisdo desenvolvido no Fénix, questiona os resultados e
o desempenho dos docentes e dos alunos. E, nesse questionamento, “aumenta a

cultura reflexiva [...], promove o desenvolvimento dos professores no que diz
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respeito a evolucdo a nivel pedagdgico e didatico, e o seu empenhamento numa
atitude de autorrenovacdo colaborativa® (Ab1,2011). Exercicio interessante,
sobretudo ao nivel do desenvolvimento profissional e, obviamente, pessoal e
social. Com esta atitude de partilha, solidariedade e de espirito cooperativo, é
possivel "crescer sob o0 ponto de vista pessoal e social" (Abl, 2011). E, ao mesmo
tempo, refletir sobre a realidade e “reorganizar todo o trabalho. Reflexdo essa que

¢ feita na pratica, através da partilha de estratégias e praticas" (Ajrl, 2011).

Afirmacdo objetiva e uma atitude proactiva em prol de uma maior
reflexividade dos nossos atos. “O envolvimento de todos os docentes para que 0s
alunos progridam nas suas aprendizagens, sempre num partilhar de informacgdes

e de estratégias tem sido sempre na légica do trabalho cooperativo" (Ab, 2011).

Quando se reflete e se partilham experiéncias, aprende-se sempre, pois,
sdo estas interacfes e "processos de partilha e de colaboracdo que promovem
uma melhor reflexdo sobre as praticas" (Ajr, 2011) e nos fazem crescer enquanto
profissionais. A qualidade do processo de ensino-aprendizagem, estrutura-se a
partir da reflexdo. "Todo o trabalho desenvolvido no ambito do projeto Fénix
enrigueceu a minha atuacdo enquanto profissional responsavel e competente”
(Cv, 2011), isto porque aumentou e ativou a participacdo e desencadeou uma
atitude “reflexiva, integrada num processo de colaboragéo, colegial, verdadeiro e
empreendedor" (Abl, 2011).

Assim sendo, consideramos ter atingido o objetivo 4 do estudo, bem como
a sua hipétese 1, que pressupunha o desenvolvimento do perfil do professor
reflexivo pelo processo de supervisao do Fénix.

4. A Superviséo, a Aprendizagem Diferenciada e a Motivacao

Vimos na fundamentacao tedrica, aquando da caraterizagcdo do modelo,
que uma das suas finalidades era a promocé&o do sucesso escolar através de uma
aprendizagem diferenciada e significativa. Para o conseguir, o Projeto estabelecia

uma metodologia de inovacdo organizacional e educativa e um modelo de
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supervisao rigoroso. A maxima € monitorizar todo o processo e, a partir dela, criar
sustentabilidade e sistematicidade pedagdgica. Principios que constituem os
pressupostos das hipoteses 2 e 3 do estudo, e que, sumariamente, vamos

discutir.

A aprendizagem significativa, vimos atras, traduz-se por uma
aprendizagem individualmente contextualizada, assente em conhecimento e
significancias do aluno. O “curriculo oculto” de cada aluno é uma vertente
fundamental na consolidacdo e significancia dos seus conhecimentos, ja que "a
educacgdo ndo intencional influencia a intencional" cabendo a escola "neutralizar
0S poderes negativos e estimular os poderes positivos dessa ‘componente oculta’
da educacao que cada um possui, para que saia fortalecida" (Valadares e Graca,
1998, p.11). De facto e segundo Ausubel (1980, p.36) o aluno s6 aprendera novas
ideias "se e sO se estas forem incorporadas de modo néo arbitrario e substantivo
na sua estrutura cognitiva”, ou seja quando 0s novos conhecimentos Ssao
incorporados em determinadas ideias e conhecimentos relevantes pré-existentes,
adquiridos, na sua maioria, na educacao informal, num continuum entre a

“aprendizagem significativa e a aprendizagem mecanica” (Ausubel, 1980).

Um processo construido “de dentro para fora” e por via de interagdes de
cada um com o meio, caldeado nos ritmos de aprendizagem de cada um. Nessa
l6gica, importa adequar as aprendizagens, numa atitude de pedagogia
diferenciada e ndo seguindo um modelo curricular “de tamanho Unico" e igual para
todos (Formosinho, 1987).

E pois, nesta préatica organizacional e educativa inovadora, monitorizada
pela supervisdo pedagogica, que se desenvolve a pedagogia diferenciada no
Fénix e se sustenta a aprendizagem significativa. A supervisdo pedagdgica no
Fénix incide "na lideranca de uma equipa de professores, de modo a monitorizar a
gestdo do curriculo e avaliacdo, visando a melhor qualidade de ensino" (Aft,
2011).

