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Liderancas intermédias e praticas de supervisédo pedagdgica num agrupamento de escolas

Caminante son tus huellas el camino y nada mas
Caminante, no hay camino se hace camino al andar

Al andar se hace camino

Y al volver la vista atras

Se ve la senda que nunca

Se ha de volver a pisar

Caminante no hay camino sino estelas en la mar

Hace algln tiempo en ese lugar

Donde hoy los bosques se visten de espinos

Se oy6 la voz de un poeta gritar

Caminante no hay camino, se hace camino al andar

Antonio Machado, Campos de Castilla, 1912
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Resumo

Repensar, renovar, inovar, sdo termos cada vez mais presentes no discurso de autores, nos
designios da tutela da educacéo e nas palavras de ordem da sociedade civil, quando o tema
é a melhoria da escola e, consequentemente, a aprendizagem dos alunos. Mudanca que se
acredita possivel se sustentada na acdo, direta e indireta, das liderancas escolares, da
supervisdo pedagdgica e da inovacdo na escola. O interesse em conhecer a supervisao
pedagdgica em préatica na escola publica portuguesa, como é que as suas liderancas
intermédias (coordenadores de departamento curricular), enquanto supervisores
pedagogicos, afetam, ou ndo, o desenvolvimento da escola e dos seus professores e, ainda,
sobre 0 que existe de inovador nas praticas dessas liderancas, levou-nos a investigacdo da
qual resultou esta tese. O estudo assumiu uma metodologia de natureza qualitativa com
design de estudo de caso, e como técnicas de recolha de dados a andlise documental, as
narrativas escritas e o inquérito, que foi desenvolvido por aplicacdo de entrevistas
semiestruturadas e de entrevista em grupo (focus group). A investigacdo, realizada num
agrupamento de escolas, na area metropolitana do Porto, escolhido por conveniéncia,
revela, principalmente, que a implementacdo da supervisdo pedagdgica ainda ndo se
constitui como uma préatica efetiva no quotidiano do agrupamento, existindo, porém,
observacao de aulas pelos pares, embora de forma esporadica e pouco consolidada, sem
um referencial que oriente essas observacfes. Os coordenadores de departamento, apesar
de incentivarem as praticas supervisivas, ndo se envolvem na sua consecucdo de uma

forma deliberada e intensiva.

Palavras-chave: liderancas intermédias; coordenadores de departamento; supervisdo

pedagogica; supervisor pedagogico; inovacgdo na escola.
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Abstract

Rethinking, renewing, innovating, are terms increasingly present in the authors’ speech, in
the goals, purposes of education and in the mottoes of the civil society, when the subject is
the improvement of school and, consequently, the learning capacity of students. Change is
believed to be possible if sustained by action, direct or indirect, of school leadership,
pedagogical supervision and innovation in school. The interest in getting to know
pedagogical supervision in practice in the portuguese public school, how its middle
leaderships (heads of department), as pedagogical supervisors, affect, or not, the school’s
development and its teachers and also about what exists of innovation in the practices of
such leaderships, led us to the investigation which resulted in this thesis. The study has
been carried out by using a qualitative nature methodology with a case study design and, as
data collection techniques, the documental analysis, the written narratives and inquiry,
developed by the application of semi-structured interviews and group interviews (focus
group). The investigation, carried out in a school, in the Porto metropolitan area and
chosen by convenience, mainly reveals that the implementation of the pedagogical
supervision has not yet been constituted as an effective practice in the day-to-day of this
school, however, the observation of classes by the peers exists, notwithstanding in a
sporadic and shortly consolidated way, without a referential to guide these observations.
Although encouraging the supervision practices, the heads of departments do not get

involved with its achievement in a deliberative and intensive application.

Keywords: middle leaderships; heads of departments; supervision; supervisor; school

innovation.
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Résumé

Repenser, renouveler, innover sont des termes de plus en plus présents dans le
discours des auteurs, dans les intentions de la tutelle éducative et dans les slogans de la
société civile, lorsque le théme est I'amélioration de I'école et, par conséquent,
l'apprentissage des €léves. Un changement que 1’on croit possible si soutenu par I'action
directe et indirecte des chefs d'établissements, par la supervision pédagogique et par
l'innovation a I'école. L’intérét de connaitre la supervision pédagogique en pratique dans
I’école publique portugaise, la fagon dont ses responsables intermédiaires (coordinateurs
des départements scolaires), en tant que superviseurs pédagogiques, affectent ou non le
développement de 1’école et de ses enseignants, ainsi que ce qui est innovateur dans les
pratiques de ces dirigeants nous a conduit a la recherche qui a abouti a cette thése. L'étude
reposait sur une méthodologie qualitative avec un plan d'étude de cas et, en tant que
techniques de collecte de données, une analyse documentaire, des récits écrits et une
enquéte élaborée en appliquant des entretiens semi-structurés et des entretiens de groupe.
Les recherches, effectuées dans une association d’écoles de la région métropolitaine de
Porto choisi pour sa commodité, révelent principalement que la mise en ceuvre de la
supervision pédagogique n’est pas encore une pratique effective dans la vie quotidienne de
cette association, bien qu’il existe des observations de cours entre pairs, elles sont
sporadiques et mal consolidées, sans un cadre pour guider ces observations. Les
coordinateurs de département, tout en encourageant les pratiques de supervision, ne les

suivent pas délibérément et intensément.

Mots-clés: leaderships intermédiaires; coordinateurs de département; supervision

pédagogique; superviseur pédagogique; L'innovation a I'école.
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Liderancas intermédias e praticas de supervisdo pedagdgica num agrupamento de escolas

Introducao

Nunca a escola e os seus profissionais se encontraram, como na atualidade, sob o
escrutinio de toda uma sociedade que, cada vez mais, lhes demanda o possivel, e 0
impossivel, na preparacdo e no desempenho académico dos jovens, que acolhe no seu seio.
Repare-se, a propdésito, no que se pode ler no Gltimo relatério TALLIS! (2018):

dans les économies et les sociétés d’aujourd’hui fondées sur le savoir, les
connaissances et les compétences sont essentielles a la réussite individuelle et
collective, et les systemes d’enseignement, leurs enseignants et chefs
d’établissement font ['objet de nombreuses solicitations (p. 28).

O investimento de recursos, as altas expetativas de desempenho e a necessidade de
adaptacdo a tecnologias em constante evolucdo estdo a pressionar as escolas, e 0S
professores, a mudar. Mudancas essas que requerem liderancas fortes, é certo, mas,
igualmente, professores capazes de se constituirem como motores dessa renovacao.

As investigacOes realizadas tém demonstrado que nas escolas bem-sucedidas existe
um foco no desenvolvimento das capacidades individuais e coletivas dos professores (Klar,
Huggins & Roessler, 2016). De resto, a importancia dada ao desenvolvimento profissional
dos docentes ndo se afigura como uma novidade. No inicio deste século ja Newman, King
e Youngs (2000) assumiam que o desenvolvimento profissional dos professores devia
constituir-se como uma estratégia para a melhoria das escolas e, no mesmo sentido, Day
(2001) afirmava que “o éxito do desenvolvimento da escola depende do éxito do
desenvolvimento do professor” (p. 17).

Bolivar (2012) vai ainda mais longe. Este autor sustenta que, mais do que ensaiar
uma melhoria das escolas, ideia que considera como muito vaga, a principal preocupacao
devia ser a “melhoria ao nivel da sala de aula, apoiando e estimulando o trabalho dos
professores” (Id., ibid., p. 192). Dai a atencdo dada as instituicdes educativas nao so pelas

entidades nacionais, mas igualmente pelas organizagfes internacionais que cada vez

! No site da DGEEC (Direcdo-Geral de Estatisticas da Educacéo e Ciéncia), pode ler-se: “O TALIS 2018 é o
terceiro inquérito da OCDE sobre ensino e aprendizagem, refletindo principalmente, sobre os ambientes de
aprendizagem nas escolas e as condicfes de trabalho dos docentes [...] Devido ao seu sucesso e relevante
contribuicdo para as politicas de desenvolvimento educativo nos paises participantes, e 0 interesse
demonstrado por outros paises, foi decidido continuar a desenvolver o estudo, pelo que, com a coordenagao
da OCDE, seré realizada a 3.2 edi¢éo - TALIS 2018”.
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produzem mais relatorios e estudos? sobre esta necessidade imperiosa de mudar, sobre as
liderancas e as condigdes do trabalho docente.

De facto, neste foco de atencéo generalizado encontram-se, igualmente, as liderancgas
educativas, pois varias investigacdes levadas a efeito assumem e. g., Fullan (2010), Louis,
Dretzke e Wahlstrom (2010), Harris e Jones (2016) e Robinson (2018) que a(s)
lideranca(s) também afeta(m) o rendimento dos alunos ao agirem sobre 0 comportamento e
sobre as atitudes/percecOes dos professores. Ou seja, nunca as liderancas da, e na, escola
parecem ter sido tdo importantes e necessarias. Tal como Silva (2011) refere

0 quadro da progressiva autonomia, responsabilizacdo e prestacdo de contas
dos estabelecimentos de ensino da novo alento a esta questdo colocando os
lideres escolares no centro estratégico de um desenvolvimento organizacional
que se pretende coeso, eficaz e de qualidade (p. 52).

Contudo, pede-se cada vez mais uma “lideranga distribuida” (Harris & Muijs, 2003;
Spillane, 2005; Harris, 2009b; Sheppard, Brown & Dibbon, 2009), enfatizando-se a
importancia das liderangas intermédias, mas igualmente a lideranca e 0 empoderamento de
todos os professores, pois, e regressamos a importancia que detém os docentes nos
processos de melhoria, é neles que assenta 0 processo de ensino e a consequente
aprendizagem dos alunos. A este propdsito, trazemos a lica Fullan (2011):

If the quality of the teacher is the premier factor related to student learning

and if you want whole system transformation, then it must be virtually all

teachers who own the reform. You simply cannot get around this — all the
successful systems have recognized this one fact (p. 13).

E, recordamos o que se pode ler no estudo, realizado pela Organizagdo para a Cooperacao
e Desenvolvimento Econémico (OCDE) (2011), que aponta igualmente nesse sentido: “in
moving beyond consultation to involvement the reform process becomes oriented towards
transforming schools into learning organizations with teachers in the lead” (p. 52).

Estas assercdes levam-nos a inevitavel associacdo do desenvolvimento profissional
dos professores com as liderancas e com 0s processos de supervisdo pedagdgica, que
poderdo refletir-se na melhoria da aprendizagem dos alunos, tal como é defendido, por
Nolan e Hoover (2011): “teacher supervision is an organizational function concerned with
promoting teacher growth, leading to improvement in teaching performance and greater

student learning” (p. 6).

2 Veja-se, a titulo de exemplo, os estudos realizados pela OCDE (2008, 2009, 2011, 2012, 2017, 2019).
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Supervisdo pedagdgica que tal como vem sendo defendido por Alarcdo (2014) e
Rolddo (2014) deve distanciar-se de um processo ligado apenas a praticas de avaliacao,
inspecdo e controlo que desde sempre lhe estiveram associadas.

Ou seja, a concecdo de supervisdo pedagogica surge como primordial porquanto
passa a ser vista

como um processo que visa acompanhar e regular uma atividade, atividade que
é realizada por pessoas em desenvolvimento e que ocorre num contexto
especifico a ter em consideracdo. Este processo, que ¢ multimodal, implica
aspetos de monitorizacdo, regulacdo, avaliacdo, gestdo, coordenacdo e
lideranca. E, todo este processo, que deve ocorrer num ambiente formativo,
estimulante, centrado nas possibilidades de desenvolvimento, tem uma
intencionalidade: a qualidade, o desenvolvimento, a transformacéo (Alarcéo,
2014, p. 31).

Esta nova (re)configuracdo da supervisdo pedagOgica com um caracter
desenvolvimentista® surge como “um dispositivo poderoso sobre o qual importa refletir
para o saber usar como instancia transformacional do modo de organizacdo de trabalho dos
professores” (Id., ibid.), de maneira a que a escola possa finalmente conseguir responder
aos designios que a sociedade dela espera. Sem esquecer, contudo, que a implementacdo de
praticas supervisivas no quotidiano das escolas “afigura-se sempre tarefa algo complexa e
seguramente necessitara de ser estrategicamente concebida, gradualmente implantada, e
seguramente iniciada numa base de voluntariado e ndo de normatividade” (Roldao, 2014,
p. 44). E, acrescentamos, sem que o fantasma da avaliacdo paire no ar, alicer¢cando-se no
trabalho de pares e sem as pressdes técnico-burocraticas que, inimeras vezes, lhes
associamos.

Estabelece-se, desta forma, a necessidade de um trabalho interpares, necessariamente
colaborativo, que, enquanto grupo profissional, os professores podem, cada vez mais, ter a
oportunidade de realizar. Porém, para que tal suceda & necessario que as liderancas
promovam a mobilizagdo de todos com vista ao estabelecimento de comunidades de
aprendizagem (Sergiovanni, 2004a), através das quais os professores consigam, de forma
constante, novas vias de realizarem melhorias (Fullan, 2016) nos dominios da didatica e da

pedagogia.

3 Alarcdo (2014) considera que o desenvolvimento profissional “pode ser entendido como uma atitude
permanente de indagacdo, de formulag@o de questdes e procura de solugdes” (p. 28).
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Numa escola que é parte de uma sociedade que, mais que nunca, dela espera se
adapte a sua realidade, exigindo, por isso, renovacdo, torna-se necessario inovar. E, inovar
deve sempre significar saber (re)inventar e criar algo de novo, seja nas praticas
pedagdgicas, nas praticas de supervisdo ou nas praticas de lideranca. E, pois, necessario
que a escola se reinvente.

Alarcdo (2001) afirma que “por tras de escolas inovadoras tem-Se revelado a
existéncia de lideres, independentemente do nivel em que se situam. Eles estdo no topo,
nas estruturas intermédias e na base” (p. 20), ou seja, nos diretores escolares, nas
coordenacbes e nos professores. E de uma parte das liderancas intermédias, 0s
coordenadores de departamento curricular, que incidiu a nossa investigagdo. Da sua acao
enquanto lideres de um grupo de professores, mas igualmente da sua acdo enguanto
estrutura fundamental de coordenacdo e supervisdo pedagogica e da forma como
conseguem (ou ndo) mobilizar, diretamente, os professores do seu departamento curricular
e, indiretamente, via conselho pedagogico, os professores em geral, na consecucdo de um
projeto comum de crescimento profissional e organizacional.

Voltamos a Alarcdo (2001), para quem “lideranga, visdo, didlogo, pensamento e agado
sdo os cinco pilares de sustentacdo de uma organizacdo dindmica, situada, responsavel e
humana” (p. 20). E, dai a importancia da supervisao, pois, tal como refere Oliveira-
Formosinho (2002), torna-se essencial pensar “a supervisdo como um instrumento de
formacdo, inovacdo e mudanca, situando-a na escola como organiza¢do em processo de
desenvolvimento e de (re)qualificagdo” (p. 13).

Lideranca, supervisdo e inovacdo e a sua tdo urgente e necessaria interligacdo para
uma escola que se deseja cada vez mais eficiente e onde haja lugar para todos, a tdo
almejada incluséo, foram as premissas em torno das quais partimos para um estudo de caso
(um agrupamento de escolas), com metodologia de natureza qualitativa, tendo adotado
como técnicas de recolha de dados a analise documental, as narrativas escritas e 0 inquérito
e, dentro desta técnica, os instrumentos: a entrevista semiestruturada e a entrevista em
grupo (focus group).

Com esta investigacdo pretendiamos conhecer e analisar a acdo das liderancas
intermédias (coordenadores de departamento curricular) na implementacéo de praticas de
superviséo pedagdgica no seio do grupo de professores que coordenam.
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O estudo foi realizado num dos varios agrupamento de escolas pertencentes a um
concelho da &rea metropolitana do Porto, selecionado por conveniéncia, em que 0s critérios
presentes na sua escolha foram a proximidade geografica da residéncia e do local de
trabalho da investigadora e o facto de se constituir como um mega agrupamento de
escolas®, possibilitando, desta forma, um estudo que se pretendia fosse transversal a todos
0s niveis de ensino.

A investigacdo teve como questdo de partida: Que praticas de supervisdo pedagogica
sdo implementadas no agrupamento de escolas em estudo pelas liderancas intermédias?
Sendo nosso propdsito encontrar as respostas para algumas questdes mais especificas e
capitais que emergiam dessa questdo de partida. Assim, procuramos compreender:

i) De que modo € praticada a supervisdo pedagOgica neste agrupamento de

escolas?

ii) Como é percecionada a acdo das liderancas intermédias pelo diretor do

agrupamento e pelos seus pares?

iii) De que modo a supervisao pedagogica praticada no agrupamento contribui para

o desenvolvimento profissional dos professores?

iv) A supervisdo praticada no agrupamento é permeada de inovagdes? Que tipo de

inovacOes e em que contexto/ambiente ocorrem?

A partir destas questdes, surgiram o0s objetivos de investigacao:

1) Identificar as percecdes do diretor e dos professores sobre a supervisao;

2) Caracterizar as préaticas de supervisdo pedagogica no agrupamento de escolas;

3) Reconhecer as percecbes do diretor e dos professores sobre o papel dos

coordenadores de departamento curricular na qualidade de lideres intermédios;

4) Analisar como a supervisdo pedagogica contribui para o desenvolvimento

profissional docente no agrupamento;

5) Evidenciar préaticas inovadoras de supervisao implementadas no agrupamento;

6) Contribuir para o avanco do conhecimento sobre supervisdo pedagogica em

agrupamentos de escolas.

Objetivos estes que ajudam a justificar o titulo da investigacdo: Liderancas

intermédias e praticas de supervisdo pedagdgica hum agrupamento de escolas. Na escolha

4 No capitulo V, debrugamo-nos sobre a questdo dos mega agrupamentos de escolas.
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deste titulo houve da nossa parte a intencdo de que o mesmo revelasse, de forma clara e
inequivoca, a problematica que se depreende na expressdo utilizada.

E, como um dos principais inconvenientes da investigacdo educativa parece residir
no facto de pretendermos a resolucdo dos problemas a partir de uma teoria abstrata,
desconhecendo-se em grande medida os atores, 0 contexto em que se movem e as
dimensdes que os geram (Granados, 2018), consideramos que seria fundamental para uma
percecdo alargada da problematica em estudo ouvir os intervenientes principais. Assim, 0S
participantes do estudo foram o diretor, os coordenadores de departamento curricular e 0s
restantes docentes do agrupamento de escolas, alvo do estudo.

Para além desta introducdo, das conclusdes, das referéncias bibliogréaficas e da
legislacdo enquadradora, esta investigacdo estrutura-se em seis capitulos. Os trés primeiros
referem-se ao enquadramento tedrico do estudo, o quarto capitulo versa sobre as questes
metodoldgicas, o quinto capitulo é dedicado ao estudo empirico, onde se procede a
caracterizacdo do agrupamento de escolas e a analise dos dados obtidos e, finalmente no
sexto capitulo faz-se a interpretacao dos dados.

No primeiro capitulo — Lideranca nas escolas — aborda-se a problematica da(s)
lideranca(s) da escola, em particular, aquelas que podem contribuir para a sua melhoria, a
lideranca distribuida e a dos professores enquanto lideres em sala de aula.

No segundo capitulo — supervisdo pedagdgica — fala-se de supervisdo pedagogica e
da sua ligacdo ao desenvolvimento profissional docente, encarando-a como uma atividade
relacional, colaborativa e de ajuda, destinada a melhorar o processo de ensino e
aprendizagem, indo, desse modo, muito mais além da sua concecéo tradicional de um mero
instrumento de avaliagéo e controlo dos docentes.

No terceiro capitulo — Inovagdo na escola — ap6s uma abordagem ao conceito, situa-
se a inovagdo na escola, desde o seu significado até aos obstaculos e estratégias para a sua
real implementacéo, salientando-se o papel dos professores. Aborda-se, ainda, o contributo
que as tecnologias de informacdo e comunicacdo podem oferecer a inovagéo educativa.

No quarto capitulo — Metodologia e desenho da investigagdo — descreve-se a
metodologia utilizada na investigacao, apresentando-se 0s motivos que nos levaram a optar
por uma abordagem teorica de cariz qualitativo. Este capitulo, ndo sO6 apresenta a
fundamentacdo metodoldgica, enunciando os pressupostos tedricos que sustentam o estudo

empirico, como também possibilita entender o porqué das opcGes seguidas, nomeadamente
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ao nivel do paradigma de investigacdo e das estratégias, clarificando, deste modo, as
técnicas de recolha de dados.

No quinto capitulo — Caracterizacdo do agrupamento e analise dos dados — procede-
se a caracterizacdo do agrupamento de escolas em estudo, realizada a partir da anélise
documental, apds o que se faz a apresentacdo e analise dos dados resultantes da analise
documental e da aplicacdo das entrevistas semiestruturadas, do focus group e das
narrativas escritas.

No sexto capitulo — Interpretacdo dos dados — efetua-se a interpretacdo dos dados
obtidos, contrapondo as opinides dos participantes com o enquadramento tedrico.

Por fim, nas Conclusdes, damos conta das ilacbes da investigacdo, fazendo,
igualmente, uma abordagem aos seus contributos e limitacdes e identificamos algumas

sugestdes para futuras investigacoes.
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CAPITULO |
LIDERANCA NAS ESCOLAS
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A problematica da lideranca nas organizagdes tem sido alvo de estudo e de inUmeras
investigaces, sobretudo, a partir do inicio da segunda metade do século XX. A(s)
lideranca(s) da escola, porque ela é, também, uma organizacgéo, tém sido, de igual modo,
objeto de estudo. Estudo esse assente em modelos tedricos importados do mundo das
empresas. Contudo, a organizacdo escola apresenta caracteristicas diferenciadas das outras
organizaces, dai que as liderancas escolares, apesar de poderem ser estudadas segundo um
prisma empresarial, surgem também como algo distinto, ja que, o aspeto mais importante e
mais desafiador da lideranca nas escolas é o imperativo de garantir a exceléncia e a
equidade entre todos os que a frequentam, ou seja, tem um objetivo moral e ndo um
qualquer fim material como acontece na generalidade das organizagdes. Para 0s
professores, enquanto lideres em sala de aula, para os lideres intermédios e para 0s
diretores escolares garantir o nivel mais alto de desempenho para todos deve constituir-se
como o imperativo primordial. Nas escolas mais eficazes (e nos sistemas educacionais
mais eficazes), a exceléncia devera estar disponivel para todos os alunos. Ora, entre as
condicdes organizativas, que requerem uma mudanca e inovacgdo sustentaveis, a lideranca
ocupa um lugar de destaque e as investigacdes levadas a cabo nas Ultimas décadas
evidenciaram que o desenvolvimento da capacidade de mudanca e melhoria das escolas
demandam novas e complexas formas de perceber e exercer essa lideranca. E € em redor

de todas estas reflexdes que este capitulo se desenvolve.
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Effective school autonomy depends on effective leaders, including
system leaders, principals, teacher leaders, senior teachers and
head teachers, as well as strong support systems. That, in turn,
requires effectively distributed leadership, new types of training
and development for school leaders, and appropriate support and
incentives. As a result, it is crucial for the quality of the education
provided that school leaders are well-equipped to meet these
demands and that leading a school is regarded as a valued
profession. In some countries, focusing on the development of
effective school leaders has become a key part of education reform.

Schleicher (2012, p. 14)

1.1. Lideranca - conceptualizacéo

Desde o principio dos tempos que a figura de um lider forte, carismatico e com
caracteristicas muito distintas e inatas, surgiu como fundamental para a sobrevivéncia, a
evolucdo e a supremacia de povos e civilizacBGes. Esta importancia atribuida a um individuo
justifica que os estudos sobre lideranca e lideres sejam inimeras vezes direcionados para as
caracteristicas pessoais de um sujeito, ja que historicamente a percecdo que se tinha era que 0s
lideres ja nasciam lideres. Além disso, os estudos, inicialmente realizados sobre lideranca,
centravam-se em figuras que haviam deixado a sua marca em determinados acontecimentos
(O’Brien, Draper & Murphy, 2008). Dai que, e tal como referem Harris e Lambert (2003),
“most of us probably think of a particular person and associated set of behaviors when we think
of ‘leadership ™ (p. 16), e “leadership is generally considered to be synonymous with a person
in a position of formal authority” (Lambert, 2002, p. 1). Contudo, e justamente como defende
Yukl (1999), “vague definitions of leader “types” have long been popular in the literature, but
they are often simplistic stereotypes with limited utility for increasing our understanding of
effective leadership” (p. 302).

Entdo serd licito afirmar que a lideranga vai muito além de um Unico individuo e podera
ser definida de tantas e diferentes formas e perspetivas que se torna muito dificil apresentar um
Unico significado. Salientamos Smith e Piele (2006) ao considerarem que “literally hundreds of
definitions of leadership have been offered. Behind each definition, in turn, is a different theory
about the source, process, and outcome of leadership” (p. 3) e Stogdill (1974), que numa das
obras com maior tradicdo de entre os estudos sobre liderancga, referia que “there have been
myriad attempts to define leadership” (p. 7), sem que tal fosse exequivel dada a imensiddo de

aspetos e teorias a considerar. Destacamos, igualmente, a que nos é facultada por Kouzes e

12
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Posner (2009) por nos parecer muito adequada ao contexto em que nos inserimos — o educativo
—em que os lideres formais ndo foram alvo de uma qualquer preparagao especifica®, e introduz
a possibilidade de todos os professores se constituirem como lideres em diferentes e variadas
situacoes:

0 que descobrimos, e voltdmos a descobrir, foi que a lideranga ndo se reduz a
uns quantos homens e mulheres carismaticos. E um processo que as pessoas
normais usam quando querem usar e trazer ao de cima o melhor que tém, assim
como o dos outros. Quando o lider em todos nos € libertado, surgem efeitos
extraordinarios (p. 14).

Richmon e Allison (2003) consideram, a proposito de uma tentativa de definicdo, que
lideranca pode ser vista como um processo de exercicio de influéncia, uma forma de induzir a
adesdo, uma medida de personalidade, uma forma de persuasdo, um efeito de interacdo, um
instrumento de realizagdo de metas, uma negociacao de relacdes de poder ou um modo de se
comportar. Segundo Louis, Leithwood, Wahlstrom e Anderson (2010), lideranca pode ser
descrita tendo como referéncia duas fungdes principais: “one function is providing direction; the
other is exercising influence. Whatever else leaders do, they provide direction and exercise
influence (p. 9). Silva (2010) considera que existe uma separacdo entre lider e lideranca,
entendendo esta ultima como a “ac¢do que assegura a conducdo do grupo na direcgao prevista”,
por sua vez, o lider seria “aquele que corporiza a lideranga, que aponta 0 caminho, que cimenta
o espirito de grupo, que salvaguarda a motivacdo e a unidade na ac¢do de todos os elementos”
(p. 53).

Apesar das definicbes apresentadas apontarem maioritariamente para um sujeito,
julgamos que, tal como ja o afirmdmos, a lideranca ndo pode ser sinénimo de um dnico
individuo ou mesmo de um grupo de pessoas numa posi¢do de comando e compreender a N0gao
de lideranca passa, e muito, pela compreensdo das interacdes dinamicas que se estabelecem
entre os que lideram e ‘os seguidores’. Interacfes sociais em que as partes envolvidas tentam
influenciar os outros com vista a atingir os respetivos objetivos (Smith & Piele, 2006; Bass &
Bass, 2008). Alias, e tal como referem Kouzes e Posner (2009), “a lideranga ¢ um dialogo, ndo
um monologo” (p. 39), e esta assercdao implica um relacionamento que obrigatoriamente devera

existir entre as partes envolvidas em todo o processo de lideranga. Recorremos, mais uma vez, a

5 Veja-se 0 que se passa em Portugal no caso das direcdes das escolas. Ao diretor, ou candidato a diretor,
exige-se unicamente uma formacdo especializada na area da administracdo educacional, contudo aos
restantes membros da equipa da direcdo ndo é feita qualquer exigéncia relativa a uma formagao especifica.

® Colocamos aspas, pois o termo seguidores nem sempre é o mais adequado, segundo a nossa perspetiva, ao
nivel das escolas, onde se demanda uma maior colegialidade ao invés do seguidismo a um individuo.
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Kouzes e Posner (ibid.) para quem: “A lideranga ¢ uma relagdo entre aqueles que querem liderar
e aqueles que escolhem seguir” (p. 46). Ou seja, e tal como defendem Bass e Bass (2008) a
lideranca pode ser encarada como uma relagéo entre lider e liderados.

A lideranca surge, entdo, como um processo, continuo, no qual um lider tenta influenciar,
através da motivacdo’ ou do estabelecimento de recompensas ou castigos?, os seus seguidores
na criagdo e na concretizagio de objetivos. E neste sentido que Bass e Bass (ibid.) consideram
que lideranca € inumeras vezes definida como uma persuasdo bem-sucedida sem coacéo. Os
seguidores sdo convencidos pelos méritos dos argumentos e ndo pelo poder coercivo do
argumentador. E, dai que a persuasdo possa ser considerada como uma forma de lideranca e
muito do que foi aprendido nos estudos sobre persuasao possa ser incorporado na compreensao
daquilo que se entende como lideranca.

Em jeito de sintese, julgamos que, a partir do que referimos, a lideranca pode ser definida
em termos de (i) processo de influéncia que ocorre entre um lider e seguidores, (ii) como esse
processo de influéncia pode ser explicado pelas caracteristicas e comportamentos, percecoes e
atribuicOes de quem lidera e (iii) o contexto no qual o processo de influéncia ocorre.

Reconhecemos que esta € uma definicdo multifacetada, porém fortemente ‘centrada no
lider’ ao descrever principalmente os efeitos unidirecionais associados as caracteristicas
pessoais de um lider, no entanto, também inclui aspetos fundamentais da interacéo entre lider e
seguidores. Contudo, e como constataremos de seguida, apesar de todas estas teorias poderem
ser aplicadas ao campo educativo, a problematica da lideranca nas escolas vai muito mais além
do que acabamos de referir, pois a realidade escolar com muitas faces e a muitas vozes demanda
uma, ou Vvarias, lideranca(s) muito especifica(s) e que se afaste dos conceitos tradicionais do
entendimento do vocébulo lideranca. N&o esquecendo, todavia, que a lideranga visa, antes de
mais, melhoria organizacional e, mais especificamente, trata-se de estabelecer orientacOes
instituidas e que valem a pena para a organiza¢do em questédo, fazendo o que for necessario para
estimular e apoiar as pessoas a movimentarem-se nessa direcao (Louis, Leithwood, Wahlstrom
& Anderson, 2010). E, neste sentido julgamos que o papel dos lideres ndo deve ser somente
dirigir, mas sim trabalhar com e para os outros com a finalidade de atingir objetivos comuns
num mundo em permanente mudanga. Na pratica, isto significa que privilegiaremos, nos

pontos que se seguem, uma perspetiva de lideranca para a melhoria da escola, através de

" Lideranca transformadora de Burns (1978), transformacional segundo Bass (1985).
8 Lideranca transacional (Burns, 1978).
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uma distribuicdo da lideranca dentro da escola e com a participacdo dos docentes sob um

prisma formal, mas igualmente a partir de uma perspetiva mais informal.

1.2. Liderancas nas escolas

Em 1992, M. Holzman, num pequeno artigo escrito para a revista Educational
Leadership colocava as seguintes questoes:

the literature of school reform, indeed, the literature of education itself, is
filled with calls for better leadership, stronger leadership, more responsible
leadership. But are we sure we need leadership of any kind? Are we sure that
leadership itself and the cult of personal leadership are not in large measure
the problem with public education (...)? (p. 36).

Também Sergiovanni (1992a), na mesma revista, publicava um curto artigo em que
considerava que os diretores, e as liderancas, eram essenciais nas escolas, mas deviam estar
mais direcionados para a gestdo e organiza¢ao da mesma: “in time, direct leadership will
become less and less important, self-management will begin to take hold, and substitutes
for leadership will become more deeply embedded in the school” (p. 45). Ao ajudarem a
desenvolver e a enfatizar o profissionalismo e as comunidades docentes, a lideranga,
perspetivada na sua acecao classica de lider e liderados (seguidores), tornar-se-ia cada vez
menos necessaria e nessa altura

superintendents and principals can spend less time trying to figure out how to
push and pull teachers toward goals and more time dealing with the issues of
teaching and learning and ensuring financial, moral, political, and managerial
support for the school (p. 42).

Todavia, e apesar de todas as controvérsias em redor deste tema, nas Ultimas décadas
a tematica da lideranca escolar tem feito correr muita tinta, tendo-se tornado uma
prioridade nas agendas politicas da educagdo a nivel nacional, mas igualmente a nivel
internacional. Prova deste facto sdo os inUmeros estudos realizados, nomeadamente pela
OCDE, que tém vindo a identificar a lideranca das organizac6es educativas como uma das
principais variaveis no que concerne o melhor desempenho das escolas e, no fundo, de
todo o sistema educativo (Pont, Nusche & Moorman, 2008; Schleicher, 2012). De facto, e
tal como Schleicher (ibid.), num desses estudos, refere os lideres escolares

can define the school’s educational goals, ensure that instructional practice is
directed towards achieving these goals, observe and evaluate teachers, suggest
modifications to improve teaching practices, shape their professional
development, help solve problems that may arise within the classroom or
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among teachers and liaise with the community and parents. They are also in a
position to provide incentives and motivate teachers to improve the quality of
instruction (p. 14).

Ou seja, o papel que as liderancas escolares desempenham, e a forma como executam
esse papel, constitui-se como fundamental para todos os elementos de uma comunidade
educativa, contribuindo para que a escola tenha uma visdo e consiga alcangar os objetivos
a que se propde. Harris e Muijs (2003) consideram que parece ser amplamente aceite que
uma lideranca eficaz se assume como um elemento chave para alcancar a melhoria da
escola. Ainda segundo estes autores, as evidéncias da literatura internacional e alguns
estudos levados a efeito, e. g., Leithwood, Louis, Anderson e Wahistrom (2004),
Leithwood, Day, Sammons, Harris e Hopkins (2006), Fullan (2010), Harris e Jones (2016)
e Robinson (2018) demonstram que os lideres eficazes exercem uma influéncia indireta,
mas muito preponderante, na eficacia da escola, no desempenho dos professores e,
consequentemente, nas aprendizagens dos estudantes.

Contudo, e tal como ja referimos, analisar o papel que as liderancas desempenham
em contexto escolar ndo se revela uma tarefa facil de concretizar, ja que se trata de um
contexto muito diferente daquele a que habitualmente o vocabulo lideranca desde sempre
se encontrou associado — 0 mundo empresarial —, pois tal como referem O’Brien, Draper ¢
Murphy (2008) nem sempre as teorias sobre lideranca e caracteristicas dos lideres, por
mais interessantes que parecam, podem oferecer algo de novo as liderangas escolares em
termos de teoria.

E neste sentido que Formosinho e Machado (2000) consideram que se torna
“problematica a transposicao para as escolas do conceito de lideranga, cujo significado tem
sido evidenciado nas ciéncias da administragao” (p. 192), pois, como assinalam os
referidos autores, a especificidade de que se reveste a escola enquanto organizagao faz com
que a ideia de um grupo de lideres que domina, exercendo uma “hegemonia” sobre um
outro grupo de seguidores ndo deixe de ser algo “anacrénica” num contexto reconhecido
como democratico e colegial, onde as formas autoritarias e inflexiveis tém sentido imensas
dificuldades em se afirmarem. Costa e Castanheira (2015) consideram que os estudos
realizados sobre a temética da lideranca escolar vdo no sentido de “defesa de uma lideranga
participativa, colaborativa, emancipatoria, de interpretacdo critica da realidade e da
correspondente recusa das visdes mecanicistas, hierarquicas, tecnocraticas e instrumentais

da lideranga” (p. 27). Engel (2004) salienta que embora haja uma hierarquia na maioria das
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escolas, esta ndo é nem téo clara nem tdo forte quanto o é em outras organizagfes. Além
disso, e ainda segundo a mesma autora, “because of the weakness of school hierarchies,
the person who has the official role of leader may not be the most powerful person in the
system” (p. 402).

Também Bolivar (1997) aponta neste caminho:

Si las formas tradicionales de gestion basadas en el control burocratico y en la
autoridad técnico-racional no son por si mismas suficientes, ni legitimables; es
necesario ampliar la nocion de liderazgo para incluir en ella la autoridad
moral y profesional, el acuerdo y colegialidad, y el liderazgo maltiple de los
profesores. El reto critico es lograr un desarrollo institucional de los centros
como unidades de cambio en que el liderazgo esta difuso y apropiado por el
conjunto de miembros de la institucion (p. 26).

Além disso, “o contexto de trabalho dos professores nao ¢ hierarquizado como
outros. E um contexto a varias vozes que, permitindo desempenhos criativos individuais,
os integra no desenvolvimento de uma ‘harmonia’ escolar, passivel de ser associada mais a
uma banda de jazz que a uma orquestra sinfonica” (Formosinho & Machado, 2000, p. 195).
Costa (2000) vai ainda mais longe quando considera que as organizaces escolares se
apresentam como ‘“‘debilmente articuladas, sujeitas a processos de conflitualidade de
interesses e de luta pelo poder, dispondo de préticas ritualizadas e de cerimoniais de
fachada ou mesmo de contextos marcados pela anarquia e pela desordem ™ (p. 27)

Recorremos novamente a Bolivar (1997) ao referir que 0 movimento das escolas
eficazes™ trouxe a publico a importancia das liderancas como elemento decisivo na eficacia
e qualidade das escolas. Nesse sentido, o exercicio da lideranca escolar surgiu com um
caracter instrutivo cujo principal objetivo seria 0 apoio aos docentes para um ensino eficaz,
centrando-se igualmente na dinamizagéo do trabalho conjunto dos professores.

Além disso, e ainda segundo o0 mesmo autor

los centros escolares eficaces se caracterizan por tener una identidad, cultura
0 mision diferenciada, el lider posee una "vision™ clara de los fines del centro,
que logran articular y compartir por los demas miembros de la comunidad
educativa, conseguir actuar de acuerdo con dicha vision, y redistribuir apoyos
y recursos que puedan ayudar a que la comunidad escolar se mueva en torno a
dicha vision”. En las propuestas de mejora efectiva de la escuela articular una
vision compartida es una de las funciones del trabajo de los lideres (p. 32).

® Em italico no original.
10 No Capitulo 111, é explicado o conceito de escolas eficazes.
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Nas ultimas décadas, véarias tém sido as investigaces, sobretudo em paises anglo-
saxonicos, levadas a cabo neste campo com conclusdes semelhantes no que concerne a
importancia da acdo das liderancas sobre as aprendizagens realizadas pelos alunos, sobre
toda a comunidade educativa e, muito especialmente, sobre a melhoria das escolas
(Hallinger & Heck, 1996; Leithwood et al., 2004; Leithwood et al., 2006; Leithwood &
Jantzi, 2008; Louis, Leithwood, Wahilstrom & Anderson, 2010). A partir destes estudos
conclui-se que a acéo dos diretores? pode fazer a diferenca, mesmo que de forma indireta,
na aprendizagem dos alunos ao influenciarem as politicas e as normas das suas escolas, as
praticas dos professores e outros processos educativos. Esta acao da liderancga dos diretores
sO parece ser ultrapassada pelos efeitos da qualidade do curriculo e do ensino e da acdo dos
professores em sala de aula, surgindo esta Gltima como a mais fundamental, tal como
referem Fullan ¢ Hargreaves (2016): “the quality of teaching is the most important in-
school factor that affects student learning and achievement” (p. 1).

Julgamos, entdo, que o papel das liderancas escolares é, sem duvida, crucial,
especialmente quando nos referimos a figura do diretor, pois, e convocamos Fullan e
Hargreaves (2000), este tera de ser visto como “um lider entre lideres, ou o primeiro entre
iguais, o director deve-se envolver na promocao da aprendizagem em todas as partes da
escola. O director é também um profissional interativo, aprendendo e liderando através da
cooperacdo” (p. 113). E, apesar de considerarmos que ndo ha uma lideranca na escola, mas
sim liderancas (e a varios niveis), o lider formal (diretor) surge como uma peca chave,
fundamental, sem davida, no crescimento e desenvolvimento de toda a comunidade
educativa. Todavia, ndo podemos esquecer que o enfoque num lider formal (e Unico) acaba
por ser insuficiente na compreensédo das dindmicas que se estabelecem numa escola, pois, e
como defende Gronn (2003), a lideranca individual simplesmente ndo existe e ndo pode
existir nas escolas uma vez que esta é exercida, na realidade, por inUmeras pessoas.
Destacamos, por nos parecer uma ideia interessante, Timperley (2005) quando refere que
se a resposta para o problema das escolas inovadoras estivesse num lider forte, com visao e
acdo excecionais, entdo ndo teria qualquer sucesso, pois tais lideres ndo vém prontos em

numero suficiente para atender as demandas envolvidas em ser um lider na escola de hoje.

11 Em Portugal ndo se conhecem estudos neste &mbito com um carécter tdo alargado.
12 Principal leadership, que optdmos por traduzir por diretor, de acordo com a nomenclatura utilizada em
Portugal.
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Além disso, e tal como referem O’Brien, Draper e Murphy (2008) devemos
considerar “that leaders do not have the power to determine how things work in a context
of multiple opposing forces, that their power is limited and that they can only work with
and through others to achieve progress” (p. 8).

Salientamos, igualmente, Thurler (2001) ao considerar que a lideranca nas escolas
pode, tal como j& referimos, ser assumida por varias pessoas a nivel formal (quando séo
eleitos, nomeados ou chamados a desempenhar um determinado cargo), ou a nivel mais
informal (um professor pode constituir-se como uma forca de mudanca e inovacéo,
surgindo como um lider, mas sem qualquer cargo formal). A partir desta ideia, a autora
distingue seis fontes principais da lideranca ao nivel das escolas, que sintetizamos no
quadro 1.2.1 e em que podemos considerar as duas primeiras como liderancas formais e as
restantes como uma lideranga mais informal, “as vezes na sombra, que pode entrar em

concorréncia ou em sinergia com a lideranca formal” (p. 153):

Quadro 1.2.1 — Liderangas formais e informais nas escolas

LIDERANCAS FORMAIS E INFORMAIS NAS ESCOLAS

0 est?tuto de Fung&o do diretor e dos membros da dire¢do de escola/agrupamento de escolas.
autoridade
O estatuto A lideranga assenta numa delegacdo de poder pelos professores, como é o caso dos
eletivo coordenadores de departamento.
A lideranga estabelece-se tendo como premissa o reconhecimento de competéncias
A habilidade adquiridas numa determinada darea; os professores solicitam mais facilmente ajuda quando
profissional existe um objetivo comum, quando o didlogo prevalece e a fiscalizagdo e o controlo se tornam
secundarios.
Lideranca ligada a capacidade em mobilizar pessoas para atingir objetivos comuns, dar sentido
O carisma a projetos, incutir confianga, fé e entusiasmo. Lideranga que corresponde ao imaginario da
pessoal figura de lider carismatico, que atrai, seduz e é capaz de conduzir todos na diregdo que
pretende.
O sentido da Lideranga voltada para a dinamica de mudanga e para o desenvolvimento organizacional.
organizagdo Lideranga que cria sinergias, organiza e partilha o trabalho.
A posi¢ao no Lideranga baseada na influéncia e conhecimentos fora do contexto escolar, que garante o
sistema social apoio material para determinados projetos.

Adaptado de Thurler (2001, pp. 152-153)

Em jeito de sintese, podemos afirmar que a lideranca escolar devera ir muito mais
além da gestdo® e ndo pode ser exclusiva de uma sO pessoa, devendo constituir-se como

uma forma especial de influéncia sobre os outros no sentido de uma mudanca voluntéria de

13 Salientamos a opinido de Fullan e Hargreaves que ja em 2000 referiam que, para que uma escola possa ser
um verdadeiro local de aprendizagem, torna-se fundamental “transformar o papel do diretor que ¢ o de um
burocrata que realiza reunides para um lider orientador, capaz de trabalhar muito préximo de seus
funcionarios no desenvolvimento e na implementacéo de metas educacionais comuns” (p.31).
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atitudes e de acgdes, dependendo de tarefas comuns ou de projetos voltados para a
colaboracéo profissional e para a inovacgdo de praticas alternativas.

Além disso, as escolas ndo podem, nem devem ser encaradas como organizacoes
estaticas que precisam unicamente de ser administradas, mas sim como organizagdes de
aprendizagem que devem ser continuamente desenvolvidas ou apoiadas para se
desenvolverem. E, dai a necessidade de uma nova concetualiza¢do de lideranca, como a
que sugere Senge (1990), em que esta é vista como a capacidade coletiva de fazer coisas
Uteis e onde a responsabilidade de lideranca é amplamente (com)partilhada para além da
figura do diretor, surgindo, deste modo, como suficiente para responder a complexidade

das demandas da lideranca escolar contemporanea.

1.3. Liderancas escolares para a melhoria da escola

Desde o movimento da melhoria escolar** (school improvement), que se salienta a
importancia da(s) lideranca(s) escolar(es), designadamente no estimulo e facilitacdo das
mudancas consideradas necessarias na escola, para o desenvolvimento de projetos de
melhoria da acdo educativa. Este movimento teoérico-pratico assenta na ideia de que a
escola deve tornar-se o centro da mudanca. E, neste sentido, as liderangas escolares sao
evidenciadas, pois “as escolas que sdo ‘eficazes’ requerem uma forte lideranca instrutiva,
capaz de apoiar os professores (...) e dinamizar o trabalho conjunto dos professores”
(Bolivar, 2003, p. 30). Salientamos Daresh (2006) para quem “school leaders are
important people because they can create the conditions that are necessary to make
schools into learning places” (p. 4). Além disso, e tal como refere Hargreaves (2009)
“change without leadership has no chance of sustainability” (p. 33).

No eshoco do retrato de uma escola eficaz, realizado por NoOvoa (1992),
encontramos 0 conceito de lideranca, enquanto fator de promocdo de estratégias
concertadas de atuacdo em projetos de trabalho, implicando a participacdo e o
envolvimento de toda a comunidade. Spillane, Halverson e Diamond (2008) e Bolivar

(1997, 2003, 2010, 2013) consideram que os estudos realizados mostram que a lideranca é

14 Este movimento surgiu no final dos anos sessenta e “tem evoluido ao longo das décadas subsequentes, com
o contributo de varias experiéncias desenvolvidas [...] Nos anos noventa, surge um novo movimento que
procura unir o movimento de Melhoria das Escolas com o Movimento de Investigagdo de Eficacia Escolar”
(Azevedo, 2006, p. 3).
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essencial para a inovacdo pedagogica, desempenhando um papel preponderante na
melhoria das aprendizagens realizadas pelos alunos.

Pont, Nusche e Moorman (2008), num estudo realizado para a OCDE, referem que a
lideranga escolar “plays a key role in improving school outcomes by influencing the
motivations and capacities of teachers, as well as the school climate and environment.
Effective school leadership is essential to improve the efficiency and equity of schooling”
(p. 9). De acordo com este estudo, a inevitabilidade em adaptar os sistemas educativos as
necessidades de uma sociedade em constante mutacdo fez com que as expetativas sobre o
desempenho das escolas e dos seus lideres tenham sofrido grandes alteragcdes. Neste
sentido, as escolas ganharam mais autonomia a par de uma crescente necessidade na
prestacdo de contas (accountability’s) dos resultados obtidos, ou seja, a eficiéncia e a
eficacia, conceitos muito em voga no que respeita quer a prestacdo de contas, que cada
estabelecimento de ensino deve realizar, quer quanto ao melhoramento dos resultados
escolares dos seus alunos.

Anderson (2010) observa que independentemente do tipo de estudos realizados se
chega sempre a mesma conclusdo: a lideranca, ao nivel das dire¢bes das escolas,
desempenha um papel significativo no desenvolvimento das mudancas das praticas
docentes, na qualidade destas mesmas praticas e no impacto que apresentam sobre a
qualidade das aprendizagens realizadas pelos alunos nas escolas. Segundo o mesmo autor,
as evidéncias disponiveis, através das investigacdes realizadas a propdsito das liderancas
bem-sucedidas nas aprendizagens dos alunos, justificam as duas assercbes feitas por
Leithwood, Louis, Anderson e Wahlstrom (2004): (i) a lideranca é o segundo fator
interescolar, depois do trabalho docente na sala de aula, que mais contribui para a obtengéo
de aprendizagens significativas dos alunos; (ii) os efeitos da lideranca sédo habitualmente
maiores em escolas onde elas se revelam mais necessarias, como € o caso das escolas mais
problematicas e onde coexistem inumeras dificuldades (sociais, econdémicas e raciais, entre

outras).

15 Giovanna Barzand (2009) numa investigacdo que realizou e que envolveu diretores de trés paises
(Inglaterra, Italia e Portugal), aprofundou o tema da accountability das escolas. Segundo esta autora, “os
processos de ‘accountability’, entendidos como uma combinagdo de politicas e praticas que fazem com que
as escolas respondam, formal e informalmente, perante varios publicos e diversos focos de interesse,
representam um dos maiores desafios que os diretores de escola, por todo o mundo, tém de enfrentar” (p.77).
Ou seja, hoje as escolas tém de prestar contas ndo s6 ao seu publico — encarregados de educacdo e alunos —
mas a toda a sociedade e poder politico. E, esta prestagdo de contas incide ndo s6 na forma como os dinheiros
publicos sdo gastos, mas também na forma como sdo preparadas as gerag@es futuras. Esta mudanga de atitude
tem contribuido para que as escolas se encontrem permanentemente sob o escrutinio de toda a sociedade.
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Do mesmo modo, Bolivar (2013) acentua a importancia das liderancas, quando
sublinha que “la investigacion pone de manifesto que, tras la calidad y trabajo del
professorado, el liderazgo directivo es el segundo factor interno a la escuela que mas
relevancia tiene en el logro de aprendizajes” (p. 116), acrescentando que a qualidade do
trabalho dos professores pode ser potenciada pela acdo desses mesmos lideres. Ou seja, a
capacidade de uma escola para melhorar, 0 que a investigacdo anglo-saxdnica designa por
school improvement, depende significativamente de lideres que contribuam ativamente
para dinamizar, apoiar e animar de forma a que a escola aprenda a desenvolver-se e,
progressivamente, a fazer tudo melhor.