A implementacdo das turmas de nivel de proficiéncia, combinam

estruturas flexiveis e
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préaticas individualizadas de ensino, respeitando o ritmo de aprendizagem
dos alunos e permitindo, desta forma minimizar comportamentos menos
corretos dos alunos que, por sentirem dificuldades no acesso ao
conhecimento, se 'desligaram da escola" (Cv, 2011).

Especificamente, importa "melhorar os resultados dos alunos, o seu
desempenho com aprendizagens efetivas" numa atitude positiva e "dinamica de
desenvolvimento de competéncias pessoais, sociais e de conhecimento efetivo”
(Eva, 2011).

A criagdo de "grupos mais pequenos e mais homogéneos ao nivel dos
saberes”, apresenta-se como um fator de inovagcédo organizacional e educativa,
porquanto permite criar "condigbes para o ensino-aprendizagem favoraveis a
evolucao gradual de cada aluno” (Ec, 2011) e, paralelamente, o maior sucesso do
alunos. A monitorizacdo pedagogica, levada a cabo pela supervisao, foi a bassola
da/para a aprendizagem, possibilitando um desenvolvimento sistémico,
sustentado e inovador, "uma pratica pedagdgica mais atenta e adequada as
necessidades dos alunos" e, assim, "a otimizacdo do processo de ensino-

aprendizagem” (Cv, 2011).

O clima de motivagdo gerado entre a populagdo docente, fica expresso
"na existéncia de um trabalho cooperativo e partilhado” (Aalll, 2011) e na
necessidade de "transmitir a informacao de forma clara e motivadora" (Esc, 2011).
A "motivagao dos docentes [...] impde uma atitude de responsabilizacdo entre os
pares e entre a instituicdo (Cv, 2011) ao mesmo tempo que consolida "uma
relacdo de confianca, de dialogo, de orientacdo e acompanhamento” (Ab, 2011) e
"préticas pedagogicas e atitudes que estimulam atitudes autbnomas, participativas
e colaborativas" (Cv, 2011). O clima "sentimento de bem-estar'(Aft, 2011),
experienciado, reflete "o grau de satisfacdo dos alunos, professores e
encarregados de educacao” (Aft, 2011).

Face, pois, aos dados, parece evidente que o modelo/processo de
supervisdo no projeto Fénix, pela monitorizacdo desenvolvida, é sustentaculo de

uma aprendizagem significativa, de uma pedagogia diferenciada e fonte de
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motivacdo e bem-estar dos docentes no/para o desenvolvimento de uma

educacédo de qualidade, o que vem confirmar as hipéteses 2 e 3 do estudo.
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CONSIDERACOES FINAIS E CONCLUSAO

O desenvolvimento deste estudo teve como motivagao inicial analisar o
papel da supervisdo no Projeto Fénix, enquanto suporte da finalidade ultima
daquele projeto: a promoc¢ao do sucesso escolar e a formacéo pessoal e social
dos agentes nele, intervenientes. Ou seja e por outras palavras, foi nosso objetivo
perceber até que ponto o processo de supervisdo que vem sendo desenvolvido se
apresentava como efetiva ancora de sustentacdo, quer do projeto, quer dos
objetivos, quer ainda das praticas. Claramente, o visado era aferir se a aplicacao
de uma estratégia de organizacdo e pratica pedagogica inovadoras, inibe o

insucesso e o0 e abandono escolares.

O recurso a um referencial teorico foi fundamental para a clarificacdo das
nocbes operacionais do estudo, para contextualizar o Projeto e respetivos
objetivos, delinear o perfil de profissional sustentador de toda a praxis conducente
ao alcance daqueloutros, o profissional reflexivo, considerar as mudancas e
inovacdes organizacionais, pedagodgicas e socioeducativas subjacentes ao projeto

e respetiva operacionalizacao e resultados.

Referiram-se e sustentaram-se assim as inovagdes organizacionais
(divisdo das turmas por niveis de proficiéncia, desenvolvimento da pedagogia
diferenciada) ao mesmo tempo que foi relevado o papel da supervisdo e do
modelo desenvolvido, quer no perfil do professor reflexivo, quer numa praxis de

cooperacao e colaboracdo, ao mesmo tempo causa e efeito daqueloutro.

A andlise das entrevistas, instrumento que escolhemos como meio de
recolha da opinido dos supervisores envolvidos no projeto Fénix a nivel nacional,
vieram evidenciar um conjunto de dados pertinentes para atingir os objetivos e

fundamentar as hipoteses do estudo, como se referiu na discusséao dos dados.

Efetivamente e na medida em que todo o processo de supervisao se
alicerca na reflexdo conjunta, na partilha de opinides, sugere-se desde logo o
perfil de um professor reflexivo, a ponderar em conjunto os pontos fortes e fracos

do projeto, a considerar e partilhar estratégias e materiais, huma atitude de
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cooperacao, partilha e reflexdo conjunta. Ser supervisor implica "servir de elo de
ligacdo entre os diferentes elementos envolvidos na consecucao do projeto,
fomentando a cooperacdo e solidariedade profissional (de modo que) toda a
atividade pedagogica seja levada a cabo com o maximo de consciéncia,
responsabilidade e organizacdo " (Esm). Ou seja, ser supervisor é ser capaz de
provocar a reflexdo e, conjuntamente, ativar a participacado de todos e de cada
um. Pois, pensar as praticas pedagogicas e atitudes € pensar e estimular novos
modos de concretizar a nossa profissionalidade e 0 nosso préprio
desenvolvimento pessoal. Numa palavra, e em suma, a supervisao, quando
"baseada na colaboracdo entre professores, em decisbes participadas, e na
pratica reflexiva, visando profissionais autodirigidos ou, se quiserem, como se diz
mais frequentemente, autbnomos" (Alarcao, 2007, p. 120) é o sustentaculo do
perfil de profissional reflexivo, de uma otimizacdo do desempenho. "Todo o
trabalho desenvolvido no ambito do projeto Fénix enrigueceu a minha atuacéo
enquanto profissional responsavel e competente" (Cv, 2011) e, ainda a ideia de
gue so pela nossa implicacdo é possivel fazer a diferenca e combater o insucesso

escolar.

Uma pratica pedagogica diferenciada, assente na distribuicdo de alunos
por niveis, que privilegia o individuo e o individual, tem necessariamente de
alicercar-se numa estrutura organizacional eclética e reflexiva. A formacédo de
turma por niveis e a criacdo dos 'ninhos' € um importante passo na promoc¢ao do
sucesso educativo, social e relacionais dos nossos alunos. Um processo exigente
e uma estrutura dindmica que sO sobrevive e se desenvolve se formos capazes
de implicar cada um no seu proprio processo de ensino e de aprendizagem. A

articulacdo e a cooperacdo entre uns e outros, € essencial, porquanto daqui

nasce a vontade para mais e melhor fazer.

O tradicional trabalho individualizado do professor deu lugar a existéncia
de encontros formais/informais entre os docentes para troca de
experiéncias e de materiais, de esclarecimento de davidas, bem como de
reflexdo sobre o trabalho desenvolvido com os alunos (partiiha de
expectativas/angustias e de dificuldades sentidas), e a forma como os

alunos deveriam ser avaliados (Ab, 2011).
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Na verdade, “o projeto fénix e a cooperacéo entre os professores, alterou
a gestdo dos recursos humanos e proporcionou um ensino de maior qualidade,

mais personalizado e mais diferenciado. Todos ganharam” (Esm, 2011).

Daqui ressalta que o Fénix tem atingido os objetivos a que se propde e,
nesse sentido, muito tem contribuido para o maior sucesso escolar dos alunos;
que favorece a cooperacdo entre professores, alunos e encarregados de
educacdo e que o processo de supervisdo é a base necessaria para a reflexao
ativa e construtiva de modos de agir diferenciados e a ancora reguladora do

sistema.

No entanto, e como serd de esperar, ha naturalmente constrangimentos,
debilidades sistémicas, pontos menos positivos. De entre as principais debilidades
detetadas, sobressaem as questfes relativas a colocacdo de professores com
preparacao especifica e a continuidade dos docentes do/no projeto "A colocacédo
tardia dos professores ao abrigo do Projeto [...] e a impossibilidade de haver
continuacdo destes professores" (Aalll, 2011), "os critérios de selecdo dos
professores para o Projeto” (Ab, 2011); o numero e exigéncias a
realizar/desenvolver "escassez de tempo e incompatibilidade de horarios" (Ajr,
2011), "acumulacdo de servico por parte dos professores que dificulta a
disponibilidade para momentos de reuniao” (Esc, 2011); a dificuldade em
frequentar as indispensaveis acées de formacao, quer pela distancia, quer pelos
horérios, "a formacéo disponibilizada € sempre em locais distantes" (Avb, 2011),
"dificuldade em mobilizar os docentes para a frequéncia das a¢des de formacao
propostas pela U.C, ja que isso implica faltar as aulas" (Cv, 2011), o perfil e
formacdo dos professores selecionados "professores que séo colocados a
trabalhar no projeto muitas vezes com um perfil inadequado” (Ab, 2011), a par do
alheamento de muitos encarregados de educacdo e de alguns alunos e de falta
de condicbes "falta de condi¢cbes de trabalho, apesar dos esforcos da gestédo da
escola" (Egt, 2011).