Bolivar (1997) refere que numerosas pesquisas sobre inovagdes mostraram o papel
decisivo que as dire¢des tiveram no desenvolvimento com sucesso dessas mesmas
inovagoes, ou seja, “la direccion y el liderazgo ejerce un relevante papel en la buena
puesta en practica de determinadas innovaciones, e influye en las expectativas y
compromiso que los miembros tienen acerca de los fines de la organizacion” (pp. 32-33).

Nesta linha de pensamento, Sergiovanni (2004b) afirma que “a eficicia da escola
requer uma lideranca auténtica, uma lideranca que seja sensivel aos valores, crencgas,
necessidades e desejos tunicos dos profissionais e cidaddos locais” (p. 10), pois tal como
refere Bass (1988) um elemento chave na qualidade e melhoramento da educagéo, a todos
0s niveis, é a lideranca exercida pelo diretor. Também Bolivar (2003) realca que

0 bom lider ¢ o que ‘d4 espaco de manobra’, permite que a organizagdo ‘se
movimente’, catalisando iniciativas, contribui para que o local de trabalho seja,
ao mesmo tempo, um meio de enriquecimento profissional (...) deste modo se
conseguira melhorar a escola (p. 255).

Nesse sentido, podemos estabelecer uma série de critérios para otimizar uma lideranca
facilitadora, democratica e partilnada que se expressa em quatro areas: cultura (promover
uma cultura propria, colaboragédo), pessoas (apoio individual, estimulo intelectual, modelo
de exercicio profissional), estrutura (descentralizacdo de responsabilidades e autonomia
dos professores) e intencdes (visdo compartilhada, consenso e expectativas) (Fernandez &
Real, 2011).

Bass (1988) considera que para serem eficazes os diretores devem possuir um claro
sentido de missdo, ser persuasivos e estar dispostos a alcancar altos niveis de eficacia e
motivar os seus seguidores. Além disso, e ainda de acordo com este autor, o tipo de

lideranca que se pretende deverd ir mais além de um simples intercdmbio com a restante
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equipa diretiva, professores e alunos, recompensando o rendimento alcangado, devendo
“estimular el logro de niveles aceptables, despertar la conciencia y articular una vision
comun de futuro con unos objetivos pedagdgicos asequibles a pesar de su dificultad” (p.
27). Ou seja, estariamos perante uma lideranca que Burns (1978) classifica como
transformadora e Bass (1985) como transformacional®, atribuindo-lhe as seguintes
caracteristicas: o carisma; a inspiracdo; a consideracao individual e o estimulo intelectual®.
Mitchell e Tucker (1992) defendem que é na existéncia de lideres transformacionais que
podera assentar a cooperacdo e uma enérgica participacdo dos membros de uma
organizagao, pois “transformational leaders are ‘people oriented’ rather than focus on
tasks and performance, they build relationships and help followers develop goals and
identify strategies for their accomplishment” (p. 32). Neste sentido, salientamos Yukl
(1999) que defende que os principais comportamentos de uma lideranca transformacional
devem, provavelmente, incluir um acordo sobre 0s objetivos e as estratégias, facilitando a
confianca e a cooperagdo mutuas, bem como a construcao de uma identificacdo de grupo e
uma eficécia coletiva. Ao nivel organizacional de analise, 0s principais comportamentos
transformacionais devem incluir a articulacdo, uma visdo e estratégia para a organizacao,
orientando e facilitando a mudanca, e promovendo a aprendizagem organizacional.

A partir de um estudo realizado por Leitwood et al. (2006) sobre liderangas escolares
eficazes, sintetizamos, no quadro 1.3.1, as praticas que estes autores apontam como
fundamentais para que as liderancas na escola possam constituir-se como eficazes no
crescimento da escola e na concretizacdo das aprendizagens dos alunos.

Para Capra (2002, citado por Hargreaves & Fink, 2007) a principal “tarefa da
lideranca é facilitar o processo de emergéncia [...] e, ao fazé-lo, promover a criatividade:
isto significa criar condicGes, em vez de dar ordens, e utilizar o poder da autoridade para

conferir poder aos outros” (p. 203).

16 Como contraposto a uma lideranga transacional, que se baseia, sobretudo, numa troca de servigos por
varios tipos de recompensas (salario, gratificagdes) controladas e distribuidas pelo lider. Sergiovanni (1990)
considera as praticas transacionais centrais para a manutencao das organizacGes e a realizacdo das rotinas
didrias, mas que sdo praticas que ndo estimulam o desenvolvimento organizacional. Leithwood (1992)
defende a complementaridade entre estes dois estilos de lideranca: transformadora/transformacional e
transacional.

17 Carisma: Proporciona visdo e senso de missdo, instiga orgulho, ganha respeito e confianga. Inspiragéo:
Comunica altas expectativas, usa simbolos para concentrar esforcos, expressa objetivos importantes de
maneiras simples. Estimulo intelectual: promove a inteligéncia, a racionalidade e a resolugdo cuidadosa de
problemas. Consideracdo individual: da atencdo pessoal, trata cada funcionario individualmente, orienta,
aconselha (Bass, 1985).
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Quadro 1.3.1 — Préticas a adotar para uma lideranca eficaz na escola

PRATICAS A ADOTAR PARA UMA LIDERANGA EFICAZ NA ESCOLA

Estabelecer diregoes.
Fornecer uma finalidade
de caracter moral, que
sirva como motivagdo para
o trabalho de todos e os
incentive a perseguir as
suas proprias metas.

Redesenhar a organizagao.
Estabelecer as condigbes de
trabalho que permitam aos
funcionarios um maior
desenvolvimento das suas
motivagbes e capacidades.

Geriroensinoe a
aprendizagem na escola.
Préticas de gestdo e
supervisao associadas a sala
de aula.
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Visdo (construgdo de uma
visdo compartilhada)

Objetivos (promover a
aceitagdo das metas pelo
grupo)

Altas expetativas

Construir una cultura
colaborativa

Estruturar uma organizagao
que facilite o trabalho

Criar uma relagdo produtiva
com a familiae a
comunidade

Conectar a escola com a
comunidade

Dotagdo de pessoal

Fornecer suporte técnico
aos professores
(acompanhamento,
avaliagdo e coordenagao)
Monitorizagdo (das praticas
docentes e das
aprendizagens)

Evitar a distracdo dos
professores do que ndo é o
centro do seu trabalho

Identificar novas  oportunidades para a
organizagdo, desenvolvendo, articulando e
inspirando os outros com esta visdo do futuro. Isso
implica o estabelecimento de valores fundamentais
e o envolvimento de professores e alunos, para
gue a visdo proposta possa ser alcangada.
Construir acordos sobre os objetivos imediatos, a
fim de ser capaz de chegar mais perto da realizagdo
da visdo.

Mostrar grandes expectativas na exceléncia,
qualidade e desempenho na realizagio dos
objetivos propostos.

Convocar atividade colaborativa  produtiva,
cultivando o respeito mutuo e a confianga entre os
envolvidos na colaboragdo, sendo os préprios
lideres  confidveis; determinar de forma
compartilhada os processos e os resultados dos
grupos; promover 0 compromisso  entre
colaboradores, promovendo uma comunicagdo
aberta e facil entre eles e fornecendo os recursos
adequados para o apoio do trabalho colaborativo.
Criar estruturas complementares. As praticas
associadas incluem a criagdo de tempos de
planificagdo  comuns para professores, o
estabelecimento de estruturas de grupo para a
resolugdo de problemas, a distribuicdo de lideranga
em tarefas especificas e um maior envolvimento
dos professores na tomada de decisoes.

Mudar o olhar que se vira exclusivamente para o
interior do estabelecimento por um que atribui um
papel significativo aos pais e que se ligue a
comunidade.

Desenvolver contactos que sejam uma fonte de
informagdo e apoio para a escola e manté-los por
meio de interacdo regular (visitas, telefonemas,
correspondéncia e frequéncia de eventos sociais).
Encontrar professores com o interesse e a
capacidade de aprofundar e "levar mais além" os
esforgos da escola.

Supervisionar e avaliar o ensino, coordenar o
curriculo, bem como fornecer o0s recursos
necessarios.

Acompanhamento e avaliagdo, principalmente da
evolugdo dos alunos.

Procurar combater a tendéncia, que é gerada pela
natureza das escolas e das expetativas dos pais,
meios de comunicagdo, governo e grupos de

interesse, para que os professores realizem
atividades incompativeis com os objetivos
propostos.

Adaptado de Leithwood et al. (2006)
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Harris (2009a) defende algo de semelhante: “creative leaders recognise the need to
influence others so that talent can be released and maximised. This cannot be done in a
manipulative way” (p. 10). Deste modo, lideranca nao significa exigir o cumprimento de
ordens quando se pretende persuadir alguém ou mesmo fazer apelos morais, pois “a nao
ser que os seguidores queiram ser liderados, os lideres ndo podem ser lideres”
(Sergiovanni, 2004a, pp. 124-125). Além disso, ao apoiar a coesdo entre os individuos, o
seu desenvolvimento pessoal, a satisfacdo profissional e a inovagéo, o lider propde uma
visdo de futuro e da um sentido a acdo (Brest, 2011). E, tudo isto permite que um lider se
distinga de um gestor, que tem a sua acdo mais virada para a planificacéo, a organizacao, o
controle, sem que proponha um futuro atrativo para toda a estrutura que o rodeia (Bass &
Bass, 2008). Entdo, e tal como refere Schleicher (2012)

School leaders can make a difference in school and student performance if they
are granted the autonomy to make important decisions. To do this effectively,
they need to be able to adapt teaching programs to local needs, promote
teamwork among teachers, and engage in teacher monitoring, evaluation and
professional development. They need discretion in setting strategic direction
and must be able to develop school plans and goals and monitor progress,
using data to improve practice. They also need to be able to influence teacher
recruitment to improve the match between candidates and their school’s needs

(p. 22).

Visdo
compartilhada

Caracteristicas
dos lideres
escolares
eficazes

Apoio individual
e estimulo
intelectual

Promogdo de
uma cultura
prépria e
colaborativa

Descentralizagdo
de
responsabilidades
e autonomia dos
professores

adaptado de Leithwood (1994)
Figura 1.3.1 — Caracteristicas dos lideres escolares eficazes
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Na figura 1.3.1 apresentamos alguns dos atributos que Leithwood (1994) considera
como fundamentais de uma lideranca transformacional como modelo para a reestruturagéo
escolar: a visdo compartilhada, implicando consensos e altas expetativas comuns (diferente
da visdo de uma Unica pessoa a seguir por toda uma comunidade); o apoio individual, o
estimulo intelectual e um modelo de exercicio profissional; a descentralizacdo de
responsabilidades e a autonomia dos professores e a promocdo de uma cultura propria e
colaborativa.

Tal como ja referimos, a lideranca escolar (cf. figura 1.3.2) exerce uma influéncia
indireta na aprendizagem dos alunos através da sua incidéncia nas motivagdes, habilidades
e condigdes de trabalho dos professores que, por sua vez, afetam os resultados dos alunos
(Anderson, 2010; Bolivar, 1997, 2003, 2010, 2013; Leithwood, Louis, Anderson &
Wahlstrom, 2004).

Aprendizagem

dos aluncs

Condiges de trabalho
docente

Adaptado de Anderson (2010, p. 38)
Figura 1.3.2 — Os efeitos indiretos da lideranca escolar

Assim, a influéncia da lideranga escolar sobre o melhoramento escolar consiste
essencialmente num comprometimento e na execucdo de praticas que promovam o
desenvolvimento destas trés variaveis: (i) as motivacGes dos professores; (ii) as suas
habilidades e capacidades profissionais e (iii) as condi¢Oes de trabalho nas quais realizam o
seu trabalho (Anderson, 2010). Contudo, e tal como referem Fullan e Hargreaves (2000)

naqueles locais em que a lideranca e o ambiente da escola sdo, especial e
persistentemente, ndo-apoiadores, o0 sucesso das tentativas dos professores sera
pequeno, inexistente ou sera de curta duragdo, e os professores, de modo
rapido, aprenderdo a nédo tentar mais nada. (p. 104)

26



Liderancas intermédias e praticas de supervisdo pedagdgica num agrupamento de escolas

E, dai a importancia que os cinco pressupostos, ligados a lideranca, que Harris e
Lambert (2003) consideram como fundamentais para a melhoria da escola: (i) a lideranca
ndo é uma teoria de tragos — a lideranca significa uma aprendizagem reciproca que permita
aos participantes construir e negociar significados que conduzam a um proposito comum,
(ii) a lideranca é sobre a aprendizagem que leva a uma mudanga construtiva — a
aprendizagem direciona-se para objetivos partilhados; (iii) todos tém a capacidade e o
direito a serem lideres — a lideranca surge como um trabalho dificil e que requer
determinadas competéncias que podem ser adquiridas e aprendidas por todos os membros
da comunidade que é a escola; (iv) a lideranca é um esforco partilhado, enquanto principio
para a democratizacdo das escolas — a mudanca da escola deve ser um esforco coletivo,
contudo as pessoas fazem-no de uma forma mais eficaz quando existe interajuda e se a
aprendizagem ndo for partilhada dificilmente se atingirdo os objetivos comuns; (V) a
lideranca demanda uma redistribuicdo do poder e da autoridade — aprendizagem partilhada,
objetivos, acéo e responsabilidade implicam uma reorganizagédo do poder e da autoridade.

Estes pressupostos conduzem-nos para uma lideranca que devera, entdo, ser encarada
de uma forma diferente da habitual, pois, ¢ tal como refere Bolivar (2012), a “lideranga
distribuida (...) possui um potencial para a mudanca nos estabelecimentos de ensino e
oferece novas formas de pensar acerca da lideranga” (p. 37). E, dai que, e como defendem
Harris e Lambert (2003):

School leadership needs to be a broad concept that is separated from person,
role and a discrete set of individual behaviours. It needs to be embedded in the
school community as a whole. Such a broadening of the concept of leadership
suggests shared responsibility for a shared purpose of community (p. 16).

Segundo Harris e Muijs (2003), a lideranca distribuida implica uma redistribuicéo de
poder e um realinhamento de autoridade dentro da organizacgéo. Significa, igualmente, criar
as condicbes para que as pessoas trabalhem juntas e aprendam juntas, construam e
redefinam um significado, levando a um objetivo ou conjunto de objetivos partilhados. E,
ainda de acordo com 0s mesmos autores, as evidéncias das pesquisas realizadas sugerem
que, onde tais condicdes estdo em vigor, a lideranca surge como um fator interno muito

mais forte para a melhoria e mudanca da escola.

1.4. Lideranca distribuida e lideranca dos professores

27



Liderancas intermédias e praticas de supervisdo pedagdgica num agrupamento de escolas

Partindo do que anteriormente referimos, h4, entdo, que pensar a lideranca escolar de
uma forma mais distribuida e colaborativa, ou seja, uma lideranca partilhada com os
professores, tendo em conta ndo unicamente as acdes, mas também a influéncia que
exercem os individuos e os grupos que lideram os membros da comunidade educativa,
sobre a qualidade educativa do estabelecimento. Assim, a lideranga dos professores
contribui para transferir o papel de lideranca de um individuo, ou grupo de individuos, para
uma comunidade de profissionais, democratizando a vida das escolas e tendo sempre como
objetivo principal melhorar a aprendizagem dos alunos (Katzenmeyer & Moller, 2001).
Além disso, e de acordo com Fullan e Hargreaves (2000),

o professor € o elemento-chave da mudanca, sem duvida alguma. Uma
lideranca que ndo compreende nem envolve o professor esta fadada ao
fracasso. A exclusdo dos professores da tarefa de liderar ou do processo de
mudanca €é, nesse sentido, impraticavel (p. 31).

Nas palavras de Bolivar (2013) “por eso, se habla de un liderazgo para el
aprendizaje o de un liderazgo centrado en el aprendizaje (learning-centered leadership),
es decir, se vincula el ejercicio de liderazgo con el aprendizaje del alumnado” (p. 117).
Salientamos, igualmente, a opinido de Flores (2016) para quem nos ultimos tempos 0s
estudos sobre a lideranca dos professores tém ido mais além da sua dimensdo e concecao
formal (estritamente associada a cargos de coordenacao), para passar a ser entendida numa

perspetiva mais ampla, englobando, quer uma vertente formal, quer informal,
que remete para o entendimento dos professores enquanto lideres da
aprendizagem na sala de aula, e lideres de inovacgdes da pratica, incluindo a co-
construgdo de conhecimento profissional dentro e para além da sala de aula e
da escola. (p. 32)

Varios estudos tém demonstrado que a lideranga distribuida pode constituir-se como
um dos principios para a sustentabilidade da melhoria escolar (Hargreaves & Fink, 2007,
Hargreaves & Shirley, 2009). Ainda de acordo com estes autores a lideranca acaba sempre
por ser distribuida, pois uma lideranca sustentavel ndo se confina a um sé individuo, ja que
se constitui como um fenomeno fluido que nada tem de imovel. Além disso, e segundo
Louis, Dretzke e Wahlstrom (2010), nas ultimas trés décadas, em inUmeros paises, as
propostas de reforma dos sistemas educativos tém recomendado a inclusdo dos professores
nos processos de lideranga das escolas, devido ao reconhecimento do papel fulcral que
estes desempenham nos processos de melhoria e na sua influéncia no estabelecimento de
relacdes interpessoais. Hargreaves e Shirley (2009) consideram mesmo que “it’s time to

bring teachers back in” (p. 88).
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Elmore (2000) defende que a ideia de uma lideranca distribuida ndo é nada
complexa, pois em qualquer organizagdo, as pessoas normalmente especializam-se, ou
desenvolvem competéncias particulares, relacionadas com o0s seus interesses, aptiddes,
conhecimentos prévios, habilidades e fungdes especializadas. Alem disso, em qualquer
sistema organizado, a competéncia varia consideravelmente entre pessoas em papéis
semelhantes; alguns diretores e professores, por exemplo, sdo simplesmente melhores em
fazer algumas coisas do que outros, seja em funcdo de suas preferéncias pessoais, da sua
experiéncia ou do seu conhecimento. Organizar essas diversas competéncias como um todo
coerente requer a compreensdo de como os individuos variam, como o conhecimento
especifico e a habilidade de uma pessoa podem ser feitos para complementar a de outra e
como as competéncias de algumas podem ser compartilhadas com outras. E, dai que
Elmore (ibid.) considera que lideranca distribuida signifique

multiple sources of guidance and direction, following the contours of expertise
in an organization, made coherent through a common culture. It is the “glue”
of a common task or goal—improvement of instruction— and a common frame
of values for how to approach that task—culture—that keeps distributed
leadership from becoming another version of loose coupling (p. 16).

Katzenmeyer e Moller (2001) descrevem os professores lideres como “teachers who
are leaders lead within and beyond the classroom, identify with and contribute to a
community of teacher learners and leaders, and influence others toward improved
educational practice” (p. 5). E, julgamos que esta definicdo se revela fundamental ao
considerar os professores como motores no desenvolvimento da escola'® e que a par da sua
principal funcdo — trabalhar com os seus alunos — também detém uma influéncia que se
estende para além das suas proprias salas de aula para outras salas de aula, dentro da sua
escola e mesmo fora dela. E esta influéncia é assim justificada e explicada por Senge
(1990):

Leader as teacher does not mean leader as authoritarian expert whose job it is
to teach people the ‘correct’ view of reality. Rather, it is about helping
everyone in the organization, oneself included, to gain more insightful views of
current reality. This is in line with a popular emerging view of leaders as
coaches, guides or facilitators. In learning organizations, this teaching role is
developed further by virtue of explicit attention to people’s mental models and
by the influence of the systems perspective (p. 11).

18 Darling-Hammond (2017), num estudo sobre a formacdo e o desenvolvimento dos professores em varios
paises, considera que parece ser consensual que “teacher effectiveness has rapidly risen to the top of the
education policy agenda, as many nations have become convinced that teaching is one of the most important
school-related factors in student achievement” (p. 291).
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Contudo, e tal como refere Timperley (2005) a lideranca distribuida ndo devera
meramente significar uma divisdo de responsabilidades e tarefas entre individuos que
desempenham papéis organizacionais definidos e separados, mas sim abranger interacfes
dindmicas entre mualtiplos lideres e seguidores.

Spillane, Halverson e Diamond (2008) consideram que a lideranca nas escolas &,
quase inevitavelmente, distribuida e as questdes que se levantam prendem-se com a forma
como essas atividades de lideranca se encontram distribuidas e a maneira pela qual essa
distribuicdo se concretiza. Também neste sentido aponta Gronn (2003) ao defender que, na
realidade, muitas pessoas dentro da escola exercem lideranga, incluindo os professores
enquanto lideres informais, ou seja, sem qualquer designacéo formal ou cargo institucional.
E, dai que este autor defenda ndo uma mera delegacdo de poderes entre, ou para, colegas,
mas antes uma forma diferente de trabalhar em conjunto num complexo sistema humano
onde as relagdes interpessoais que se estabelecem sdo dinamicas, interdependentes, a longo
prazo e, inUmeras vezes, intrincadas. Todavia, surge como fundamental destacar aqui a
opinido de Timperley (2005) segundo a qual embora a lideranca distribuida entre os
professores possa ser desejavel, alguns cuidados devem ser considerados, atendendo as
potenciais dificuldades envolvidas. Com efeito, embora os lideres formalmente nomeados
ndo imponham de forma automaética respeito e autoridade, os professores enquanto lideres
ndo formais podem surgir como particularmente vulnerdveis e ser abertamente
desrespeitados e desconsiderados pelos seus pares, por ndo possuirem uma autoridade
formal.

Sergiovanni (2004a) referindo-se aos resultados de uma pesquisa realizada por
Tannenbaum (1968), acrescenta que “partilhar o poder significa mais poder para toda a
gente. O poder tem a capacidade de se expandir®®” (p. 206). Além de, tal como €
sublinhado por Mitchell e Tucker (1992), a assun¢do de que “individual leaders can
produce quick and dramatic diferences in school performance keeps us from focusing on
the importance of teamwork and comprehensive school improvement” (p. 30).

E, de facto, a lideranga distribuida, ou a lideranga dos professores (teacher
leadership) pode contribuir para o crescimento e a melhoria de toda a comunidade escolar
tal como reconhece Fullan (1993, citado por Bolivar, 2003): “na medida em que a

lideranca dos professores amplia a capacidade da escola estendendo-a para além da equipa

19 Em italico no original.
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directiva, a sua funcdo deve contribuir para criar condi¢des e capacidades para que cada
professor possa vir a ser um lider” (p. 256).

Contudo, e tal como é destacado por Elmore (2000) e por Hallinger (2012), a
colaboracéo, e a colegialidade entre professores e entre professores e diretores, surge como
uma condicdo necessaria, mas ndo suficiente, para a melhoria. A lideranca distribuida
representa o desafio de distribuir responsabilidades e autoridade para a orientagéo e direcéo
da instrucdo, de modo a aumentar as aprendizagens dos alunos. E, dai a importancia de que
se revestem as interacGes de apoio entre professores em comunidades profissionais que
Ihes permitem assumir varios papéis: mentor, coach, especialista, orientador, facilitador,
... No entanto, uma comunidade profissional &€ mais do que meramente apoio, incluindo
valores compartilhados, um foco comum na aprendizagem dos alunos, colaboracdo no
desenvolvimento do curriculo e instrucdo e a partilha de boas préaticas — e tudo isso pode
ser considerado como lideranca distribuida (York-Barr & Duke, 2004). Além disso, e tal
como defendem Stronge, Richard e Catano (2008), orientar uma equipa educativa com o
objetivo de conseguir uma visdo comum requer uma colaboragdo intensiva e sustentada,
pois é sobre a pericia e o saber dos professores que qualquer sistema educacional de
qualidade é construido. Assim, uma das principais responsabilidades dos lideres escolares
sera sustentar a aprendizagem e a mudanca, e isso s6 podera ser alcancado por meio de
iniciativas focalizadas em resultados de longo prazo, e nunca em agdes de curto prazo.

Schleicher (2012) num estudo realizado para a OCDE considera que aos lideres
escolares pede-se uma enorme responsabilidade e prestacdo de contas®, pois a lideranca
precisa de ser efetivamente distribuida nas escolas. Ou seja, a necessidade de criacdo e
desenvolvimento de uma rede de lideres, através da partilha de tarefas com todos os outros
membros da direc¢do, dos coordenadores de departamento e muitos outros, de forma a que o
poder possa ser distribuido, pois esta distribui¢do da lideranca pode desempenhar um papel
importantissimo, e fundamental, no desenvolvimento e melhoria da escola. Tal como refere
Bolivar (2012), a “lideranga distribuida (...) possui um potencial para a mudanga nos
estabelecimentos de ensino e oferece novas formas de pensar acerca da lideranga” (p. 37),

cabendo as direcGes das escolas um papel determinante ao possibilitar as condigdes

20 No original encontramos a palavra accountability cuja traducdo coloca intimeras reticéncias, pois ndo
existe uma palavra em portugués que a traduza na perfei¢do. Optdmos, por isso, pela expressdo ‘prestar
contas’ por nos parecer a que mais se aproximava da ideia original, tal como ja haviamos feito e explicado
anteriormente.
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necessarias para que cada professor possa ser lider no seu campo de agdo atraves de
propostas como a delegacdo de responsabilidades, a promocdo da participacdo, o
envolvimento, o0 compromisso e a comunicagdo (Fernandez & Real, 2011).

Porém, e destacamos a opinido de Fullan e Hargreaves (2016) ao salientarem que
apesar de alguns debates retéricos no campo da lideranca entre lideranca individual e
distribuida, muitos dos lideres de todos os tipos sobre 0s quais estudamos e escrevemos
tém grande forca e seguranca enquanto lideres individuais, mas também revelam imensa
capacidade em aceitar e encorajar uma lideranca distribuida entre toda a comunidade.
Como em tantas outras situacBes, o individual e o grupo também se relnem aqui. O
profissionalismo colaborativo ndo prejudica a lideranga individual eficaz e inspiradora.

Encontra-se, sim, no coracéo de tal lideranca.

1.5. Liderancas intermédias

No estudo sobre liderangas escolares realizado em 2008%, pela OCDE, da autoria de
Pont, Nusche e Moorman, e ja por nés referido, reconhece-se a necessidade de diretrizes
que permitam a distribuicdo da lideranca no interior das organizac6es escolares, através de
medidas que favorecam e encorajem essa pratica.

Em Portugal, também tem sido dado algum relevo a lideranca escolar, mas ndo neste
sentido. Sendo vejamos, no Preambulo do atual modelo de administracdo e gestdo dos
estabelecimentos publicos da educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario,
consagrado no Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril%, 1é-se que se impde

criar condicdes para que se afirmem boas liderancas e liderancas eficazes, para
que em cada escola exista um rosto, um primeiro responsavel, dotado da
autoridade necessaria para desenvolver o projecto educativo da escola e
executar localmente as medidas de politica educativa.

Mais adiante, encontramos: “no sentido de reforcar a lideranca da escola e de conferir
maior eficacia, mas também mais responsabilidade ao director, é-lhe conferido o poder de
designar os responsaveis pelos departamentos curriculares, principais estruturas de

coordenacdo e supervisdo pedagogica”. Desta leitura depreendemos que as liderangas nas

21 Seria neste mesmo ano, via publicagdo Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, que o termo lideranga
apareceria plasmado pela primeira vez, num diploma que regimenta a administracdo e gestdo dos
estabelecimentos publicos da educagéo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario” (Santos, 2018).

22 Alterado pelo Decreto-Lei n.° 224/2009, de 11 de setembro e alterado e republicado pelo Decreto-Lei n.°
137/2012, de 2 de julho.
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escolas portuguesas se confinam a figura do diretor, pois 0s coordenadores de
departamento (que a literatura tem considerado como sendo liderangas intermédias)
acabam por se constituir como estruturas de gestdo de coordenacdo e supervisdo, ndo
existindo nada que nos indique a existéncia, em termos formais e legislativos, de lideres
intermédios, estando este cargo muito mais direcionado para a supervisao (e avaliagdo) dos
pares.

O Decreto-Lei n.° 126/2012, de 2 de julho, no ponto 5 do artigo 43.°, acentua esse
caracter supervisivo quando refere que “o coordenador de departamento curricular deve ser
um docente de carreira detentor de formacdo especializada nas areas de supervisdo
pedagogica, avaliagdo do desempenho docente ou administragdo educacional”. A partir
desta altura, e conforme o ponto 7 do mesmo artigo, “o coordenador de departamento é
eleito pelo respetivo departamento, de entre uma lista de trés docentes, propostos pelo
diretor para o exercicio do cargo”, surgindo, novamente aqui, a sua legitimidade eleitoral,
que havia sido suprimida aquando da publicagdo do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de
abril. Para melhor compreendermos e situarmos esta problematica, impde-se, entdo, que
facamos aqui uma breve resenha da legislacdo mais recente para melhor analisarmos a
figura do coordenador de departamento curricular e da evolugdo que sofreu ao longo dos
ultimos vinte anos nas nossas escolas®. No quadro 1.5.1 apresentamos essa mesma
evolugéo.

Quadro 1.5.1 — Formas de selecdo, requisitos e competéncias do coordenador de
departamento curricular a partir dos normativos legais dos ultimos vinte anos

FORMAS DE SELECAO, REQUISITOS E COMPETENCIAS DO COORDENADOR DE DEPARTAMENTO CURRICULAR

a) promover a troca de experiéncias e a

Eleito pelos pares cooperagao entre todos os docentes que integram
o conselho de docentes ou o departamento
Decreto-Lei n2 115-A/98, Professor profissionalizado  curricular;
de 4 de maio de preferéncia com b) Assegurar a coordenagdo das orientagdes
formacgdo especializada em curriculares e dos programas de estudo,
Decreto Regulamentar Organizagdo promovendo a adequagdo dos seus objetivos e
n2 10/99, de 21 de julho e Desenvolvimento conteudos a situagdo concreta da escola ou do
(artigo 592, pontos 1 e 2) Curricular agrupamento de escolas;
ou em supervisdo c) Promover a articulagdo com outras estruturas ou

pedagdgica servicos da escola ou do agrupamento de escolas,

e Formagdo de Formadores  .om vista ao desenvolvimento de estratégias de

23 A criagcdo de departamentos curriculares nas escolas portuguesas e a figura do seu coordenador sdo
relativamente recentes. Tal sucedeu com o Decreto Regulamentar n.° 10/99, de 21 de julho, que regulamenta
0 regime de autonomia, administracdo e gestdo aplicavel aos estabelecimentos de ensino em Portugal e o
Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, que estabelece as competéncias das estruturas de orientacéo
educativa, bem como o regime de coordenacgdo dessas mesmas estruturas.
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Decreto-Lei n2 15/2007, de
19 de janeiro

(Cap. I, artigo 59,

pontos 1 e 2)

Decreto-Lei n2 75/2008, de
22 de abril

(Cap. IV, Secgdo |, artigo
439 pontos 1,4 e 5)

Professor titular
pertencente a escola,
preferencialmente com
formacdo especializada nos
dominios da organizagdo e
desenvolvimento curricular,
supervisdo pedagogica e
formagdo de formadores e
orientagdo educativa

Professor titular?4,
designado pelo diretor?.

diferenciagdo pedagdgica;

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

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

f) promover a realizagdo de atividades de
investigacdo, reflexdo e de estudo, visando a
melhoria da qualidade das praticas educativas;

g) apresentar a direcdo executiva um relatério
critico, anual, do trabalho desenvolvido.

Sem prejuizo das competéncias estabelecidas no
Decreto Regulamentar n® 10/99, de 21 de julho,
sdo atribuidas ao coordenador do departamento
curricular ou do conselho de docentes as tarefas
de:

a) Coordenagdo da pratica cientifico-pedagdgica
dos docentes das disciplinas, areas disciplinares ou
nivel de ensino, consoante os casos;

b) Acompanhamento e orientagdo da atividade
profissional dos professores da disciplina ou area
disciplinar, especialmente no periodo probatdrio;

c) Intervengdo no processo de avaliagdo do
desempenho dos docentes das disciplinas, area
disciplinares ou nivel de ensino;

d) Participagdo no juri da prova publica de
admissdo ao concurso de acesso na carreira.

a) A articulagdo e gestdo curricular na aplicagdo do
curriculo nacional e dos programas e orientagdes
curriculares e programaticas definidos a nivel
nacional, bem como o desenvolvimento de
componentes curriculares por iniciativa do
agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada;

b) A articulagio e gestdo curricular devem
promover a cooperagdao entre os docentes do
agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada,
procurando adequar o curriculo as necessidades
especificas dos alunos,

c) A coordenacgdo pedagdgica.

24 No Preambulo do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, pode ler-se, a propésito do professor titular: “a
estruturacdo da carreira, com a criacdo da categoria de professor titular, a qual sdo reservadas as actividades
de coordenacio e supervisdo”.

%5 Socorremo-nos, novamente, do Predmbulo anteriormente referido: “é-lhe [ao diretor] conferido o poder de
designar os responsaveis pelos departamentos curriculares, principais estruturas de coordenagéo e supervisao
pedagodgica”.
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Decreto-Lei n2 137/2012,
de 2 de julho

(Cap. IV, Secgdo |, artigo
422, pontos 1 e 2 e artigo
439, pontos 1,2,3,5,6e7)

O coordenador de
departamento? é eleito
pelo respetivo
departamento, de entre
uma lista de trés docentes,
propostos pelo diretor para
o exercicio do cargo

Docente de carreira
detentor de formacdo
especializada

nas areas de supervisdo

a) A articulagdo e gestdo curricular na aplicagdo do
curriculo nacional e dos programas e orientagdes
curriculares e programaticas definidos a nivel
nacional, bem como o desenvolvimento de
componentes curriculares por iniciativa do
agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada;

b) A articulagio e gestdo curricular devem
promover a cooperagdo entre os docentes do
agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada,
procurando adequar o curriculo as necessidades

. - especifi cas dos alunos,
pedagodgica, avaliagdo do

desempenho docente ou
administragao educacional

c) A coordenagdo pedagdgica.

Em jeito de sintese, e de forma a melhor entender as competéncias e as atribuicdes
dos coordenadores de departamento curricular, no nosso sistema educativo, socorremo-nos
do quadro 1.5.2:

Quadro 1.5.2 — Atribuicdes e competéncias dos
coordenadores de departamento curricular

COORDENADORES DE DEPARTAMENTO CURRICULAR

e Promover a troca de experiéncias
entre os docentes que integram o
departamento

e Promover a cooperagio entre os
docentes que integram o
departamento

e Garantir a coordenagao das
orientagoes curriculares e dos
programas de estudo

e Promover a adequagao dos
objetivos e contetidos dos
programas ao contexto da

Eect EE e => Lideranca pedagdgica/profissional

e Promover a articulagdo com as
outras estruturas da
escola/agrupamento com vista ao
desenvolvimento de estratégias de
diferencia¢do pedagdgica

=> Gest3o pedagdgica
=>» Desenvolvimento curricular
=> Ensino e aprendizagem

e Propor ao conselho pedagédgico o = Gestdo

desenvolvimento de componentes S Representagio

% No ponto 2, do artigo 43.°, do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, podemos ler: “A articulagio e gestdo
curricular sdo asseguradas por departamentos curriculares nos quais se encontram representados os grupos de
recrutamento e areas disciplinares, de acordo com os cursos lecionados e o numero de docentes”. No ponto 3,
do mesmo artigo, é referido o nimero desses departamentos curriculares em cada agrupamento de escolas ou
escola ndo agrupada: “O numero de departamentos curriculares de cada agrupamento nido pode exceder
guatro nos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico e no ensino secundario, podendo atingir seis caso 0s
agrupamentos integrem também a educacéo pré-escolar e o 1.° ciclo do ensino basico”.
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curriculares locais

e Propor medidas para melhorar as
aprendizagens dos alunos

e Ajudar na elaboragdo dos
documentos estruturantes da
escola

e Contribuir para a melhoria das
praticas educativas incentivando a
investigacdo, a reflexdo e o estudo

e Elaborar um relatério critico anual
sobre o trabalho desenvolvido

e Participar no conselho pedagégico
Adaptado de Freitas (2016, p. 70)

Como ja anteriormente referimos, o conceito de liderancas intermédias tem vindo a
adquirir uma importancia crescente na investigacdo ligada as liderancgas escolares?, pois
varios estudos mostraram a correlacdo entre a acdo dos professores que exercem uma
lideranca pedagdgica entre os pares, ao influenciarem a melhoria das préaticas pedagogicas
dos professores e ao colaborarem ativamente na implementacdo das reformas educativas
nas escolas (Pinto, Galdames & Rodriguez, 2010). Ou seja, “os professores que adquirem
posigoes de lideranca, formal ou informal, podem fazer com que a mudanga acontega”
(Lieberman & Miller, 2004, p. 154, citados por Hargreaves & Fink, 2007, p. 137).

York—Barr e Duke (2004), a partir do estudo ja referido, concluiram que a lideranca
ndo se resume a uma sO pessoa e o0 conceito de lideranca intermédia sugere que todos 0s
professores desempenham um papel preponderante na forma como se organiza a escola e
como se realizam todas as funcgdes associadas ao ensino/aprendizagem. Estas evidéncias
fundamentam a importéncia de reconhecer e estimular todas as liderangas escolares, ndo se
limitando ao diretor e a sua equipa. As autoras consideram, por isso, que

teacher leadership is the process by which teachers, individually or
collectively, influence their colleagues, and other members of school
communities to improve teaching and learning practices with the aim of
increased student learning and achievement (pp. 287-288).

Contudo, York-Barr e Duke (ibid.) julgam que um dos problemas se encontra na
auséncia de uma definicdo concreta e univoca sobre quem sdo estes lideres intermedios, o

que origina alguns problemas na procura de uma aceg¢éo do conceito de lideranca docente,

27 A este proposito, veja-se a compilacdo de estudos realizados sobre a tematica em questdo no relatdrio: N.
Bennet, W. Newton, C. Wise, Ph. A. Woods & A. Economou (2003). The role and purpose of middle leaders
in schools. NCSL - National College for Schools Leadership.

Em Portugal, e mais recentemente, destacamos o0s estudos de doutoramento realizados por Ana Freitas (2016)
e Isabel Lacerda (2017) sobre a acdo e a influéncia exercida pelos coordenadores de departamento, enquanto
lideres/gestores intermédios, em dois agrupamentos de escolas.
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dai que defendam que “the strongest effects of teacher leadership have been on teacher
leaders themselves” (p. 282).

Porém, constata-se a presenca de muitos outros docentes que sem exercerem
qualquer cargo formal acabam por se constituir e assumir como lideres ao influenciarem as
atitudes e comportamentos de outros docentes. E, este facto leva ao questionamento sobre
se as liderancas intermédias serdo unicamente aqueles professores que ocupam um cargo

de autoridade (formal) dentro da escola. Tal como é referido por Flores (2016):
Na literatura internacional, a lideranca dos professores encontra-se associada
ao exercicio de cargos ou funcBes na escola, mas também a chamada lideranca
informal, isto €, a0 modo como os professores fazem a diferenca nos contextos

em que trabalham, mobilizando e influenciando outros, nomeadamente
colegas, alunos, pais, etc. (p. 31)

Neste sentido, Bolivar (1997) considera que “el liderazgo puede ser ejercido por
todos aquellos que, independientemente de la posicion institucional que ocupen, son
capaces de motivar, dirigir, apoyar a otros en torno a determinadas propuestas o
proyectos” (p. 29). Todavia, este autor ndo deixa, igualmente, de defender que a
estabilidade e a continuidade da escola exigem que existam cargos formais, mas sem
esquecer que a renovacao e a mudanca de uma organizacao implicam que possam emergir
diferentes liderancas a margem dessas liderancas institucionais. Ou seja, e tal como
referem Formosinho e Machado (2000):

em contexto escolar pode-se falar de lider no singular, mas sé-lo-& sempre
como um singular entre singulares, porque a lideranca real pode surgir do
coordenador formal ou de outro professor qualquer em funcdo do contexto, das
ideias e das caracteristicas das pessoas singulares (p. 195).

Os lideres intermédios podem, também, ser reconhecidos pelas funcbes que
cumprem dentro da organizacdo escolar e o0 seu ambito de influéncia. Assim, poder-se-a
afirmar que estes lideres se caracterizam por exercer a sua lideranca sobretudo através do
trabalho colaborativo com os pares, o qual se articula em redor do trabalho pedagdgico e
de todos os problemas proprios do saber/fazer docente (Pinto, Galdames & Rodriguez,
2010). Entre essas praticas destacam-se as que se encontram assinaladas na figura 1.5.1 e
que, em alguns pontos, revelam alguma semelhanca com as competéncias dos
coordenadores dos departamentos curriculares em Portugal.

Parece-nos entdo logico concluir com a assercdo de que para conseguirmos uma

escola eficaz e com qualidade serd imprescindivel o trabalho colaborativo e empenhado de
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todos os intervenientes no processo educativo, que ndo poderdo demitir-se das suas
atribuigBes e responsabilidades, devendo assumir cada um, de forma responséavel e total, o
papel que Ihe cabe desempenhar. E, aqui entram as liderancas intermédias?, neste caso na
figura dos coordenadores de departamento, que podem, sem davida, constituir-se como
fatores primordiais no tdo almejado melhoramento educativo. Silva (2011), alias, enfatiza a
lideranca desta estrutura de coordenacdo ao referir que ela exercer-se-a “no sentido de
reforcar a motivacao interna, as expectativas e as buscas das pessoas, tratando-as como
seres humanos dignos de respeito, erguendo a auto-estima e promovendo um clima
favoravel” (p. 52).

Formagao de
equipas de

trabalho
docente

Facilitar a
compreensao e
a implementagao
das mudangas
e das reformas
educativas

Constitui¢do de
redes formais e
informais de
apoio a
atividade
profissional

Promover Coaching para

mudangas Praticas promover a
culturais e ¥ melhoria do
3 realizadas pelos :
estruturais em lid ensino e o
beneficio da 1OCKES desenvolvimen

intermédios

melhoria do
ensino

to profissional
dos pares

Colaborar na

Colaborar com e
criagdo de um

a equipa :
diretiva na chrpa de
tomada de confianca,

participagao e
COMPromisso

Gerar didlogos
e interagdes
centrados na
problematica

do ensino eda

aprendizagem

decisdes

Adaptado de Pinto, Galdames e Rodriguez (2010)
Figura 1.5.1 — Praticas executadas pelos lideres intermédios

Tal como referem Hargreaves e Fink (2007), a investigacdo, nomeadamente 0s
estudos de Rosenholtz (1989) e de Day, Harris, Hopkins, Hadfield, Hargreaves e Chapman

28 Nestas liderancas intermédias ha que incluir os diretores de turma pela importancia que detém quer na
ligagdo familia/escola/familia quer na implementacdo de um trabalho colaborativo entre os docentes que
integram o conselho de turma.
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(2003), entre outros, sobre esta tematica (liderancas dos professores) apresenta evidéncias
de que os docentes que exercem papéis de lideranca:

i) contribuem para o desenvolvimento da escola e para a mudanca na sala de aula;

i) promovem a colaboracdo entre colegas dentro das escolas e entre elas, uma
cooperacdo que conduz a eficacia, a melhoria e ao desenvolvimento dos
estabelecimentos de ensino;

iii) melhoram os processos de tomada de decisdo existentes na escola;

iv) reforcam a autoeficacia, o &nimo e a permanéncia dos docentes na profissao;

v) tratam a lideranga como uma propriedade emergente de um grupo e ndo como
algo que é funcdo de um individuo;

vi) aumentam o sucesso dos alunos nas escolas desfavorecidas.

A este proposito salientamos o projeto de investigagdo intitulado “Teachers
exercising leadership (2011-2014)” levado a cabo por Flores, Fernandes, Flores e Forte
(2016), cujo objetivo principal consistiu em “desenvolver o profissionalismo dos
professores através do exercicio da lideranca, entendida no ambito do ensino e da
aprendizagem na sala de aulas, mas também no contexto de inovacdes e da construgdo de
conhecimento profissional”. Estes autores referem que os resultados mostram a
importancia dada a colaboracdo entre os professores e a associacdo da no¢do de lideranca
com os cargos formais exercidos.

E, estas evidéncias, julgamos serem por si s suficientes para reavaliarmos o papel
que quer as liderancas intermédias quer todos os professores podem ter no
desenvolvimento e melhoria da escola e nas aprendizagens ai realizadas.

Terminamos com uma das afirmacdes de um estudo realizado pela Comissédo
Europeia (2018) e que, julgamos, sintetiza 0 nosso pensamento sobre a problematica da
lideranca nas escolas:

Teachers and school leaders should be trusted, supported and empowered as
professionals who can agents of change contributing to school development
and who have the capacity to take responsibility and be accountable for the
impact of their actions. Teachers and school leaders should be expected,
enabled and encouraged to collaborate; their competences and capacities, as
well as their autonomy and accountability should therefore be considered not
just individually but also collectively, as part of professional teams (p. 10).
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CAPITULO 11
SUPERVISAO PEDAGOGICA
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Desde o0s seus primérdios que a nocdo de supervisdo pedagogica tem sido conotada
com intrusdo em sala de aula, inspecdo e avaliacdo dos professores. N&o serd, pois, de
estranhar que, por esse motivo, seja olhada com alguma desconfianca e apreensao e que
ndo seja bem recebida, aceite ou entendida no dia a dia das escolas e dos seus professores.
Contudo, a supervisdo pedagdgica pode e deve ser encarada como um meio de melhorar o
ensino ja que tem como objetivo principal ajudar os professores a adquirir capacidades e
desenvolver competéncias para que consigam alcancar aquilo que é a finalidade da sua
atuacdo: a otimizacdo das aprendizagens realizadas pelos alunos de modo a que estas sejam
significativas, isto €, que sejam Uteis e consequentes.

Ao longo deste capitulo falaremos de supervisdo pedagdgica e da sua ligacdo ao
desenvolvimento profissional docente, encarando-a como uma atividade relacional,
colaborativa e de ajuda, destinada a melhorar o processo de ensino e aprendizagem, indo,
desse modo, muito mais além da sua concecdo tradicional de um mero instrumento de

avaliagéo e seriacdo dos docentes.
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A supervisdo, se ao servico do reforco da capacidade reflexiva e
colaborativa, pode representar hoje uma importante estratégia de
afirmacdo da autonomia profissional dos professores, de
construgdo de conhecimento profissional e de melhoria da
qualidade do ensino.

Azevedo, 2013, p. 50

2.1. Supervisdo pedagdgica — o conceito

Etimologicamente o vocabulo supervisdo é composto por dois étimos de origem
latina: ‘super’, com significacdo de sobre; e ‘video’, com significacdo de ver. A supervisao
sera entdo uma ‘visdo superior’ ou, como no dizer de Gaspar, Seabra e Neves (2012), um
“olhar de cima ou por cima” (p. 30). ‘Visdo superior’ que, a semelhanca do olhar de um
passaro durante o seu voo, abarca uma ampla area e, por isso, um vasto leque de
informagdes e, consequentes, interpretacdes. Supervisionar estara, entdo, diretamente
ligado & observacéo de algo através de uma visdo global realizada a uma determinada
distancia.

Na literatura € possivel perceber que esta ‘visdo superior’ parece, porém, nao ser,
nem nunca ter sido, uma visdo consensual. Badiali (2017), e. g., refere a propdsito que o
termo supervisdo esteve desde sempre sujeito a muitas e diferentes interpretacdes,
parecendo, por isso, haver pouco consenso sobre o seu significado®.

Encontrarem-se, no estado da arte, defini¢bes dissonantes de supervisdo revela desde
logo a coexisténcia de dissemelhantes concegdes da forma como se exerce essa ‘visdo
superior’. De notar que, no caso particular do campo educativo, essas diferentes
concecdes/visdes tém vindo a ser alimentadas pela propria evolugdo do conceito.

A nogdo de supervisdo “¢ frequentemente associada as ideias de inspecgéo, controlo
e hierarquia, o que revela uma certa obsessao com o prefixo Super-” (Vieira, 2009b, p. 31).
Porém, no campo educativo, a tonica devia ser colocada na ‘visdo’ por esta ser “essencial a
compreensdo do potencial transformador e emancipatorio da supervisdo pedagdgica

enquanto atividade de regulacdo critica de processos de ensino e aprendizagem” (Id., ibid.),

25 O pouco consenso que impera relativamente ao conceito de supervisdo estende-se a percecdo quanto a origem
etimolégica do termo supervisdo. Alarcdo e Canha (2013) destacam a origem controversa do termo que
“provavelmente deriva de supervision ja existente em 1640 segundo os dicionarios etimoldgicos de Antenor
Nascentes ¢ Antdonio Geraldo da Cunha” (p. 16). Os mesmos autores referem, também, que: “Segundo
Smyth, citado em Sullivan & Glanz (2000: 6), o termo é até de origem medieval e corresponde a atividade
que consistia em conferir se os textos copiados estavam de acordo com o original”.
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pois s6 assim “podemos conceber a supervisdo como imagina¢do de possibilidades,
implicando movimentos entre a pratica como ela é e como pode (vir a) ser” (Id., ibid.).

Com efeito, o olhar e a capacidade de visao aparecem como elementos fundamentais
em todo o processo de acompanhamento supervisivo. Neste sentido, destacamos Stones
(1984, citado por Gaspar, Seabra & Neves, 2012) que entende o conceito de supervisao
como

uma visdo aprofundada, reflexiva [...], uma visdo com capacidade de previsao;
uma retrovisao, e uma segunda visao para promover o que se pretende que seja
instituido, para evitar o que ndo se deseja e para reconhecer 0 que aconteceu e
ndo deveria ter acontecido (p. 28).