Tal como o0 modelo apresentado, também este trabalho tem limitacdes. A
primeira € o nimero de pessoas entrevistadas. E facto que a amostra a que

inicialmente nos propusemos era bem superior (n= 43), ja que englobava todos os
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supervisores do projeto a nivel nacional. A todos foi enviado um pedido de
colaboragéo e embora nem todos tenham correspondido, o que nos parece digno
de realce sdo os que connosco participaram e se disponibilizaram a contribuir

com o seu testemunho.

Fica, no entanto, a convic¢do de que fizemos o possivel e que pautamos
este trabalho por principios de rigor e por uma reflexdo cuidada e sustentada nos
propésitos que indicamos. Assim, foi nossa intencdo, identificar, caracterizar e
perceber o impacto do modelo de supervisdo no cumprimento dos objetivos do

projeto Feénix.

Pessoalmente, o estudo constituiu um momento de enriquecimento
proprio e profissional, j& que nos possibilitou uma reflexdo cuidada sobre o
trabalho de supervisdo e os modos de o concretizar e/ou aplicados em diferentes

estabelecimentos de ensino da rede de escolas Fénix.

Os objetivos do estudo foram, cremos, globalmente atingidos e as
hip6teses confirmadas. Parecendo-nos, no entanto, que a leitura dos resultados

tem de ter em consideracdo o ambito e limitagcdes da amostra.

Como conclusao e sintese final podemos afirmar que o processo de
supervisao no Projeto Fénix, se apresenta como um modelo flexivel, aberto ao
dialogo e a cooperacao, assumindo uma perspetiva e uma pratica de supervisdo

reconceptualizada, e que, como tal, se apresenta:

1). como real fator de monitorizagdo das atividades educativas, numa
articulacado sistémica e sistematica das mesmas. A experiéncia e a andlise dos
dados, remete-nos para essa realidade. A reflexdo conjunta e a problematizacao
dos factos permite relevar o impacto da monitorizacdo assidua no que o melhor

desempenho e eficacia das acbes desenvolvidas e/ou a desenvolver;

2). como promotor de um clima de reflexdo, porquanto consolida e
sustenta uma atitude de didlogo que paulatinamente concorre para um clima
aberto de reflexdo e de desenvolvimento curricular; A promocao da relacdo
pedagogica reflexiva e do trabalho cooperativo entre docentes é caracteristica de

uma comunicacao democratica e de uma lideranca partilhada e de compromisso;

86



3). como promotor do desenvolvimento pessoal, social e profissional dos
professores. O exercicio de uma pratica de supervisdo do tipo reflexiva ativa o
desenvolvimento de uma "consciéncia de responsabilidade e organizag&do" (Esm,
2011) distintiva e de melhoria gradual da escola e do sucesso dos alunos. "No
Fénix, as minhas responsabilidades enquanto professor, exigem uma reflexao
periddica e uma pratica pedagodgica mais atenta e adequada as necessidades dos
alunos" (Cv, 2011);

4). como ancorador de uma inovadora atitude de cooperacéao e partilha, ja
gue se apresenta como “elo de ligacéo, cooperacéo e solidariedade profissional”
(Esm, 2011) e, também, como instrumento de grande desafio intelectual e
organizacional. A supervisdo permite e fomenta o trabalho em grupo e a

oportunidade para pensar diferente a gestao e organizacao curricular;

5). como fator de sucesso educativo e inovagdo organizacional. Neste
campo, os resultados tendem a mostrar resultados positivos, quer em termos
académicos, quer em termos relacionais e de socializagdo; € 6bvio que esta
premissa se verifica por forca da pedagogia diferenciada e de uma maior relacéo

pedagogica entre professor/alunos e aluno/professor

6). como ‘janela’ da visibilidade de pontos fortes e verdadeiras
oportunidades para uma escola cada vez mais inteligente e mais dialogante. A
lideranca partilhada, reflete a capacidade um maior didlogo entre e interpares. E,
neste dominio, ganha forca a natureza das relacfes interpessoais geradas a partir
de dentro da escola e em prol do sucesso dos seus alunos. Importa ainda
evidenciar a “maior motivacdo dos docentes” (Cv, 2011) e, também, a maior
responsabilidade e autonomizacédo pessoal e profissional adquirida ao longo deste

processo.