Inicialmente a nogéo de superviséo foi definida como a acéo e o efeito de vigiar ou
inspecionar o trabalho realizado por alguém, com o objetivo de que fosse executado de
forma satisfatoria e pudesse conduzir a melhorias para a propria organizacdo. Para
Sergiovanni (2004a) a palavra supervisdo comporta “certas conotagdes gesellschaft*® que
remetem para imagens de fabricas em que o contramestre ‘superbisbilhota’ os
trabalhadores” (p. 127). Neste sentido, o supervisor encontra-se, normalmente, numa
posicdo hierarquicamente superior, ja que detém a capacidade de determinar se a atividade
supervisionada estd ou ndo a ser executada corretamente. Para isto, deve ndo s6 ser
altamente experiente na area em questdo, como também deve ter a autoridade necessaria
para dirigir os restantes membros da equipa que ele tem como funcao supervisionar.

Zepeda e Glanz (2016) consideram que a supervisdo enquanto conceito e termo
foram, ao longo dos tempos, “vociferously debated by scholars and practitioners. The term
itself has received criticism for harking back to the field’s early history wherein
supervision was conceived, mainly, as an inspectional, bureaucratic function” (p. 1).

Apesar de nos seus primordios se encontrar diretamente relacionada com fungoes
inspetivas®, de fiscalizacdo, de controlo, de avaliacdo e de imposigéo, a supervisdo foi
evoluindo, passando a contar também com outras fungdes como “as de regular, orientar

(refor¢ando, por vezes, o sentido de acompanhar) e liderar” (Gaspar, Seabra & Neves,

30 Este termo, que em portugués se pode traduzir para companhia, tem um significado que o associa ao
mundo empresarial.

31 No Léxico — Dicionario de Portugués Online (vd. http://www.lexico.pt/supervisao/), supervisdo surge
como efeito de inspecionar ou controlar; j& no Dicionario Informal (vd. http://www.dicionarioinformal.
com.br/supervis%C3%A30/), a supervisdo surge como sinénimo de orientagdo e é definida como o ato de
orientar, guiar, motivar e gerar resultados entre as equipas supervisionadas, o que pressupde a existéncia de
uma lideranca forte e eficaz.

45



Liderancas intermédias e praticas de supervisdo pedagdgica num agrupamento de escolas

2012, p. 30). E, no dizer de Pawlas e Oliva (2008) “the prefix super- of supervision
declined in importance. The word supervision itself became modified by such words as
collaborative, cooperative, democratic, and consultive (...) What we are seeing today is an
amalgamation of practices and attitudes” (p. 9).

Assim, a supervisdo foi, pouco a pouco, surgindo como um processo bidirecional
regular, planeado e responsavel, que deve oferecer apoio e desenvolver o conhecimento, as
habilidades e os valores de um individuo ou grupo. Os seus objetivos passardo, entdo, pela
monitorizacdo do progresso da pratica profissional e pela ajuda aos profissionais na
melhoria da qualidade do trabalho que realizam. No campo educativo, ao cumprir com
estes desideratos, a supervisdo alcancara o seu objetivo primordial, que de acordo com
alguns autores, e. g., Sergiovanni e Starrat (2002) e Vieira e Moreira (2011), devera ser o
de ajudar as escolas, e os professores, a contribuirem de forma efetiva para o
desenvolvimento e a aprendizagem dos seus alunos.

Descrita desta forma, a superviséo focaliza-se ndo de forma univoca na performance
dos professores, mas sim nas aprendizagens que os alunos realizam e dai a importancia do
termo pedagdgica que se Ihe associa para formar a expressdo supervisdo pedagogica.
Vieira (2009a) exemplifica de forma clara esta associagdo: “pedagogia sem supervisdo é
menos pedagdgica, tal como o sera a supervisdo sem uma visao da pedagogia” (p. 200). E,
acrescenta:

as actividades supervisiva e pedagogica sdo indissociaveis e fazem parte de um
mesmo projecto: indagar e melhorar a qualidade da acgdo educativa. Sempre
que um educador regula a sua ac¢do (auto-supervisdo), as duas actividades
fundem-se numa s6, tornando-se indistinguiveis do ponto de vista
epistemoldgico (p. 201).

Badiali (2017) considera que um olhar retrospetivo sobre a histdria da superviséo,
enquanto campo de estudo, revela-nos tensdes teoricas, que aumentam ou diminuem, entre
a supervisdo encarada como um exercicio burocratico de poder e a supervisdo como
pedagogia. E, dai a necessidade, e urgéncia, de fazer regressar a supervisdo pedagdgica as
suas raizes, ou seja, a pedagogia, sendo “o seu foco de atencao a sala de aula” (Vieira &
Moreira, 2011, p. 11).

Orientar, regular, monitorizar e avaliar surgem, tal como ja referimos, como
elementos significativos e necessariamente presentes numa Vvisdo tradicionalista de
supervisdo pedagodgica, tal como esquematizado na figura 2.1.1. Mas, a partir da mesma

imagem, constatamos, igualmente, que a supervisdo, conforme o ambiente em que ocorre,
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pode ter como objetivo duas situacOes distintas: o desenvolvimento profissional, se ocorrer
num ambiente formativo em que o objetivo sera a aprendizagem e a formagdo, ou o
cumprimento de normas e a avaliacdo, quando acontece num ambiente virado para a
fiscalizacdo e para a inspecdo, onde o objetivo ultimo é a avaliacdo/certificacdo dos
professores. Estas duas perce¢des de supervisdo, debatidas até a exaustdo, encontram-se na
génese de toda uma concecdo do que é, para que serve e para onde se dirige a supervisdo
pedagdgica. E, no entanto, apesar de existir uma estreita relagdo entre supervisao,
observacao e avalia¢do ndo sdo atividades sinGnimas e a supervisdo ndo é uma funcao, mas
sim um conjunto de fungdes que podem ser realizadas e desempenhadas por Varios

docentes dentro da organizagéo escolar (Badiali, 2017).

SUPERVISAO

J
visa

acompanhar e regular
uma atividade

através de

lideranga gestio
monitorizacao
regulacdo
avaliagéo

coordenacgéo

T
podendo ocorrer

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

Fonte: Alarcdo e Canha (2013, p. 20)
Figura 2.1.1 — Concec0es de supervisdo pedagogica

Alarcdo e Canha (2013) explicam as variagbes, no significado de supervisao,
conjugadas em duas modalidades: (i) formativa, ou relacionada com o desenvolvimento da
aprendizagem das pessoas e das organizagdes, que da énfase as potencialidades de cada
um, admitindo a existéncia de algum controlo, aproximando-se da nogdo de coaching e
mediacdo; (ii) inspetiva, ou relacionada com o controlo, assumindo duas posturas: uma
punitiva e outra preventiva. Aproxima-se da supervisdo institucional e implica

coordenacao, administracdo, gestao e lideranca.
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E aqui, trazemos a lica a opinido de Waite (2006) para quem a questdo da
decadéncia, ou o fim anunciado, da supervisdo pedagdgica depende, sempre, da perspetiva
com gue se encara e olha para a supervisdo. Se como uma forma de aprendizagem ao longo
da vida, de forma reflexiva e autoconstrutora, ou como uma forma de julgamento, seriacao
e punicao.

Segundo Harris (2002) algumas definigoes de supervisdo “espelham de forma
bastante precisa a velha énfase de indole inspetorial no controlo, administracdo e avaliacao
do ensino” (p. 135). Alarcdao (2001), contudo, considera que “em Portugal, o supervisor
ndo € instrumento de uma politica educativa exterior a institui¢do” (p. 16), ou seja, no
nosso pais, a supervisdo nunca teré estado relacionada com um controlo externo exercido
sobre as escolas, destinando-se a verificar o cumprimento das politicas definidas a nivel
central, tal como sucede, e sucedeu, noutros paises.

Deste modo, a supervisdo pedagdgica em Portugal terd nascido, e ter-se-a
desenvolvido, associada “a formagdo inicial e a profissionalizagdio em servico dos
professores e incide na orientacdo e avaliacdo das praticas pedagdgicas em contexto
escolar” (Oliveira, 2000, p. 45), implicando, no plano concetual, “o seu entendimento
como um dispositivo adequado a formacdo ou apoio ao professor em formacéo,
inevitavelmente portador de um défice de experiéncia profissional” (Rolddo, 2012, p. 17).
Segundo Gaspar et al. (2019), “os modelos de supervisdo pedagogica tém, vulgarmente, a
raiz nos modelos de formacdo de professores, pois a supervisdao pretende o
aperfeicoamento da funcdo do professor, visando a exceléncia do ensino” (p. 46).

A nocdo de supervisdo pedagdgica relacionada com a formacdo inicial, e em periodo
probatério, é abordada por varios autores. Sendo vejamos: Alarcdo e Tavares (2007)
consideram-na como um “processo em que um professor, em principio mais experiente e
mais informado, orienta um outro professor ou candidato a professor no seu
desenvolvimento humano e profissional” (p. 16); Sa-Chaves (2002), refere-se-lhe como

uma pratica acompanhada, interactiva, reflexiva e colaborativa que tem como
objectivo contribuir para desenvolver no candidato a professor o quadro de
valores, de atitudes, de conhecimentos, bem como as capacidades e as
competéncias que lhe permitam enfrentar com progressivo sucesso as
condi¢es unicas de cada acto educativo (p. 167).

Alarc@o (2000) observa que “a supervisdo em Portugal tem sido pensada, sobretudo,
por referéncia ao professor (em formacéo inicial) e a sua interac¢do pedagogica em sala de

aula” (p. 18). Neste sentido, € como refere esta autora, a fungdo do supervisor consiste na
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orientacdo e apoio ao desenvolvimento profissional e pessoal de um professor em inicio de
carreira, atraves da reflexdo sobre as suas praticas em contexto de sala de aula, visando,
assim, a melhoria das atitudes e competéncias profissionais do professor em formacéo
inicial e, desta forma, a qualidade das aprendizagens dos alunos. Alarcéo, Leitdo e Rold&o
(2009) consideram que a area da supervisdo “tem vindo a sofrer um desenvolvimento nao
apenas na compreensdo da sua substancia, mas também no ambito da sua influéncia”, pois
quando se pensava em supervisdo “pensava-se geralmente na supervisdo de professores em
formacdo inicial” (p. 4). Estes autores consideram que hoje, a atividade de supervisdo deve
ser estendida a toda a escola. E, dai a importancia que lhe vem sendo atribuida.
Salientamos Sergiovanni e Starrat (2002) que separam a definicao de supervisdo dos papéis
tradicionais e hierarquicos da organizacdo escolar e redefinem-na mais em termos
democraticos e profissionais. A ‘nova’ supervisdo que estes autores descrevem e defendem
engloba a supervisdo clinica® entre pares, 0 mentorado, a investigacdo-acao, a avaliacdo de
programas e de curriculo. Mudando a metéfora da escola como organizacdo para a escola
como comunidade, estes autores afirmam que o contexto da supervisdo mudou e 0S
objetivos, que agora devem ser priorizados, prendem-se com o desenvolvimento do esforco

dos professores para melhorar os processos de ensino e aprendizagem.

2.2. Supervisdo pedagogica — a evolugdo

Muitos foram os modelos de supervisdo pedagdgica que ao longo dos tempos foram
implementados nas escolas. Se recuarmos aos primérdios do século XX, assistimos ao
nascimento da teoria cientifica que defendia o racionalismo e a superviséo cientifica como
um meio de controlar o desempenho dos docentes justificado como uma forma de, segundo
as palavras de Smyth (1991), “ensuring that incompetente teachers are removed from
schools, that wastage of educational resources is eliminated and that, in the process,
schools produce ‘outputs’ that slot neatly into industry and improve national economic

performance” (p. xi).

32 A supervisdo clinica teve origem nos Estados Unidos, quando Morris Cogan (1973) publicou a obra
“Clinical Supervision”, um trabalho influente e que praticamente redefiniu o campo da supervisio, sugerindo
que supervisor e professor deviam constituir-se como parceiros, deixando de lado a relacdo hierarquica
anterior, de forma a estudarem juntos a sala de aula. A supervisdo clinica pedia aos supervisores que
abandonassem as abordagens tradicionais focalizadas na critica e na inspecao, adotando, ao invés, uma
postura de investigacdo, reflexo e colaboracdo. Em Portugal, foi Isabel Alarcdo quem introduziu a ideia de
supervisao clinica.
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Desde esse periodo, em que o principal objetivo da supervisao incidia na avalia¢éo e
na otimizacdo do trabalho dos professores®, através de investigacdes e aplicacdo de
férmulas matematicas, em que eram definidos objetivos muito concretos para professores e
0 papel do supervisor consistia em medir o seu desempenho, aplicando medidas de
remediacdo ou despedindo aqueles cujo desempenho fosse considerado mau, através da
utilizacdo de escalas de avaliagdo que se consideravam ser objetivas, precisas e
quantificaveis, deixando de lado a opinido pessoal do supervisor para assim se conseguir
uma analise impessoal, até a “supervisdo interpares, colaborativa, horizontal” (Alarcdo &
Rold&o, 2010, p. 19), um longo caminho tem sido percorrido, e continua, ainda, a sé-lo.

No quadro 2.2.1, podemos verificar a evolugdo historica do tipo de supervisdo
realizada ao longo dos tempos, dos objetivos a alcancar e quais 0S responsaveis pela
implementacdo dessas praticas supervisivas. E, apesar de se constituir mais como uma
realidade de paises anglo-saxonicos, ndo deixa de ter alguma relevancia no estudo da
supervisao pedagdgica, pois permite-nos dai retirar algumas ilacdes. Com efeito, mesmo
atendendo a relevancia dada as acbes de inspecdo e avaliacdo, constata-se uma nitida
preocupacao, a partir do século XIX, com o desenvolvimento dos professores, de forma a
melhorar os seus niveis de proficiéncia e, desta forma, a qualidade do processo de ensino e
aprendizagem. Outro fator relevante prende-se com a evolucdo do tipo de supervisao
realizada e da énfase dada, a partir da década de 50, do século passado, as relacOes
humanas, desaparecendo o caracter inspetivo que da lugar a colaboracéo interpares e a uma

humanizacdo das funcbes inspetivas.

Quadro 2.2.1 — Principais periodos do desenvolvimento historico da supervisdo

Pais, clérigos, pessoas
selecionadas, comités de
cidadaos.

Regras de monitorizagao,

1620-1850 Inspecdo busca de deficiéncias.

Diretores supervisores,

~ . Regras de monitorizagdo, diretores, supervisores
Inspegdo, desenvolvimento . .. .
1850-1910 . . ajudar os professores a especiais e centrais da
instrutivo. L ~
melhorarem. administracdo central,
superintendentes.
- - Melhorar a instrugdo e a Diretores e supervisores da
1910-1930 Cientifica e burocratica o ¢ L ~ P
eficiéncia. administragao central.
1930-1950 RelagGes humanas, Melhorar a instrugao. Diretores e

33 Ja aqui referimos que em Portugal a implementacdo de uma supervisdo pedagdgica se confinou ao inicio
de carreira dos docentes (formacédo inicial e periodo probatdrio) e dai que estes modelos ndo tenham tido uma
grande tradigdo de implementacdo no nosso pais.
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democratica

Burocratica, cientifica,
clinica, relagdes humanas,

superintendentes.

Diretores e supervisores da

1950-1975 Melhorar a instrugao administragdo central,
recursos humanos, .
- supervisores da escola.
democratica.
Cientifica, clinica, relagGes Melhorar a instrugao, . .
. - Diretores e supervisores da
humanas, recursos aumentar a satisfagdo dos . ~
humanos rofessores, expandir a Rl TR CRIIEL,
u X i .
1975-1985 ¢ P » EXP supervisores da escola,

colaborativa/colegial/
pares, orientador, mentor,
artistica, interpretativa.

percegdo dos alunos dos
eventos/acontecimentos
de sala de aula.

colega/ orientador/
mentor.

Melhorar a instrugdo,
aumentar a satisfagdo dos
professores, expandir a
perce¢do dos alunos dos
eventos/acontecimentos
de sala de aula, analisar
padrdes culturais e
linguisticos na sala de aula.

Adaptado de Pawlas e Oliva, 2008, p. 5

Cientifica, clinica, relagdes
humanas, recursos
humanos, colaborativa,
pares, orientador/ mentor,
artistica, interpretativa,
responsavel culturalmente
e ecoldgica

Supervisores da escola,
colega/ orientador/
mentor.

1985 até ao presente

De facto, durante muito tempo supervisdo pedagogica e avaliacdo de professores
foram entendidas como sindénimos e, segundo Nolan e Hoover (2011) “the struggle to
understand the relationship between supervision and evaluation is not new. The problema
has his roots in the history of school supervision” (p. 1).

Todavia, hoje parece ser consensual que a supervisdo pedagdgica se dirige, antes de
mais, a aprendizagem e ao ensino (Alarcao, 2008), e dai que “os critérios e a apreciacdo da
qualidade ndo sdo impostos de cima para baixo numa perspectiva de receituario
acriticamente aceite pelos professores, mas na interacdo entre 0 supervisor e 0s
professores” (p. 12). Além disso, e ainda parafraseando Alarcdo (Ibid.):

embora a tonica seja colocada na relacdo ensino-aprendizagem, convém ter
presente que esse processo ocorre no ambiente institucional escolar, pelo que
nem o supervisor nem os professores podem se circunscrever ao que acontece
na sala de aula, pois a sala de aula funciona como um microcosmos de um
universo mais amplo, constituido pela escola e pela comunidade (pp. 12-13).

E, efetivamente, ndo podemos descurar esse universo amplo que € a escola, enquanto
organizacdo que aprende e se desenvolve num continuum e em simultdneo com 0s seus
profissionais.

Nas Ultimas décadas, a forma como a profissionalidade docente3* e a prépria

instituicdo escola comecaram a ser olhadas levaram ao surgimento de modelos de

3 Darling-Hammond e Sclan, ja em 1992, chamavam a atencdo para o facto de a legislagéo e as politicas dai
resultantes refletirem a visdo de os professores se constituirem como uma parte fundamental da equagdo
educativa e as suas competéncias serem uma componente crucial para a qualidade da educagdo, contudo, as
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supervisdao pedagogica com menor preocupacdo na objetividade e na avaliacdo do
professor e mais centrados no crescimento das instituicbes e dos seus profissionais, na
colaboracao e nas relagdes interpessoais. Neste sentido, “as novas tendéncias supervisivas
apontam para uma concepcao democratica de supervisdo” (Alarcao & Roldao, 2010, p.
19), através da implementacdo de estratégias que evidenciam a “reflexdo, a aprendizagem
em colaboragdo, o0 desenvolvimento de mecanismos de auto-supervisdo e auto-
aprendizagem, a capacidade de gerar, gerir e partilhar o conhecimento, a assuncdo da
escola como comunidade reflexiva e aprendente” (p. 19). Dai que a dimensdo prética-
reflexiva e a figura do supervisor como um colega, colaborador que “orienta, apoiando,
questionando e disponibilizando-se para ajudar outro colega” (Alarcdo, 2008, p. 18),
acabam por se tornar fundamentais. Mas, igualmente fundamentais em todo este processo
surgem os lideres escolares a quem se pede uma “capacidade de lideranga mobilizadora de
vontades e ideias partilhadas e a efetiva gestdo de servigos e recursos” (Alarcao, 2001, p.
12).

O quadro 2.2.2 mostra, de uma forma muito clara, a forma como se processou a

evolucdo da supervisdo pedagogica nos ultimos anos, no contexto portugués.

Quadro 2.2.2 — A evolugdo da supervisdo pedagogica

A EVOLUGAO DA SUPERVISAO PEDAGOGICA

Da formagdo de professores a formac3o de outros profissionais

Da formacgdo inicial a formac3o ao longo da vida

De uma relagdo hierarquizada a uma relacdo colaborativa

De uma orientagdo normativa a uma orientacdo reflexiva

De uma atitude fiscalizadora a uma perspetiva de desenvolvimento
Do olhar sobre a técnica a consideracio da atitude critica

Da supervisdo punitiva a supervisdo prudencial

Da mera classificacdo a avaliacdo formativa

reformas implementadas adotavam frequentemente uma visdo burocratica do ensino, deixando para tras a
profissionalidade docente.
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Da avaliagdo de comportamentos a andlise de competéncias

Do feedback unidirecional ao feedback colaborativo e interativo

De uma supervisdo vertical a autossupervis&o e a supervisdo horizontal
Da consideragdo da atividade em si a relagdo pessoa/atividade/contexto

De uma atitude passiva dos

reliEiene a uma atitude questionante, transformadora

Da microcontextualiza¢do a multicontextualizaco ecoldgica

Da sala de aula a escola

Da prdtica ocasional da supervisdo a prética sistematica

Da qualidade do produto ao processo da sua consecugdo e sua relagdo com a
contextualizado qualidade

Adaptado de Alarcdo e Canha (2013, pp. 37-38)

Em sintese, em todo o percurso da supervisdo constatamos uma ampliacdo da sua
area de influéncia, uma reconceptualizacdo do conceito estendido ao desenvolvimento
profissional e a escola. O enfoque da-se igualmente no desenvolvimento profissional dos
que ja sdo profissionais e se encontram em ambiente de formacdo continua, em contexto de
trabalho, considerando-se uma orientacdo mais colaborativa, menos hierarquica e
transformadora. Recordamos, aqui, a conce¢do de supervisdo para Pawlas e Oliva (2008):

Supervision (...) is conceived as a service to teachers, both as individuals and
in groups. To put it simply, supervision is a means of offering to teachers, in a
collegial, collaborative, and professional setting, specialized help in improving
instruction and thereby student achievement (p. 11).

E, Glanz e Heimann (2018) que encaram a supervisao

as an ongoing process of engaging teachers in instructional dialogue for the
purpose of enhancing reflection about teaching and student learning to modify
teaching practices aligned with increasing student achievement. (p. 356)

Alarcao e Tavares (2007) consideram que “idealmente todos deveriam ser auto e
hetero-supervisores e potencialmente todos o serdo, mas é conveniente, pelo menos no
momento em que ainda vivemos, que existam membros do corpo docente com fungdes
supervisivas especificas” (p. 145). A questdo que colocamos ¢ quem desempenhard estas
fungdes supervisivas? E, ndo serdo aqui entendidas igualmente como uma forma de
avaliacdo? Com efeito, estes membros do corpo docente podem ser encarados dessa forma

e a sua agdo nem sempre ser muito bem compreendida e aceite pelos restantes professores.
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Reconhecemos que a a¢do de melhorar o nivel de instrugdo de um professor ou de
uma escola surge como um problema para o qual ndo existe uma s6 solucéo, devendo, por
isso, ser encarado de diferentes formas. E, a supervisao pedagdgica cabe precisamente esse

papel: garantir que se encontram essas diferentes vias (Glickman, 1985).

2.3. Supervisdo pedagdgica — perspetiva atual

Sullivan e Glanz escreviam, em 2000, que “Supervision is in crisis”. E, esta crise
dever-se-ia, segundo estes autores, a defini¢cbes confusas, a ambiguidades relacionadas
com o seu papel e funcdo, a crises de identidade, a baixos niveis de aceitacdo por parte dos
professores e a teorias concetuais contraditorias. Ja anteriormente, em 1995, Glanz referia
que:

The unfavorable image of supervision and supervisors has contributed to
problems in the field. A vestige of the bureaucratic legacy of faultfinding,
inspectional supervision remains a serious problem and still attracts much
criticism. This negative perception continues to make it difficult for the field of
supervision to gain professional legitimacy and acknowledgment (p. 101).

Além disso, as variadissimas definices, atribuidas ao longo do tempo, contribuiram
para uma indefinicdo em redor da supervisao e este facto ndo é de somenos importancia
para varios autores, nomeadamente para Bolin e Panaritis (1992) para quem “questions
about what supervision is and what it is supposed to do — for whom and by whom — have
never been insignificant questions” (p. 31). Acresce a tudo isto a imagem desfavoravel que
dela tinham, e continuam a ter, os professores®, também tem contribuido para uma néo-
aceitacdo e implementacao da supervisao nas escolas. Zepeda e Glanz (2016) salientam a
complexidade que o campo da supervisdo desde sempre enfrentou e que ndo Ihe permitiu
impor-se como um processo, ou atividade, com o potencial de transformar o ensino:

Unfortunately, supervision, historically, has not been in the forefront for
transformational change in schools (...), supervision has remained vulnerable

3 Num estudo levado a cabo em algumas escolas do Canada por Bouchamma, Giguére e April (2016),
destacam-se algumas conclusdes, que podemos considerar como extensiveis a indmeros docentes
portugueses, sobre a opinido dos professores relativamente a supervisdo: de uma maneira geral, os docentes
ndo se opGem a implementacdo de préaticas supervisivas desde que essas se destinem e estejam orientadas
para o seu desenvolvimento profissional e ndo para a avaliacdo; os docentes acreditam mais nas trocas entre
colegas com o objetivo de melhorar as praticas pedagdgicas e os resultados dos seus alunos, do que numa
supervisdo levada a cabo por elementos das direcdes e varios professores desejam um trabalho colaborativo
em equipa. Realcamos um obstaculo sublinhado pelos docentes envolvidos no referido estudo: a associagao
da supervisdo pedagogica a avaliacdo dos docentes e a inevitavel desconfianca que sentem relativamente a
supervisao.
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to various forces, ideological or otherwise, that constrain its ability to play a
significant role in instructional improvement and thus in educational
leadership (p. 2).

Ou seja, ja nesta segunda década do século XXI, a supervisdo continuava a nédo
conseguir impor-se como um campo de estudos autonomo, permanecendo como uma
pratica que parecia estar condenada ao insucesso, pois permanecia demasiado dependente
da vontade de diretores escolares e das varias politicas educativas. Por esta altura autores
como Starrat (2002), Glickman (1985, 1992) ou Sergiovanni (1992b, 2002) consideravam
que a supervisdo devia acabar, ou entdo, criar-se uma designacdo diferente, apesar de
considerarem que abandonar um determinado termo nédo passaria de uma falsa solucdo. Tal
ndo sucedeu e a supervisdo pedagdgica continua a ser alvo de estudos e a perdurar na
linguagem e no quotidiano das escolas. E verdade que as exigéncias que se lhe colocam
sdo diferentes, e porventura, mais dificeis de colocar em pratica, pois “a supervisdo nas
comunidades implica responsabilidade, mas nao no sentido duro e de inspeccdo (...) em
vez disso, implica uma responsabilidade integrada num cuidado firme e brando”
(Sergiovanni, 2004a, p. 129).

Com efeito, no novo contexto da escola-comunidade, surge a valorizacdo da
intervencdo de todos, da colaboracdo em prol da concecéo e realizacdo da singularidade da
missdo, da visdo e dos objetivos comuns da organizacdo a que pertencem. Esta
transformacdo gera a necessidade de novas dindmicas de mudanca e a afirmacédo de
capacidades de lideranca, tanto a nivel da gestdo de topo como de nivel intermédio, pois a
supervisdo ja ndo tem como “objeto [...] o sujeito individual, mas a organizacdo escolar”
(Santiago, 2000, p. 30). Também na perspetiva de Alarcdo (2000) o novo entendimento de
supervisdo abarca essa dimens&o coletiva:

a supervisdo e a melhoria da qualidade que lhe esta inerente por referéncia ndo
sO a sala de aula, mas a toda a escola, ndo so aos professores isoladamente, mas
aos professores na dinamica das suas interac¢des entre si e com 0S outros, na
responsabilidade do ensino que praticam, mas também pela formacéo e pela
educacdo que desenvolvem, na responsabilidade, igualmente, pelas
caracteristicas, pelo ambiente e pela qualidade da sua escola (p. 18).

Reformula-se, assim, o ambito da supervisdo, que de acordo com Garmston, Lipton e
Kaiser (2002), entende-se

como intervencdo sistémica, contrasta com modelos nos quais o crescimento
profissional ao longo de um continuum é facilitado por intervencées face a face
entre 0 supervisor e o professor. A aplicacdo da teoria sistémica para o
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desenvolvimento organizacional altera o palco das interagdes mediadoras das
trocas diaticas para o envolvimento de toda a escola (p. 110).

Os horizontes da supervisdo sdo agora de nivel institucional, ndo se circunscrevendo
a interagdo entre um supervisor e um professor, mas sim ao funcionamento geral de toda a
organizagdo. O seu campo de acdo recai sobre as “estruturas de coordenacdo educativa e
supervisdo pedagogica”, ou seja, sobre os coordenadores de departamento curricular, bem
como sobre o diretor (Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril e Decreto-Lei n.° 126/2012,
de 2 de julho). O seu objetivo basico centra-se na busca da qualidade e da exceléncia, da
sala de aula a toda a escola enquanto comunidade de aprendizagem profissional, por isso
Harris (2002) define-a como sendo uma “lideranga educativa para a mudanga nas escolas,
orientada para 0 melhoramento do ensino e da aprendizagem” (p. 142). Alias, ja no inicio
dos anos 90 do século passado, Bolin e Panaritis (1992) referiam precisamente este foco da
supervisio no melhoramento das praticas pedagogicas: “supervision is primarily
concerned with the improvement of classroom practice for the benefit of students,
regardless of what else may be entailed” (p. 31). E, mais recentemente, Gordon (2018)
considera que “most scholars of instructional supervision agree, at least at the most
general level, on the purpose of supervision: the enhancement of teaching, with the
ultimate aim of improved student learning” (p. 23).

No inicio deste século XXI, Garmston, Lipton e Kaiser (2002) sugeriam a cria¢do de
“escolas onde a fungdo de supervisdo evolui no sentido de uma orientagdo colaborativa e
sistémica, onde aprender acerca do ensino seja responsabilidade de todos” (p. 19),
admitindo que a supervisao € funcdo de profissionais no desempenho de cargos de chefia
ou dos proprios pares. Para estes autores, a supervisao constituir-se-ia como um sistema de
mediacdo que modifica a propria cultura laboral, realizando-se atraves da promoc¢éo do
desenvolvimento das préaticas, do desenvolvimento da capacidade de os professores
aprenderem e da promocdo da capacidade de autorrenovagdo da organizagéo,
proporcionados pelo questionamento e pela reflexao.

Tal como referem Alarcao e Canha (2013) “a dimensao reflexiva, ja presente nos
processos de indagacdo caracteristicos da supervisdo clinica, ganha em amplitude e em
profundidade com a introducdo da ideia de profissional reflexivo” (p. 30). No mesmo
sentido, Gaspar, Seabra e Neves (2012) sublinham que “o ato reflexivo critico precisa de
ser incorporado na dinamica da supervisdo pedagodgica, no sentido de se construir um

caminho para a autonomia profissional” (p. 34).

56



Liderancas intermédias e praticas de supervisdo pedagdgica num agrupamento de escolas

Stoll e Fink (1996) consideram que “a learning organization is both an organization
that learns and one that attends to the learning of all its people” (p. xiv) e, julgamos que
esta afirmacdo encerra uma boa sintese do que podemos considerar uma boa escola: um
espaco onde alunos e professores aprendem3,

Recordemos, a este proposito, um estudo realizado em 1989 por Rosenholtz, mas
ainda bastante atual, e referido por Fullan e Hargreaves (2000), em que a autora identifica
dois tipos de escolas:

as escolas travadas (ou “empobrecidas quanto a aprendizagem”) e as escolas
em movimento (ou “enriquecidas em termos de aprendizagem”) (...) aquelas
[as escolas travadas] seriam escolas onde os estudantes tém niveis mais baixos
de sucesso, onde os professores costumam trabalhar sozinhos e raramente
solicitam ajuda (p. 62).

Ainda segundo este estudo, nas escolas eficientes, a colaboragdo apresentar-se-ia
como uma vivéncia real e estaria associada a regras e oportunidades de aperfeicoamento
continuo e a uma aprendizagem realizada ao longo da vida. Hargreaves (1998) menciona
algo que vai ao encontro desta ideia: “a colaboragdo e a colegialidade sdao consideradas
pontes vitais entre o desenvolvimento das escolas e o dos professores” (p. 209). Além
disso, e continuamos a citar o0 mesmo autor,

as formas de colaboracdo e colegialidade que se traduzem numa tomada de
decisbes partilhada e na realizacdo de consultas entre colegas (staff
consultation) figuram seguramente entre os factores de processo que os estudos
sobre a eficAcia das escolas identificam repetidamente como estando
correlacionadas com resultados escolares positivos (p. 209).

Parece, entdo, ndo subsistirem ddvidas que a partilha, a colaboracdo e a reflexdo
surgem como fundamentais, e “os professores que reflectem na, sobre e acerca da accao
empenham-se numa investigacdo com vista ndo s6 a uma melhor compreensdo de si

proprios enquanto professores, mas também tendo em vista a melhoria do seu ensino”

(Day, 2001, pp. 47-48).

36 A propo6sito, Kools e Stoll (2016) colocaram em evidéncia a utilidade das comunidades de aprendizagem
através da partilha de boas praticas e do acompanhamento permanente aos professores. Além do facto, de
poderem facilitar a disseminacdo de praticas inovadoras e, desta forma, levarem a sua utilizagdo por outros
docentes. Salienta-se, igualmente, a opinido de Harris e Jones (2018) que apesar de defenderem a
implementacdo de comunidades de aprendizagem, no d&mbito de uma escola que aprende, consideram que ha
que ter em conta inameros fatores: “without the collective commitment, collaborative action, associated risk-
taking and deep changes required for the school to be an authentic learning organisation, this influential and
potentially transformational concept is in danger of being negated. If the school as a learning organisation is
to be more than just the latest label, then leaders at all levels in schools will need this to be their shared
ambition, their core purpose, and their collective focus for school improvement” (p. 353).
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Shulman (1989, citado por Hargreaves, 1998) sintetiza, assim, a importancia da
colaboragéo e do trabalho em equipa:

a colegialidade e a colaboracdo entre os professores ndo sdo apenas
importantes para a melhoria do seu moral e da sua satisfa¢ao (...) sdo também
absolutamente necessarias, se quisermos que o ensino tenha maior grandeza...
Elas sdo igualmente necessarias para assegurar que os docentes beneficiem
com as suas experiéncias e continuem a crescer ao longo das suas carreiras (p.
210).

Ainda neste contexto, Stoll (2004) menciona que

os professores enquanto sujeitos de aprendizagem, ndo agem de forma isolada.
Os individuos interagem dentro do contexto de aprendizagem no qual se
encontram (...) nesse contexto, que é a outra parte fundamental da capacidade
interna de qualquer escola, influi um conjunto de forcas sociais: a mescla
concreta de alunos, a historia da escola, as relagdes entre os professores, a
moral, a cultura da escola, o poder, o pessoal de apoio, as estruturas e a
lideranca (p. 197).

Mais recentemente, salientamos a opinido de Drago-Severson e Blum-DeStefano
(2018) para quem ao trabalhar em equipa, os professores podem partilhar e aprender com
as ideias uns dos outros, compreendendo e questionando melhor as crencas e premissas que
guiam as suas praticas de instrucdo e lideranca e, claro, a sua colaboracdo. Além disso, e
ainda segundo estes autores, a formacao de equipas pode contribuir para diminuir o eterno
isolamento dos docentes, melhorar e tornar a sua comunicacdo mais profunda e mais
auténtica, incluir outras pessoas nos processos de lideranca e supervisdo, melhorando a
implementacao de novas iniciativas e, deste modo, promovendo a instru¢éo®’.

E, na implementacdo destas praticas colaborativas, as liderancas, de topo e
intermédias, poderdo desempenhar um papel fundamental ajudando na transposicédo de
uma cultura profissional caracterizada pelo isolamento e pelo individualismo (Hargreaves,
1998; Fullan & Hargreaves, 2001), para uma cultura colaborativa fundamental ao
desenvolvimento pessoal, social e profissional dos docentes e da organizacdo em que se
inserem. Tal como referem Fullan e Hargreaves (2001) “o trabalho conjunto implica e cria

interdependéncias mais fortes, uma responsabilidade partilhada, o empenhamento e o

3 No tltimo relatério TALIS (2019), o “contrdle par les pairs, qui repose sur des communautés
professionnelles, autorégulées et collégiales offrant des possibilites de collaboration et de rétroaction entre
pairs afin de renforcer les pratiques professionnelles et [’identité collective de la profession” (p. 28) é
considerado como um dos cinco pilares sobre os quais assenta a profissdo de professor. E isto demonstra bem
0 quanto a colaboracdo, o trabalho interpares e as comunidades de aprendizagem podem ser fundamentais nas
escolas.
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aperfeicoamento colectivos e uma maior disponibilidade para participar na dificil
actividade de revisdo e critica do trabalho efectuado” (p. 87). Neste ambito, a lideranga
devera ser colegial, democratica e partilhada, surgindo, entdo, contextos para a supervisao
vertical e horizontal (entre pares) e para o estabelecimento de formas colaborativas de
heterossupervisdo e a préatica sistematica da autossupervisdo (Alarcdo & Canha, 2013). E,
esta constituir-se-a como uma mudanca significativa na vida das escolas, apesar das
inimeras dificuldades e constrangimentos que, com certeza, tera de enfrentar.

Machado e Mesquita (2018) d&do-nos conta dessas mesmas dificuldades quando
referem que, a partir de um estudo que realizaram num mega agrupamento de escolas no
ano letivo de 2014/15,

a mudanca requerida as escolas de observacdo de aulas de cada um pelos seus
pares ndo tem sido facil de implementar, porquanto ela pressupde uma
alteracdo no padrdo tradicional de trabalho dos professores, onde predominam
principios como o da soberania do professor na sala de aula, o da privacidade
pedagdgica do que 14 se passa e o da ndo interferéncia dos pares a ndo ser em
acOes periféricas da acdo docente (p. 71).

Apesar de todas as limitacdes ja referidas, autores como Tracy (2002) defendem que
a supervisdo devera desenvolver-se e seguir o rumo do desenvolvimento do préprio ensino,
onde os ambientes de aprendizagem sdo cada vez mais tecnoldgicos e onde os professores
deverdo trabalhar cada vez mais de uma forma colaborativa. Esta redefinicdo de papéis
refletir-se-a nas funcdes do supervisor e nos objetivos da supervisdo. Ou seja, ultrapassar-
se-a a “conflitualidade que resulta da aproximagao da supervisdo a processos avaliativos”
(Roldéo, 2012, p. 10), pois

ndo subsistem duvidas de que as tentativas para estabelecer um contexto de
confianca e de apoio (na supervisdo) sdo substancialmente comprometidas
quando a avaliagcdo (que em ultima analise pode significar despedimento ou
emprego) lhe € associada. A avaliacdo parece introduzir medo, suspeigdo e
desconfianga na sua atitude. Os professores querem ajuda, apoio, ideias e
sugestdes, mas estdo naturalmente relutantes em aceitar que se Ihes diga o que
devem ou ndo fazer, particularmente se ha indicios de ameaca sob esse tipo de
ajuda (Rold&o, Neto-Mendes, Costa & Alonso, 2006, p. 70).

Ora, e como ja anteriormente referimos, a avaliagdo e a supervisdo pedagogica
devem ter finalidades muito distintas. Nolan e Hoover (2011) consideram que num
processo avaliativo apenas o supervisor detém o poder, cabendo aos professores um papel
mais passivo. Esta opinido ¢ partilhada por Fleming (1987) para quem “in the traditional

model of supervision (...) the teacher is in a more passive role and is generally not
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empowered to participate in decisions regarding his or her work” (p. 4). Contudo, os
professores podem constituir-se como participantes ativos na supervisdo, sentindo-se,
entdo, encorajados a assumir riscos para entender, aprender e melhorar as suas praticas. E
dai que a supervisdo pedagdgica ndo deva ser entendida, como tantas vezes 0 €, como
sindnimo de avaliacdo dos docentes, pois a sua a¢do ndo pode visar um julgamento das
competéncias do professor, mas sim ser usada para o ajudar a atingir objetivos e tornar o
seu trabalho mais eficiente. Ou seja, e tal como referem Queiroga, Barreira e Oliveira
(2019), a orientacdo da supervisdo pedagogica “deve ser no sentido de permitir uma
mudanca das praticas dos professores e educadores, com a finalidade de possibilitar uma
reestruturacdo da profissdo, visando o aperfeicoamento dos saberes, das técnicas e das
atitudes necessarias ao bom desempenho” (p. 48).

Moreira (2009) salienta essa mesma ideia quando refere que os objetivos da
superviséo e da avaliacdo sédo distintos:

A supervisdo visa promover o desenvolvimento profissional do professor,
enquanto a avaliacdo procura formular juizos sobre a sua competéncia.
Claramente o primeiro visa constituir-se enquanto processo de crescimento e
desenvolvimento profissional, centrado na melhoria da ac¢do e do desempenho
profissional, ao passo que o segundo procura certificar a competéncia do
professor para o exercicio da actividade profissional, com impacto na
progressao da carreira (p. 252).

Tal como referem Bolin e Panaritis (1992) “supervision is primarily concerned with
the improvement of classroom practice for the benefit of students, regardless of what else
may be entailed” (p. 31).

Em jeito de sintese, salientamos as palavras de Sullivan e Glanz (2000), com as quais
nos identificamos e que julgamos constituirem-se como asser¢bes muito validas mesmo
para o contexto educativo nacional:

supervisory leadership for the 21st century requires enhanced collaborative
relationships, participatory decision making, reflective listening and practice,
and teacher self-direction - all emanating from the constructivist paradigm.
Clearly, outdated and mechanistic conceptions of supervision that rely on
inspectoral practices and, as Poole® called it, ‘super’ vision are no longer
valid, if they ever were (p. 213).

E, estas reflexdes levam-nos a considerar que enquanto os professores ndo olharem, e

sentirem, as praticas de supervisdo como um meio de desenvolvimento profissional, onde,

3BW. Poole (1994). Removing the ‘Super’ from Supervision. Journal of Curriculum and Supervision, 9, 284-
3009.
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mais do que serem avaliados ou julgados, poderdo aprender de forma colaborativa com 0s
seus pares, a supervisdo pedagoégica nunca serd bem recebida ou compreendida no
quotidiano das escolas e dos seus profissionais. Alarcdo (2014) é muito clara a este
propdsito quando refere que na implementacéo de praticas de supervisao entre pares nao ha
lugar a hierarquia entre observado e observador, pois cada um vai assumindo, a vez, um
desses papéis. J& em 1987 Fleming defendia um modelo de superviséo entre pares e todas
as vantagens que dai podiam advir: “The peer supervision model assumes that teachers can
be valuable resources to one another. It provides training in the skills of collegial
consultation: classroom observation, data collection and analysis, and peer conference”
(. 5).

Tal como também, mais recentemente, refere Machado (2016) nestas praticas de
supervisdo entre pares

nao pode haver lugar para “orientadores” que dizem ao “observado” o que deve
fazer e 0 modo como quer que tal seja feito, nem da prazos, impGe condicGes
ou exige seja la o que for. Nela, ndo pode haver lugar para estilos impositivos e
dirigistas, porque se exige um papel mais compreensivo e colaborativo (p.
107).

Queiroga, Barreira e Oliveira (2019) consideram que a peer (super) vision
(identificada como um processo de supervisdo clinica) devera ser ‘“concebida para
melhorar o desempenho do professor em contexto de sala de aula” (p. 50), através da
“observagdo da aula e da colaboragdo entre docentes, constituindo-Se COMO UM Processo
dindmico de interagdo e reflexao” (Id., ibid., p. 51).

N&o se pense, contudo, que este modelo de supervisdo pedagdgica sera assim tdo
facil de implementar e de ser aceite por todos, sem reservas®. Marchao (2011) chama a
atencdo para alguns constrangimentos que poderdo dai advir, nomeadamente por se tratar
de pares entre pares a “contestacdo e o desafio a sua a¢do poderdo sempre acontecer” (p.
6), e dai a necessidade de estabelecer relagcdes de confianga, pois s assim esse e outros

problemas poderdo ser ultrapassados.

39 Salientamos um estudo realizado por Rolddo, Reis e Costa (2012) no ambito de um programa de
supervisdo, apoio, acompanhamento e avaliacdo ao periodo probatério em Portugal, onde os autores
concluem que se verificou, por parte dos intervenientes, uma “aceitacdo muito clara da valia do trabalho
colaborativo e da superviséo entre pares”. Contudo, este estudo evidencia, igualmente, que a consolidagéo de
praticas colaborativas ficou aquém do desejavel.
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2.4. Supervisdo pedagogica e desenvolvimento profissional

No prefacio de uma obra publicada em 1985, Carl Glickman colocava a seguinte
questdo: “What do we know about schools, teachers, human development, and supervision
that supervisors can use to help their schools become more successful?” (p. xv). A esta
interrogacdo, o autor respondia com o argumento de que a pratica da supervisao,
juntamente com o desenvolvimento e a formacdo profissional dos professores, poderia
constituir-se como uma condicdo fundamental para que as escolas se tornassem mais
reflexivas®, coletivas e produtivas. Ou seja, a supervisdo pedagogica iria muito além da
funcdo avaliativa que desde muito cedo Ihe esteve associada e que muito tem contribuido
para o isolamento profissional dos docentes, tal como referimos no ponto anterior. Fullan e
Hargreaves (2001) salientam esta ideia quando referem que “os professores associam,
muitas vezes, a ajuda com a avaliacdo ou a colaboragdo com o controlo” e dai que “o
isolamento e o individualismo s&o a sua armadura, a sua proteccdo contra o escrutinio e a
intrusdo” (p. 77). Ou seja, qualquer pedido de ajuda ou manifestagdo de dividas constituir-
se-iam como um sinal de fraqueza ou de incompeténcia por parte de um professor. E, dai o
isolamento, a relutancia perante a intrusdo em sala de aula e a abertura desta a outros olhos.
Este trabalho solitério é salientado por Rold&o (2014) para quem:

O facto de exercermos a docéncia, ao longo de uma vida, em modos solitarios,
impede a desocultagéo de dificuldades e potencialidades da agdo do professor,
bem como inviabiliza ou esbate a clarificacdo de lacunas ou campos novos do
conhecimento a carecerem de ser trabalhados (p. 37).

Porém, e tal como defendem Nolan e Hoover (2011), num processo de supervisao, o
conhecimento deve ser compartilhado e reconhecido entre todos os intervenientes e tanto
supervisores quanto professores detém conhecimentos que ao serem partilhados permitem
0 enriquecimento de todos. Prates, Aranha e Loureiro (2010) defendem uma ideia
semelhante quando referem que

a colaboragdo, como forma de relacionamento, privilegia o respeito matuo, a
parceria, 0 estabelecimento de metas comuns e a diluicio da hierarquia. E uma
ferramenta para o desenvolvimento profissional dos professores. Trabalhar em
conjunto ndo se limita a ser uma forma de construir relacbes e decisdes
colectivas; € uma fonte de aprendizagem importante para a renovacdo

40J. Glanz e R. Heimann (2018) salientam, a proposito, a importancia da Investigacdo-agio: “action-research
(...) particular suited to the notion of constructivist, democratic educational supervision given their emphasis
of encouraging school personnel to reflect deeply on their practice, both at the classroom and organizational
levels” (p. 369).
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organizacional. A aprendizagem individual transforma-se em aprendizagem
partilhada e profissional (p. 35).

Somos, igualmente, levados a concordar com Glickman, que ja em 1985, considerava
que a supervisdo devia ser encarada “as developmental if schools are to become more
successful. Supervision must not only respond to current teacher performance but also
encourage greater involvement, autonomous thinking, and collective action by teachers”
(pp. 21-22). Ou seja,

the role of supervision is to change the attitude of many schools that a
classroom is an island unto itself to an attitude that faculty is engaged in a
common schoolwide instructional task that transcends any one classroom - a
cause beyond oneself (Id., ibid., p. 381).

Neste contexto, o papel das liderancas escolares deve ser, antes de mais, o de
construtores de uma equipa, de comunidades de aprendizagem que, através de um trabalho
conjunto e colaborativo, fagam a diferenca na vida dos seus alunos e de toda a comunidade
educativa (Glickman, 1985; Harris & Lambert, 2003; Harris & Jones, 2010).

E, mais do que um expert, acima de todo o grupo de docentes, 0 supervisor, no caso
de existir, deve constituir-se como um parceiro, assumindo que através da colaboragdo
entre todos sera possivel a reflexdo, a resolucdo de problemas, a negociacdo e a
aprendizagem do grupo (Glickman, 1985). Além disso, e segundo a opinido de Hill (1992)

Teachers who are the ultimate experts in curriculum and instruction, must be
involved in the planning and delivery of instruction. They are the best judge of
effective instructional strategies and should be given the latitude of working
together to enhance each other’s skills (p. V).

Ou seja, a visdo de uma aproximacado a supervisdo top-down deixa de fazer sentido
guando encaramos a supervisdo pedagdgica como um meio de desenvolvimento
profissional ao invés de uma avaliagdo dos professores e, seja qual for o nome que lhe
atribuimos — trabalho colaborativo, trabalho interpares, coaching, mentorado — a verdade é
que “teachers helping teachers is the best method of improving the practice of teaching”
(Id., ibid., p. vi). Um modelo supervisivo colaborativo permite que os professores se
envolvam em diferentes niveis, pressupondo-se que cada um veja o dialogo e a reflex@o
como uma responsabilidade profissional e participe em atividades que promovam o debate
e a partilha de experiéncias profissionais (Grimmett, Rostad & Ford, 1992).

Beach e Reinhartz (2000) olham a supervisdo como um processo complexo que

envolve “working with teachers and other educators in a colegial, collaborative
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relationship to enhance the quality of teaching and learning within schools and that
promote the career-long development of teachers” (pp. 8-9).

Glanz (1997, 2004, 2018) e Glanz, Shulman e Sullivan (2007) consideram que a
supervisdo se apresenta na atualidade como mais democratica, constituindo-se como um
processo que envolve professores num dialogo instrucional com o propdsito de melhorar o
ensino e assim promover o desempenho dos alunos. Promogdo essa que é o principal
designio de uma escola cujo servico prestado pode melhorar quando a supervisao
pedagdgica é uma pratica efetiva (Gaspar et al., 2019).