7). como base de uma continuada reflexdo sobre os pontos mais débeis
existentes e evidenciados nas entrevistas. Nem tudo s&o rosas, nem tudo é
positivo no desenvolvimento do Projeto. Por esséncia, qualquer projeto € um
lancar de um conjunto de intencdes, de planos e estratégias, que, também
essencialmente, sao necessariamente perfetiveis, aperfeicoaveis,

contextualizaveis. H4 sempre lacuna, limitagcdes, pontos menos conseguidos. E
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disso tiveram plena consciéncia 0os entrevistados ao apontarem, entre outros,
alguns pontos fracos de entre os quais podemos destacar quatro dimensdes
principais: a). a formacdo dos supervisores, b). a colocacdo dos professores no
ambito especifico do projeto, c). a adesdo da Comunidade Educativa,
nomeadamente das familias, de alguns alunos e mesmo de alguns professores
cujas &reas ndo sao alvo direto da influéncia do Projeto e d). a sobrecarga de

trabalho por parte dos supervisores.

a). Quanto a formacao importa evidenciar que 44,4% dos inquiridos néo
frequentaram qualquer tipo de formacao e 16,6% frequentaram formacao “tipo”
geral. Circunstancia que foi justificada pela “sobrecarga de trabalho”, pelo
“desajustamento de horarios”. H4 uma dificuldade real para ndo frequentar as
acdes de formagao propostas. “Frequentar estas sessdes significa(va) faltar as
aulas" (Cv, 2011) e grande disponibilidade pessoal e familiar jaA que "a formacao

€ sempre em locais distantes (Avb, 2011).

7

b). A colocacdo de docentes é uma questdao de suma importancia,
porquanto esta por definir a natureza dos critérios que cooperam para a sua
selecdo. Ha professores colocados a trabalhar no Projeto, ‘com um perfil
inadequado para lecionar turmas Fénix" (Ab, 2011). A colocacdo tardia dos
professores gera situacdes-problema de complexa decisdo e dificulta o sucesso

das acdes.

c). Apesar de o “Fénix” ter nascido da comunhao da/com a Comunidade
Educativa, continua a ser necessario uma atitude proactiva e esclarecedora do
clarificadora do processo de ensino e de aprendizagem, em particular aos
pais/encarregados de educacdo, alunos e a populacdo docentes em geral. “O
desinteresse por parte de alguns encarregados de educacao” (Ab, 2011) e a falta
de “um envolvimento total dos docentes da escola" (Ael, 2011), sdo verdades

percebidas e vividas pela maioria dos supervisores (n= 11).

d). O excesso de tarefas é outro ponto importante a enfatizar. As
exigéncias administrativas acrescem as atividades de  supervisao,
complexificando e dificultando o bom desempenho profissional. "Ha poucas horas
para a coordenacdo/supervisdo” (Avb,2011), "escassez de tempo e
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incompatibilidade de horarios" (Ajr, 2011) que importa refletir/equacionar com as
“‘liderangas de topo”. A "falta de tempo na mancha horaria dos docentes, por
forma a permitir reunides em condicbes favoraveis" (Esc, 2011), obriga a um

esforco suplementar e acumulagéo de servico.

Mesmo assim, os dados apontam que a supervisdao desenvolvida no
ambito do Projeto Fénix é uma supervisdo assente numa matriz de cariz
democratica e de proximidade, onde a cooperacdo, o empenhamento e a
motivacdo para a consecucdo dos principios do Fénix. O Fénix, tem na sua
esséncia a promoc¢do do sucesso educativo e igualdade de oportunidades; fa-lo
atraves de trés pilares de base: inovacdo organizacional, inovagédo pedagogica e

didatica e supervisdo humanista, sistémica e sistematica.

O Fénix revela-se como é uma estratégia positiva para a reducdo do
insucesso e abandono escolares, porquanto altera a cultura de escola e possibilita
atitudes positivas e de cooperacdo. Mais, permite desenvolver competéncias de
cidadania, de responsabilizacdo, de espirito critico, de cooperacdo e
solidariedade pessoais e institucionais, numa palavra, de uma dinamica

emancipatéria e de autonomia que a supervisao “ajuda” a emergir.

Ao terminar, cito Joaquim Azevedo (2011) para dizer que, também nés
acreditamos que "que nado ha futuros fechados" (p.345) e que somos nds quem
faz a diferenga. “Armados das nossas capacidades, temos de manter aberto o
campo das possibilidades e cultivar esse campo” (Idem) em cada aqui e agora,
em cada momento, na convicgado de que as pessoas e as instituicbes aprendem

continuamente e ao longo da vida.
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