Semelhante € a definicdo desta nova visdo de supervisdo que da Alarcéo (2014):

Supervisdo emerge-nos assim COMO UM pProcesso que visa acompanhar e
regular uma atividade, atividade que € realizada por pessoas em
desenvolvimento e que ocorre num contexto especifico a ter em consideracao.
Este processo, que € multimodal, implica aspetos de monitorizacao, regulacgéo,
avaliacdo, gestdo, coordenacdo e lideranca. E, todo este processo, que deve
ocorrer num ambiente formativo, estimulante, centrado nas possibilidades de
desenvolvimento, tem uma intencionalidade: a qualidade, o desenvolvimento, a
transformacéo (p. 31).

Esta concecdo de supervisdo encontra-se esquematizada na imagem 2.4.1 que nos

apresenta os objetivos, fins e a intencionalidade da supervisdo pedagogica.

‘ Supervisdo pedagodgica e I _— :
institucional iy bl
nalidade
visa
acompanhar e regular
Qualidade
atividade €——3» pessoas
contexto
através de
lideranca . Bestio
monotorizagéo
regulagdo Desenvol-
avaliagio vimento
coordenacho
num
ambiente formativo,
estimulante
Transfor-
macgdo
centrado nas possibilidades de
desenvolvimento

Adaptado de Alarcdo e Canha (2013, p. 20)
Figura 2.4.1 — A supervisdo pedagogica
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E, talvez aqui resida o cerne da questdo relativa a ‘nova’ forma de passarmos a
encarar a supervisdo pedagogica, como uma via para 0s professores se afirmarem como
decisores e como lideres, numa escola que se quer cada vez mais democratica, reflexiva e
autonoma, sem contudo esquecermos a responsabilidade acrescida que essa autonomia
implica na melhoria do ensino e da aprendizagem e na transformacdo das escolas em
verdadeiros locais de desenvolvimento para todos os que ai coabitam.

Estas concecdes de supervisao pedagogica ndo sdo, de forma alguma, novas, pois ja
em 1992, Glickman defendia que nas escolas as palavras supervisao e supervisor tinham
cada vez menos significado e, em vez disso, 0 objetivo passaria por melhorar a educacao
através de uma lideranca partilhada e da colegialidade, e da elaboragdo dos seus
[professores] préprios planos de desenvolvimento profissional e curricular, através do
estabelecimento de metas, acGes e investigacdo-acdo. E, dai que a supervisdo destas
atividades, realizada através de um controle hierarquico, surgisse como algo de antiético
aos olhos dos docentes:

"Supervision”, as a term derived from its industrial roots of closely inspecting
the work of employees, is also antithetical (and a bit disgusting) to them.
Instead, educators, students, and parents see themselves in control of their own
actions and their own concepts. They see themselves as committed, intelligent,
resourceful, and dignified people who can discuss, debate, and make informed
decisions to reform and sustain meaningful education (Glickman, 1992, p. 2).

E dai que

as a field, we may no longer need the old words and connotations. Instead, we
might be seeing every talented educator (regardless of role) as an instructional
leader and supervisor of instruction. If so, indeed, the old order will have
crumbled (1d., ibid., p. 3).

Julgamos, entdo, que a supervisdo pedagogica devera ser capaz de ultrapassar alguns
obstaculos, entre os quais o controle e o caracter avaliativo com que desde sempre foi
identificada, antes de ser percecionada, e mesmo acolhida, de uma forma positiva nas
escolas. Serd, entdo, a forma como sera exercida a supervisdo pedagdgica que determinara
0 Seu sucesso ou o seu fracasso. E, salientamos aqui o caracter dicotomico da definigdo de
supervisdo e que contribui para o tornar ainda mais complexo — o facto de ser
simultaneamente um assunto ensinado e estudado nas universidades e um campo em que
os praticantes (docentes) trabalham. Enquanto os investigadores descrevem a superviséo
em termos de ‘o que ¢’, os professores geralmente definem a supervisdo mais em termos

do que ‘deveria ser’ (Badiali, 2017).
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Em jeito de conclusdo, citamos Alarcdo (2014), pois cremos que resume tudo quanto
a supervisdo pedagdgica devera ser, transformando a concegdo que teima em perdurar
sobre esse conceito em algo que, ndo sendo novo, traz muito de novo ao quotidiano dos
professores e das escolas, tornando-as num local de reflexdo e promovendo um processo de
desenvolvimento profissional continuado, deixando, entdo, de ser olhada com reluténcia e
alguma apreenséo:

A concluir, deixarei apenas uma mensagem: facamos das nossas escolas
lugares de interacdo colaborativa em que seja possivel experienciarmos o
nosso desenvolvimento profissional docente, enquadrado pelo préprio
desenvolvimento institucional, supervisionado, com vista & sempre melhor
qualidade do nosso ensino e da nossa educacdo, a bem dos nossos alunos e da
sociedade (p. 33).

Talvez, assim, a supervisdo pedagogica deixe de ser encarada como algo de
prejudicial ao quotidiano dos docentes e se transforme naquilo que sera a sua funcéo
primordial: um processo continuo que envolve todos num permanente didlogo com o
objetivo de aperfeicoar as praticas de ensino, o desenvolvimento profissional dos docentes
e 0 desenvolvimento organizacional para assim se melhorarem as aprendizagens realizadas
pelos alunos. Pois ndo serd licito afirmar que quando motivados intrinsecamente, 0s
professores ndo precisam de ser direcionados ou geridos, tornando-se autodirecionados e

autogeridos?
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CAPITULO 1
INOVACAO NA ESCOLA
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N&o se constitui tarefa facil discorrer sobre inovagdo. Ndo so porque o significado
deste termo ndo é univoco, mas, também, pelo seu caracter impreciso e, de certa forma,
muito subjetivo, pois dependera sempre do contexto historico, social e econémico em que
o utilizamos, mas, igualmente, dos conhecimentos prévios e das vivéncias que cada um de
nos transporta e que fazem com que essa interpretacdo seja também ela distinta. Ora, a esta
dificuldade de elucidacdo junta-se o facto de nos referirmos a inovacdo produzida e
ocorrida em contexto educativo formal (escola), o que torna esta tarefa ainda mais ardua.
Contudo, € sobre inovacdo na escola que falaremos de seguida, desde a abordagem ao seu

significado até aos obstaculos e estratégias para a sua real implementacéo.

69



Liderancas intermédias e praticas de supervisdo pedagdgica num agrupamento de escolas

L’innovation n’est pas un simple phénoméne naturel, ou une
réalité que [’'on pourrait étudier comme un fait inerte ou
dynamique. 1l s agit toujours d’une action humaine, investie par et
pour un sens, a l’intérieur d’un projet d’action collective: elle est
congue, réalisée et évaluée au travers d’une implication de ses
acteurs.

Cros e Adamczewski (1996, p. 11)

3.1. Inovagéo - um conceito impreciso

Falar de inovacao remete-nos invariavelmente para um terreno de imprecisdes, pois o
seu caracter polissémico impede-nos uma definicdo univoca, precisa e facilmente aceite
por todos. E, sem duvida, um tema complexo e as multiplas interpretaces, conforme o
contexto, a época e a situacdo em que nos situamos sdo, disso, reveladoras.

Fazendo uma abordagem ao conceito de inovagdo, Cros (1996) constata que a
temporalidade e a historicidade constituem-se como dois elementos fundamentais no
conceito de inovacdo, ja que esta ndo é reprodutivel nem repetivel stricto sensu, ou seja, a
inovacdo é sempre singular e s6 adquire sentido em contexto e na vontade individual e
coletiva dos implicados. Sendo uma praxis o seu significado serd diferente consoante a
época, 0s intervenientes e 0 contexto a que essa inovacdo se encontra associada e é
colocada em prética.

O termo inovacdo pode, entdo, ser considerado um vocabulo com muitas faces, um
auténtico poliedro. Cros (1999a) refere que a nocdo de inovacdo é voluntariamente
polissémica pois faz parte da linguagem comum e a palavra em si é dificil de definir. Alids,
para alguns autores (Cros, 1999b; OCDE, 2009; Pedrd, 2018), ndo se trata de uma falta de
defini¢cBes, mas sim de uma definicdo que reina consenso, pois parece que nenhuma seja,
por si s0, satisfatoria e adequada.

No entanto, e como constataremos de seguida, todos esses diferentes sentidos contém
algo em comum, um determinado significado que os une e que acabam por justificar que
Ihes seja aplicada a mesma palavra.

Fazendo uma breve incursdo por alguns dicionarios, verificamos que todas as
definicdes encontradas nos remetem para ‘“algo de novo, introducdo de novidade;

renovagdo*”. No Dicionario da Porto Editora* encontramos trés significados possiveis: i)

41 O vocébulo inovagdo tem origem no latim innovatione (renovagio)
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ato ou efeito de inovar; ii) introducdo de qualquer novidade na gestdo ou no modo de fazer
algo; mudanga; renovacéo e iii) criacdo de algo de novo; descoberta.

No campo educativo, este vocabulo tem sido utilizado, atrevemo-nos a dizer, até a
exaustdo, sempre que algo de diferente, novo ou reconfigurado é introduzido no quotidiano
das escolas. Cros (1999a) defende que, apesar de tudo o que foi dito e escrito sobre
inovacdo, este assunto continua a ser uma questdo delicada e complexa de tratar, o que
ademais a torna ainda mais cativante, pois consegue reunir a sua volta quase todas as
grandes questBes que se colocam no dominio da educacao.

Nogaro e Battestin (2016) referem que varios textos “apresentam a palavra
‘inovacdo’ quando desejam adjetivar praticas ou processos educacionais com roupagens ou
até contetidos que se oponham a posi¢des conservadoras” (pp. 358-359).

Cardoso (1997) considera que este termo, tantas vezes utilizado, nem sempre é usado
na sua ace¢do mais correta, pois é reiteradamente empregue como sindnimo de renovacao,
de mudanga ou de reforma, apesar de se tratar de realidades diversas. Contudo, esta autora
refere que inovacao ndo podera ser sinbnimo de uma mudanca qualquer, pois devera ter
sempre um caracter intencional e conscientemente assumido, devendo ter como objetivo
primordial uma melhoria da acdo educativa. Inovacdo também ndo pode ser encarada como
uma simples renovagdo, pois traz sempre consigo uma rutura com a situagdo que se
encontra em vigor. Inovar traz, entdo, a realidade educativa algo realmente novo, ao
contrario de renovar que implica fazer aparecer algo sob um aspeto novo, ndo modificando
aquilo que é essencial. Cros (1999b) considera que reforma e inovacdo se referem a
mudanga. Contudo, a distin¢do entre as duas encontra-se no movimento que origina essa
mudanga:

La réforme est un changement voulu par les autorités hiérarchiques, par les
décideurs centraux. La réforme se manifeste par des lois et des décrets. Elle
apporte des éléments nouveaux mais elle les impose a ceux qui doivent les
mettre en euvre. La réforme est un changement voulu par ceux qui détiennent
les régles, et I'innovation est un changement par ceux qui n'ont pas la maitrise
des régles (p. 130).

Nesta linha de ideias, recordamos Messina (2001) para quem inovagdo e mudanga
ndo se constituem como categorias equivalentes, ndo s6 porque inovagdo surge como um

tipo de mudanca intencional e sistematica, ultrapassando largamente o conceito de reforma

42  In Infopédia [Em linha]. Porto: Porto  Editora, 2003-2014. Disponivel em
http://www.infopedia.pt/pesquisa.jsp?qsFiltro=0&qgsExpr=inova%C3%A7%C3%A30>.
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que surge como algo de exterior & escola, instituida e ndo assimilada. Também segundo
Cros (1993) “une innovation n’est ni une réforme, ni une rénovation. Réforme et
rénovation correspondent plus au modernisme qu’a la nouveauté” (p. 34). E,
acrescentamos, no mesmo sentido, a opinido de Oliveira e Courela (2013) que consideram
que “no campo da inovagdo em educacdo ¢ habitual considerar trés termos - inovagao,
mudanga e reforma - que, embora surjam interligados, definem realidades diversas” (p.
99). Também Foray e Raffo (2012) apontam neste sentido quando referem que em
educacdo as mudancas sdo, normalmente, propostas vindas de fora das escolas e depois
disseminadas pelos reformadores para o seu interior, ndo se constituindo, estas mudangas,
como inovagao, mas sim como reformas.

Considerada pelo préprio autor como uma significacdo pratica porquanto engloba um
grande conjunto de sentidos, a defini¢do: “une innovation est une amélioration mesurable
délibérée, durable et peu susceptible de se produire fréquemment” (Huberman, 1973, p. 7)
serviu de inspiracdo a muitas das acecOes de inovacdo que se encontram no estado da arte.
Huberman (ibid.), contudo, desvincula inovacdo de mudanca propriamente dita quando a
caracteriza como mais deliberada, voluntaria e mais planificada que espontanea, acabando
por circunscrever o papel da inovacdo a uma operacao cujo objetivo € fazer instalar, aceitar
e utilizar uma mudanca. Uma inovacdo deve ter uma duracdo no tempo, ser largamente
utilizada e ndo perder as suas caracteristicas iniciais.

Cros (1996) refere que a inovacdo resulta de uma intencdo deliberada e coloca em
pratica uma ou mais acdes que visam mudar ou modificar algo (um estado, uma situacdo,
uma pratica, métodos, um funcionamento), a partir de um diagnostico que deteta uma
insuficiéncia, uma inadaptacdo ou insatisfacdo relativamente aos objetivos a atingir ou aos
resultados alcangados. VVan der Maren (2004) considera que a inovacgao € uma acao sobre si
mesmo ou sobre 0 seu proprio meio e acrescenta que

en tant que rupture, création, changement radical par rapport a des routines
ou a des pratiques jugées traditionnelles, conservatrices et étouffantes, elle
permet a son acteur et a ses collaborateurs de se réaliser dans un nouveau
développement, au-dela d 'une situation qui les bloquait (p. 67).

Ja Adamczewski (1996) ao analisar as inimeras definicbes da palavra inovagdo
conclui que desde 1830 esta surge descrita como a introducdo de uma novidade, com mais
ou menos variagdes e aplicaces em campos muito diversos. Relevante é o facto de a

inovacao ser entendida sempre como uma agéo, transportando-nos ao seu resultado, ao seu
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produto. A inovagdo surge Como um processo e ndo como uma simples agéo ou o resultado
de uma simples agdo, assenta no conflito e avanga porque alguns atores encontram
vantagens na sua difusdo e opdem-se a outros. A inovacao vive de incertezas e de espacos
de jogo (Cros, 1997). Espacos estes onde se desenrola aquilo que podemos considerar
como um certo confronto e se defrontam os atores defensores da sua concretizacdo e
aqueles para quem a inovacao surge como algo de perturbador e fonte de inquietacdes.

Cros (1993) defende também que a inovacdo, encarada como mito de renovacéo,
teria 0 poder de abertura, de curiosidade, de imaginacéo, de criatividade, de descoberta.
Para esta autora, a inovacao preencheria as fung¢fes associadas ao progresso como um bem
da humanidade. Assim,

Innover serait faire mieux, toujours mieux, de maniéere outre, offrir du neuf, du
jamais vu, quelque chose qui serai cependant a notre portée, qui calmerait nos
envies profondes, et dont on oserait réver (ou peut-étre trop). Innover serait
toujours positif. L’innovation réussit toujours sinon elle n’est pas innovation

(p. 17).
Cardoso (2002) destaca quatro atributos internos que considera fundamentais nas

defini¢gdes normalmente apresentadas deste termo: “a ideia de novidade, de mudanca, de
processo ¢ de melhoria” (p. 21). Sera, também, em redor destas particularidades que os

pontos seguintes serdo desenvolvidos.

3.2. Situar a inovacgao na escola

Durante décadas, a escola manteve quase inalteraveis 0s seus quotidianos, 0s seus
processos e as suas pedagogias. De facto, a rotina e o conservadorismo, que se instalaram
nas escolas, fizeram com que durante muito tempo a inovacdo e a mudanca se
encontrassem arredadas das préaticas e dos quotidianos escolares. Santana (2000) é muito
elucidativo a este respeito:

se afirma la necessidad de processos inovadores en la ensefianza, pero se
reconoce tambien que los recursos homeostaticos del sistema educativo actuan
como mecanismos de defensa para garantizar la continuidade de una dinamica
que no atente contra la quietude del aula. (p. 199)

E evidente que isto ndo significa que ndo tenha havido inimeras reformas educativas
e mudangas, no sentido top-down, ou seja, originadas num nivel macro (Ministério da
Educacdo) e dirigidas a niveis meso (escola) e micro (sala de aula). Ou seja, um

movimento do centro para a periferia, das autoridades centrais para as autoridades locais e
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individuos, aquilo que vérios autores consideram reforma e ndo inovagdo. Cros (1997)
refere, neste mesmo sentido, que a inovacdo foi, inUmeras vezes, considerada a partir de
dois movimentos contraditorios: da cupula para baixo (o que ja referimos como top-down)
ou da base para cima (bottom-up). E, se o primeiro movimento, a que vulgarmente
chamamos de reforma possui, aos olhos da comunidade educativa, uma conotagéo negativa
de imposicéo que leva, ou podera levar, a movimentos de luta e oposi¢do na tentativa de
uma maior liberdade de acdo, ja o segundo movimento mencionado (bottom-up) e,
inimeras vezes, denominado de inovacdo apresentando, por isso, aos olhos dos aplicadores
(docentes) um caracter de autonomia e liberdade. Nesta linha de ideias, salientamos a
opinido de Formosinho e Machado (2009) para quem a introdu¢@o de inovagdes “decididas
pelo centro politico-administrativo opera-se através de regulamentos administrativos [...] e
pressupde que a inovacdo se aplica de forma uniforme a todas as escolas, legitimando a
concepgdo que identifica uma inovagdo com a legislagdo que a introduz” (p. 70). Ora,
como consequéncia desta forma de atuar, constata-se que “a introdugdo destas inovagdes
por decreto esbarra frequentemente naquilo que tem sido entendido como ‘resisténcia’ dos
professores a mudanca” (Id., ibid.).

Paiva Campos (1986) considera que a introducdo nas escolas das inovagdes decididas
a nivel central, e destinadas a todos os estabelecimentos para serem implementadas de
forma uniforme, ndo tém resultados positivos por dois motivos, que este autor considera
fulcrais: (i) essas inovagdes podem ser desadequadas a cada um dos contextos; (ii) 0s
docentes de cada um desses contextos ndo sdo produtores nem autores dessas inovacdes 0
que leva a movimentos de oposi¢do na aplicacdo dessas inovagdes. E dai que tal como
referem Machado e Mesquita (2018), “ao contrario da mudanga gerida externamente, na
inovagao gerada internamente a logica da mudanga ¢ ‘instituinte’, baseia-se na escola” (p.
68) e tornam-se parte ativa da mesma e do quotidiano da sua comunidade.

Numa obra publicada pela OCDE (2017), Schleicher aponta a importancia de um
profundo envolvimento dos professores e dos administradores escolares (diretores) e locais
nos processos de inovacgao:

if there has been one lesson learnt about innovating education, it is that

teachers, schools and local administrators should not just be involved in the

implementation of educational change but they should have a central role in its
design (p.3).
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Hargreaves (1999) refere que a reforma de cima para baixo, sem inovagao de baixo
para cima nunca conseguira criar as escolas necessarias para um mundo de futuro. Ainda
segundo este autor, as escolas precisam de dispor dos necessarios recursos e politicas para
poderem inovar e, desta forma, conseguirem ajudar o poder politico a encontrar o
equilibrio entre reformas e inovagdes. Segundo Cros (1999), a inovagdo s6 pode surgir a
partir dos atores (neste caso, dos docentes) que se encontram no terreno, pois tal como
menciona D. H. Hargreaves (2003) “if teachers are to take ownership of reform through
innovation in their practices, they must play a part in the creation of them”. Paiva Campos
(1986) refere que para que a inovagéo faga sentido e possa efetivamente constituir-se como
uma mais-valia deverd ser concebida

como o0 processo de producdo (e j& ndo de introducdo) pelos préprios
educadores, embora apoiados, das praticas adequadas a solucéo dos problemas
existentes no contexto em que trabalham [...] a inovacao ndo &, pois, produzida
em gabinete ou simplesmente disseminada apds experiéncia-piloto (p. 157).

E nesta linha de ideias que Garcia (2005) refere que a escola surge como o referente
da mudanca, no entanto esta nunca sera possivel se os professores ndo criarem as ideias
necessarias a essa mesma mudanca, ou as adotem como suas. Ou seja, as inovacgdes que
tém origem nos professores apresentam muito mais possibilidades de terem éxito e
continuidade do que aquelas que sdo promovidas por agentes externos como o ministério,
peritos e investigadores (Foray & Raffo, 2012).

Garcia (Ibid.) considera que a pressdo para adaptar a escola as necessidades sociais*®
e econdmicas esta na origem dos processos de reestruturacdo, de inovagdo e de melhoria da
escola. E, estes processos, apesar de tudo o que a realidade tem mostrado, continuam a ter
origem na cupula da pirdmide do sistema educativo — a administracdo e 0s peritos — que
procuram as solugdes para tentarem que os professores aceitem as mudancas que propdem
e as assumam como suas, de forma a institucionalizar essas mudancas e inovagoes.

Contudo, e tal como Dérouet (2003) expbe, o estado ndo pode determinar a
totalidade do que é melhor fazer em todos os estabelecimentos de ensino e em todas as

situacOes. Deve ser deixada liberdade de interpretacdo aos estabelecimentos e aos atores,

4 Recordamos aqui a medida da ‘Escola Para Todos’, ou seja, a abertura da escola a todos os alunos
independentemente da sua origem social, econdmica e étnica, que revelou as fragilidades e as complexidades
desta nova escola sujeita a realidades e a publicos para as quais ndo havia sido preparada e a sua
“inadequagdo de um modelo totalmente dirigido do topo para a base” (Formosinho & Machado, 2013, p. 95).
Santomé (2006) defende que as instituices educativas, pensadas e organizadas para as elites, continuam a
ser colocadas em causa “pelo acesso obrigatorio da populagdo em idade escolar” (p. 11).
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liberdade que se consubstancia em projetos de verdadeira autonomia t80 necessarios ao
crescimento da escola e de todos os que ai se cruzam. Neste &mbito salientamos as palavras
de Barroso (2014) que considera que a autonomia das escolas "é vista por muitos decisores
como uma “panaceia” para resolver os problemas da escola publica” (p. 92), e recordamos
Schleicher (2017) para quem 0s governos podem ajudar a abrir os sistemas educativos a
inovacdo, através da criacdo de ambientes propicios a essa mesma inovagao, encorajando o
aparecimento e desenvolvimento de novas ideias e promovendo a inovacdo dentro do
sistema e criando oportunidades para inovacdes vindas do exterior.

Também D. H. Hargreaves (2003) aponta neste sentido ao considerar que uma tarefa
fundamental dos governos deveria ser a criagdo de um clima nas escolas que permitisse, e
promovesse, entre os professores: (i) a motivacdo para criar novo conhecimento
profissional; (ii) a oportunidade para se envolverem ativamente na inovacdo; (iii) as
competéncias para testar a validez do novo conhecimento; (iv) a possibilidade de
transferéncia das inovagOes para outros estabelecimentos de ensino.

Parece ser consensual que 0s apoios institucionais, através da disponibilizacdo de
recursos e das condicdes materiais e organizativas, sdo fundamentais na colocacdo em
pratica de projetos inovadores nas escolas, pois se essas condi¢des ndo existirem nenhum
processo podera avangar, terminando qualquer tentativa de melhoramento. Todavia, ndo
séo essas condig¢des que determinam a inovagdo em contexto escolar, pois a implicagéo dos
docentes surge como condi¢do sine qua non para a consecucdo de qualquer mudanca
educativa (Garcia, 2005).

Huberman (1973) considera que quando falamos de inovacdo, mais do que
referirmo-nos as leis do poder central, aludimos, de facto, a um professor, a um
profissional, a um diretor, ou mesmo a toda uma escola que colocam em pratica um
conceito, uma atitude ou um instrumento quantitativa ou qualitativamente diferentes dos
que existiam anteriormente. Este novo produto poderia ser disponibilizado e difundido no
sistema educativo, encontrando-se integrado com outras praticas em vigor. E, dai que este
autor considere que a inovacdo, em matéria de educacdo, se constitua como um tema
complexo, devendo, por esse motivo, ser estudada a varios niveis: (i) dos individuos que
mudam e fazem mudar os outros; (ii) institucional; (iii) da comunidade e num contexto
mais alargado onde algumas inovacdes sdo aceitaveis enquanto que outras entram em

contradi¢do com os valores existentes.
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Bolivar (2003) a respeito da homogeneidade, que j& referimos, nas decisGes
superiores, lembra que “a maioria das propostas de inovagdo sdo propostas como se todas
as escolas fossem iguais, mas sabemos, pela investigacdo e pela experiéncia pratica, que

29

‘cada escola ¢ um mundo’” (p. 100) e, assim, cada escola surge como uma entidade com
uma identidade, uma historia e um contexto muito proprios, o que faz com que a mesma
prescricdo para todos os estabelecimentos escolares ndo surta os efeitos previstos e
raramente alcance o éxito pretendido. Salientamos, a este propdsito, a opinido de Cros
(1997) para quem a mudanca ndo pode resultar de uma imposicao exterior, pois “c’est le
systéme d’action qui invente (ou non) son changement en tenant compte, certes, des
modifications de son environnement” (p. 132).

Dai que quando falamos de mudanca e inovagdo nas escolas, ha que situa-las no
contexto em que ocorrem, ou seja, em cada escola, através de um estudo e uma analise
prévia e aprofundada, ndo podendo, por isso, ser estudadas de uma forma abstrata e
descontextualizada (Serrat, 2000).

Os sistemas educativos tém-se visto confrontados com inimeras reformas que néo
raras vezes foram confundidas, sobretudo pelo legislador, com inovacGes, mas, na pratica,
0 que se constata é que estes dois termos, apesar de interligados, acabam por representar
realidades distintas (Oliveira & Courela, 2013). Sebarroja (2001) considera que “as
diferencas entre inovacao e reforma prendem-se com a magnitude da mudanca que se quer
empreender” (p. 16). Ou seja, enquanto que a nogdo de reforma atinge toda a estrutura do
sistema educativo, a inovacdo focaliza-se nas escolas e nas suas salas de aula. Além disso,
e ndo raras vezes, as sucessivas reformas e alteracdes do sistema educativo* ao invés de
facilitarem a almejada melhoria da escola s6 fomentaram a perturbacdo, porque sdo
implementadas sem qualquer preparacao prévia, porque sdo definidas e impostas, tal como
ja anteriormente referimos, mas ndo sdo compreendidas nem discutidas pelos principais
atores do ato educativo - professores e alunos e porque se sucedem a um ritmo alucinante,

sem que haja uma avaliagéo e reflex@o das medidas anteriormente prescritas.

4 Atente-se na quantidade de reformas e mudancas nos programas das disciplinas, nos grupos
interdisciplinares no 2.° ciclo; nas metas curriculares; na avaliagdo dos alunos; na reforma do ensino
secundario, que se constituem como exemplo dessas inimeras alterac@es introduzidas nas escolas nas Gltimas
décadas. Reformas e mudangas, que ndo sdo avaliadas, discutidas e analisados os seus resultados, e que
rapidamente sdo substituidas por outras, pois cada legislatura introduz novas alterages no sistema educativo,
provocando, deste modo, ansiedade e incerteza no quotidiano das escolas e de todos os que ai coabitam.
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Fullan (2002) refere que durante muito tempo, 0s sistemas educativos tinham como
meta a importacdo de inovagdes, como se inundar o sistema com ideias externas
conseguisse produzir os almejados melhoramentos nas escolas. Contudo, nenhuma
inovacdo pode ser copiada-colada de um agrupamento de escolas para outro, pois ha que
levar em conta a especificidade de cada um, a sua cultura de escola, contexto, atores e
dimensdes mobilizadas, tal como ja anteriormente referimos.

Neste sentido, salientamos as palavras de Cardoso (2002): “a inovagdo, enquanto
elemento perturbador, suscita duas tendéncias contrarias: uma, a resisténcia, pela qual se
opBe a mudanca; a outra, a receptividade, pela qual se orienta para a assimilacdo da
novidade” (p. 39).

Ora, julgamos que esta resisténcia, sobretudo concretizada pelos professores, se
encontra profundamente ligada a falta de autonomia das escolas e ao centralismo
administrativo, tdo caracteristico do sistema educativo portugués, que decreta a ‘inovagdo’
de cima para baixo, confundindo, ndo poucas vezes, reformas com inovagdes. E, contudo,
aos professores demanda-se que “construam comunidades de aprendizagem, criem a
sociedade do conhecimento e desenvolvam as capacidades que permitem a inovacdo, a
flexibilidade e o empenhamento na mudanga” (A. Hargreaves, 2003, p. 23).

A proposito desta resisténcia, Fullan, Bennett e Rolheiser-Bennett (1990) referem
que “the greatest problem faced by school districts is not resistance to innovation, but the
fragmentation, over load, and incoherence resulting from the uncritical acceptance of too
many different innovations which are not coordinated” (p. 19). Ora, isto surge como um
real problema no dia a dia das escolas, pois esta eventual resisténcia pode levar a que
medidas que poderiam ser verdadeiramente eficazes no melhoramento de préaticas sejam
encaradas como mais medidas avulsas, impostas, incompreendidas e, por isso,
sumariamente rejeitadas ou antagonizadas pela comunidade educativa. Citando,
novamente, Fullan, Bennett, Rolheiser-Bennett (ibid.):

We are striving to put innovations and reforms in proper perspective, which
means day-to-day improvements in the work and learning lives of teachers and
students. In this sense, innovations should be seen as points of departure or
catalysts, rather than as things to be implemented. Moreover, fixing on
particular innovations is less important than paying attention to the potential
ways in which classrooms and schools can improve (p. 19).

Estas assercOes levam a que nos questionemos, entdo, sobre o significado de

inovagdo, ndo no sentido seméntico a que j& aludimos, mas enquanto algo de
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verdadeiramente novo que surge nas escolas, de que forma pode ser implementada e em
que medida pode traduzir-se em mudangas efetivas para a vida dessas escolas e, sobretudo,
para a melhoria das aprendizagens dos alunos, que serd, em ultima analise, o principal
objetivo de qualquer escola e de qualquer professor. De outro modo, e tal como referem os
autores supramencionados, “innovations, even major reforms, because they are by
definition temporary, can be diversions rather than aids to fundamental, long-term
change” (Id., ibid).

Recordamos, igualmente, Huberman, citado por Bolivar (2003) que no ‘Prologo’ da
obra de M. Fullan, Succesful school improvement. The implementation perspective and
beyond (1992), escreve que: “se as mudancas ao nivel das praticas organizativas e
instrutivas ndo tiverem efeitos nos alunos, devemos entdo admitir, claramente, que
estamos a apoiar o desenvolvimento dos professores, e ndo a melhoria das competéncias
dos alunos™s (p. 221). Ou seja, o desenvolvimento profissional dos docentes é
fundamental para o desenvolvimento da escola, mas tera sempre de ser colocado ao servigo
da escola e dos seus alunos, passando, assim, do plano teoérico para a praxis.

E, sobretudo a partir dos anos 50, do século passado, que a utilizacdo da palavra
inovacdo entra no reportorio do meio educativo. Cros (1996) menciona que antes “le mot
expérimentation pédagogique recouvrait les pratiques nouvelles. Lorsque le regard est
passé d’une centration pédagogique a la personne voire au systeme, alors le mot
innovation est entré dans le langage courant” (p. 41). Esta autora considera que a partir
desta altura (meados do século XX), o termo inovacdo ndo parou de desenvolver-se, apesar
do seu caracter ser simultaneamente “incantatoire et mythiquement opérationnelle” (p. 41).
Este caracter impreciso e vago, apesar das desvantagens que traz na concretizacdo de uma
unica definicdo, pode ser sinonimo de beneficios, pois permite que possa levar a uma
mudanga coletiva. Contudo, e ainda segundo a mesma autora, hoje assiste-se a um uso
excessivo desta palavra (inovagéo), numa constante procura de valores e sentidos. Assim, e
dependendo das situacdes

I’innovation prend résolument une coloration économique (recherche de
qualité dans [’école, concurrence entre établissements scolaires) ou plutot
technologique (renouvellement rapide du matériel pédagogique, introduction
des outils multimédias) ou plutot sociale (contestation des services rendus par
[’état et création d’écoles paralléles) ou plutot philosophiques (pédagogie
institutionnelle en ce qu’elle restitue a l’éleve le pouvoir de ses actes). Ces

4 Em italico no original
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composantes peuvent se cotoyer, se substituer les unes aux autres, entrer en
interaction (p. 42).

Adamczewski (1996) considera que a inovacdo ndo é unicamente um fenémeno
observavel e mensuravel do exterior. Trata-se, com efeito, de um processo humano que se
desenvolve e se formula também a partir do interior, com relatos e descricdes que se
encontram ligados a historia pessoal, social e intelectual dos seus autores.

Na imensidao de definigdes e sentidos existentes, salientamos duas que nos parecem
fundamentais no contexto escolar: a primeira de Sebarroja (2001) para quem o termo
inovacdo pode ser entendido como

uma série de intervengdes, decisbes e processos, com algum grau de
intencionalidade e sistematizacdo, que tentam modificar atitudes, ideias,
culturas, contetdos, modelos e praticas pedagdgicas e, por sua vez, introduzir,
seguindo uma linha inovadora, novos projectos e programas, materiais
curriculares, estratégias de ensino e aprendizagem, modelos didacticos e uma
outra forma de organizar e gerir o curriculo, a escola e a dindmica da aula (p.
16).

E a enunciada por Cardoso (2002) que formula a seguinte definigdo: “introducéo de
uma novidade no sistema educativo, promotora de uma real mudanca, subentendendo um
esforco deliberado e conscientemente assumido, bem como uma accédo persistente,
integrada num processo dinamico, visando a melhoria pedagégica™ (p. 22).

Nestas duas definicdes encontramos todas as facetas do que consideramos inovagao
na escola e, sobretudo, dentro da sala de aula, salientando algo que julgamos fundamental e
com a qual nos identificamos: a melhoria pedagdgica que se traduzird na melhoria das
aprendizagens realizadas pelos alunos e, inevitavelmente, na melhoria da escola. Sem essa
preocupacao, qualquer projeto de inovacdo nunca passara disso mesmo: de um projeto no
papel, mas sem qualquer contacto com a realidade e, sobretudo, sem qualquer resultado
positivo para a aprendizagem dos alunos. Pois, ndo podemos esquecer que, tal como refere
Sebarroja (2001), nem tudo o que surge de novo nas escolas € inovagdo, ndo passando, na
maior parte dos casos, de mudangas “meramente epidérmicas”, mudando-se 0S nomes, mas
permanecendo o que é fulcral (o ensino e a aprendizagem) na mesma. De facto, e ainda
segundo este autor

encher as aulas de computadores, realizar visitas ao meio envolvente, cultivar
uma horta ou realizar ateliers sdo, com frequéncia, meros desenhos que
adornam a paisagem escolar, mas que ndao modificam em absoluto as

46 Em italico no original.
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concepcdes sobre o0 ensino e a aprendizagem instaladas no mais rancio
conservadorismo (p. 17).

A inovacdo deve, entdo, ter como propdsito uma alteracdo da realidade vigente,
permitindo a mudanca de concecdes e atitudes, alterando métodos e intervengdes e melhorando
ou transformando os processos de aprendizagem. Neste sentido, a inovagdo surge associada a
mudanca e possui uma componente (explicita ou oculta) ideoldgica, cognitiva, ética e afetiva,
invocando alguma subjetividade do sujeito e o desenvolvimento da sua individualidade
(Sebarroja, 2002). Além disso, e tal como referem Vincent-Lancrin, Urgel, Kar e Jacotin
(2019), a inovacdo nao podera, nem devera, ser um fim em si mesma, devendo contribuir para

melhorar algum resultado educacional.

3.3. Inovacéo na escola — os papéis do professor

E evidente que haverd sempre mudancas muito mais simples e superficiais que
outras. Mudancas como a adocdo de novas linhas orientadoras do curriculo*, a instalacdo
de computadores nas salas de aulas, a diminui¢do (ou o aumento) do nimero de alunos por
turma ou a implementacdo de formas de ensino alternativo, sdo relativamente faceis de
prescrever e impor. Contudo, existem outras mais dificeis e duradouras, tais como novas
estratégias de ensino, a diferenciacdo pedagdgica ou a implementacdo de projetos, que
acabam por se revelar mais delicadas de executar e com resultados incertos, cabendo,
sempre, ao professor um papel fundamental na sua execucdo e um especial envolvimento
em qualquer processo dito inovador (Serrat, 2000; Sebarroja, 2001; Bolivar, 2002;
Cardoso, 2002; Hargreaves, 2009; Hargreaves & Shirley, 2009). E, aqui reside um dos
principais dilemas: a acdo, a vontade e a formacédo do docente, fundamentais em qualquer

intencd0 ou necessidade de inovagdo, pois o professor surge como um elemento

47 \eja-se a recente medida do Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular (PAFC). Através do
Despacho n.° 5908/2017, 5 de julho, foi conferida as escolas a possibilidade de aderirem ao projeto de
autonomia e flexibilidade curricular dos ensinos basico e secundario, em regime de experiéncia pedagogica,
no ano letivo de 2017/2018, através de projetos de inovagdo que conseguissem ir ao encontro das
necessidades dos alunos. Esta oportunidade consubstanciava a construcdo de aprendizagens essenciais, a
aplicacdo de medidas centradas na diferenciacdo pedagdgica o desenvolvimento de competéncias
transdisciplinares, que visassem a promog¢do do sucesso escolar, mediante a abordagem de uma gestdo
flexivel e contextualizada do curriculo, através da execucdo de projetos em que os alunos tém um papel ativo
na sua planificacdo, consecucdo e avaliacdo.

Esta medida foi, no ano letivo de 2018/2019, alargada a todas as escolas através da publicagcdo do Decreto-
Lei n.°55/2018, de 6 de julho.
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primordial, como um auténtico lider da inovacdo, a par do sistema educativo, da
administracdo, dos peritos e da propria organizagédo escolar.

A implicacdo do professor surge, assim, como fundamental em qualquer movimento
de experiéncias inovadoras e de desenvolvimento da escola. Segundo Huberman (1973)
estudos realizados permitiram constatar que os professores conseguiam participar, mais
facilmente, no processo de disseminacdo das inovagOes produzidas se se sentissem: (i)
autorizados a dirigir de forma mais autbnoma as suas turmas, estando persuadidos de o
poderem fazer de uma forma eficaz ; (ii) dispostos a partilhar com os seus pares as
informacg0es sobre as atividades realizadas, mas com um minimo de receio de falhar ou de
recusa; (iii) profundamente ligados a sua profissdo e ansiosos em discutir questdes
profissionais.

Serrat (2000) considera que as inovacdes devem ser empreendidas pelo coletivo e
sustentadas por um suporte institucional, devendo ser desenvolvidas em todo o contexto de
forma a verificarem-se mudancas nas estruturas organizativas. E, é a partir desta ideia que
surge a nocao de escola como ‘unidade de mudanca’ defendida por autores como Juan M.
Escudero (1988) e Miguel Santos Guerra (2010). Tal ndo significa que ndo surjam
inovacOes a partir de acgdes criativas e interessantes de professores que, isoladamente,
conseguem colocar em marcha projetos de melhoria das suas aulas e das suas metodologias
de ensino, sem, contudo, pensarem em mudar a escola. Hargreaves (2009) refere-se-lhes
como ‘“enthusiastic innovators” (p. 30) e Perrenoud (2004) como “inovadores
espontaneos” (p. 101).

Contudo, estas acOes, ao constituirem-se como atos isolados, podem ndo ter a
capacidade necessaria para perdurarem no tempo e, a curto prazo, estes professores
inovadores podem ver os seus esfor¢os esquecidos e diluidos sem qualquer consequéncia a
nivel de mudancas mais profundas (Serrat, 2000). Como refere Perrenoud (2004), para que
tal ndo aconteca torna-se necessario e importante “instalar redes, acompanhar os
inovadores, valorizar os seus esforgcos, ajuda-los a descrever e a escrever as suas
experiéncias de uma forma viva e convincente” (p. 94). Sem esquecer o facto de “as boas
ideias e as inovagdes desenvolvidas pelos docentes, individualmente, estdo muitas vezes
inacessiveis aos outros membros da profissao” (Fullan & Hargreaves, 2001, p. 31), que por

falta de divulgacdo sdo completamente desconhecidos de todos, pois os professores néo
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tém a sua disposicdo 0s meios institucionais para conhecerem as novas praticas que 0s seus
pares adotam.

E, no entanto, as escolas, e 0s seus profissionais, teriam imenso a ganhar se estes
cambios de ideias e inovacgdes se tornassem uma realidade, pois, e tal como refere D. H.
Hargreaves (2003) “Exchanging innovations is an attractive proposition, because of the
deeply embedded gift culture, by which if I give you something, you feel obliged to return
something of equal value, so we both gain” (p. 16). Ou parafraseando Guerra (2018),
“aunque la iniciativa sea de un solo profesional, en una sola asignatura, en un aula
solamente, deberia ser un cambio conocido, compartido y consensuado” (p. 24).

E, isso poderia significar que se escolas mais eficazes estivessem disponiveis para
partilharem as boas préaticas implementadas, o fosso entre boas escolas, no sentido de mais
eficazes*, e as menos eficazes poderia diminuir. Além de que a partilha e a colaboracéo,
tdo fundamentais ao desenvolvimento profissional dos docentes, até como forma de evitar
0 seu isolamento e incertezas, surgem como fulcrais também para as organizacdes
escolares. Trabalharem em conjunto, partilharem boas praticas e colaborarem entre si
poderd, entdo, constituir-se como uma vantagem para que as escolas, e toda a comunidade
escolar, possam alcancar patamares de eficicia tdo necessarios para as aprendizagens dos
seus alunos e valorizacdo pessoal e profissional dos seus docentes.

48 Segundo Thurler (2001) a nogdo de escola eficaz surge de um entendimento que tende a associar a eficacia
ndo s6 aos resultados dos alunos, mas também a capacidade de melhorar, de inovar, de trabalhar a mudanca,
conferindo-lhe uma dimenséo mais qualitativa e acentuando a ideia de que numa escola se faz muito mais do
que produzir aprendizagens traduzidas em resultados.

Nesta linha, inserem-se autores como Hargreaves e Fink (2007) que defendem o principio de que uma escola
eficaz ¢ uma escola empenhada em colocar questdes importantes como a de “saber se os alunos estdo a
aprender de uma forma mais profunda e ampla que tenha relevancia duradoura para a sua vida presente e
futura” (p. 60). A eficacia de uma escola deve estar relacionada com a prioridade concedida & aprendizagem
e ndo a testagem, uma aprendizagem que seja sustentavel, que seja sélida e consistente e que perdure no
tempo de modo a que a “subida dos resultados reflicta melhorias reais resultantes de uma aprendizagem
auténtica e produtiva.” (id., ibid.)

No contexto de uma escola entendida como comunidade de aprendizagem a eficacia deixa de estar submetida
a légica empresarial e economicista que a reduzia a eficiéncia, isto &, a apresentacdo de resultados
quantificaveis, para passar a ganhar um sentido ético. Hargreaves (2001) define uma escola eficaz como a
escola que consegue mobilizar o seu capital intelectual e o seu capital social para alcancar a exceléncia
intelectual e moral. Por sua vez, uma escola que gera aperfeicoamento é uma escola que aumenta o seu
capital intelectual e social para alcancar resultados quer a nivel da exceléncia intelectual quer a nivel da
exceléncia moral, relacionando conhecimento e ética.

Em sintese, é possivel perceber a existéncia de dois entendimentos acerca da eficacia da escola. O primeiro
de inspiragdo empresarial, liga a eficacia a eficiéncia, privilegiando o resultado mensuravel em vez do
processo. Por sua vez, o segundo, liga a eficicia ao processo, a aprendizagem, associando-a a aspetos
qualitativos ligados a formacao intelectual e moral dos alunos.
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Este caminho, o da vontade de inovar, encontra-se, entdo, pleno de obstaculos. Para
empreender mudangas e inovagdes, torna-se imprescindivel a motivacdo dos docentes e
esta, j& em 2000, segundo Serrat, se encontrava em estado letargico, em periodo de
hibernacéo, pois a rotina que se apodera do trabalho docente e a pesada burocracia esgotam
energias e tempo que poderiam ser utilizados de forma mais proficua. Ora, passado tanto
tempo o que se verifica no nosso pais € um aumento da carga horéria, um aumento do
numero de alunos por turma e uma burocracia cada vez mais pesada e pouco eficiente, que
limitam e constrangem o trabalho dos docentes. Perante a desmotivacdo que pode
apoderar-se de qualquer professor, esta autora coloca duas questdes muito pertinentes:
Inovar nestas condi¢Bes? Querer melhorar a qualidade do ensino ou lutar pela prdpria
sobrevivéncia? As respostas ndo sdo simples e os tempos conturbados, que a escola tem
atravessado ndo contribuem, em nada, para melhorar essa situacao, pois tal como indica A.
Hargreaves (2003) os professores tém estado sujeitos a inGmeras agressdes e ataques
publicos ¢ a uma erosdo da ‘“sua autonomia de julgamento e das suas condi¢des de
trabalho” (p. 24). Alias, Santomé (2006) refere mesmo que

uma das questdes que mais chama a atencdo no sistema educativo,
principalmente na rede publica, é a constatacdo de uma classe docente que ndo
se sente realizada. As palavras desmotivacdo, desmoralizacdo e desilusdo
surgem sempre que alguém conversa com um grupo de docentes (p. 35).

Cabe, pois, as liderancas um papel fulcral no sentido de “encontrar processos mais
graduais e desenvolvimentistas de formacdo dos docentes, que 0S preparem para
concretizar os melhoramentos, e de se transformar o papel do director da escola” (Fullan &
Hargreaves, 2001, p. 37), de maneira a que possa constituir-se como um catalisador de
mudanca, mais ambicioso e capaz. A este respeito, Fullan (2016) considera que a figura do
diretor de escola se tornou fundamental, surgindo como um guardido da mudanca, amiude
determinando o futuro quer das inovagGes com origem no exterior quer das iniciativas de
professores no interior da escola. Com efeito, os professores por muito que se esforcem em
negociar, conceber pontos de consenso e criar um bom clima entre e com 0s seus pares,
nunca dispordo de meios como aqueles que sdo colocados ao servico da dire¢do da
escola/agrupamento. Necessitam-se, sobretudo, de diretores/direcdes que estejam dispostos
a assumir riscos, tomando decisdes criativas, que ndo se importem de equivocar-se e
aprender com os erros cometidos, que procurem solugdes que deem resposta as novas

situacbes que se apresentem, contribuindo, assim, para uma vida organizativa mais
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dindmica, empreendedora, ou seja, inovadora. Assim, dos diretores espera-se que liderem a
mudanca (Fullan, 2016), ja que a sua agdo € fundamental em todo este processo. Num
estudo realizado pela OCDE (2009) conclui-se que as liderangas “can send strong
messages about the importance of innovation and help to create a culture in which
innovators are valued, recognized, and rewarded” (p. 48).

Alias, ¢ salientando a opinido de Schleicher (2012), “leadership preparation and
training are central and building networks of schools to stimulate and spread innovation
and to develop diverse curricula, extended services and professional support can bring

substantial benefits” (p. 29).

3.4. Inovar com as tecnologias de informacao e comunicacgao

Julgamos que ndo sera exagero afirmar que a chegada das tecnologias de informacao
e comunicacdo (TIC) a escola constituiu-se como uma das principais, janelas de
oportunidade a inovacdo, nas Ultimas décadas.

Falar de inovacdo é, sem duvida, falar de mudanca, mas nem toda a mudanca é
inovacdo, pois para que esta aconteca € necessario um elemento voluntério, deliberado e
intencional. E, se esse elemento se encontra presente em inimeras situagdes, outras, e sao
em grande numero, encontram-se completamente arredadas daquilo que consideramos
inovacdo, pois trata-se de algo antigo, mas restaurado para parecer novo.

Nas ultimas décadas, sdo varias as mudancas que se tém verificado na escola, na sua
esmagadora maioria resultantes de reformas ‘decretadas’, ou seja, emanadas, top-down,
pela tutela da educacdo. Algumas dessas mudancas estdo, de alguma forma, ligadas as
tecnologias digitais, mas serdo, por isso, inovacdes? E serd que levar as tecnologias para a
sala de aula, e utiliza-las no ensino e na aprendizagem, é per se inovar? Santos e Gaspar
(2012) dao-nos a resposta:

Apesar da vulgaridade com que nos discursos académicos e nos debates
escolares se afirma que a utilizagdo das novas tecnologias em sala de aula
contribui para a inovagdo da préatica educativa, a realidade demonstra a clara
inexpressividade que esta afirmacdo tem nas praticas educativas reais das
nossas escolas (p. 1858);

Ja em 1999, num artigo escrito para a OCDE, Cros referia que “introduire I’internet

dans une classe ne garantit pas nécessairement la présence d’'une innovation. On peut se
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servir d’outils modernes pour une pédagogie extrémement traditionnelles. Le nouveau ne
peut, a lui seul, suffire pour qualifier 'innovation” (p. 73).

Neste mesmo sentido, salientamos a afirmacéo proferida num outro estudo da OCDE
(2017) sobre a inovacdo em ambientes de aprendizagem que enfatiza que 0 mero uso e
presencga das tecnologias em sala de aula pode limitar-se a trazer mais do mesmo, ou seja
novas roupagens debaixo de um mesmo chapéu:

the mere presence of technology is not by it self sufficient to innovate learning
environments. Nor should innovation be assumed to be synonymous with going
digital, as this may only be reproducing traditional methods and pedagogies
with a different format (p. 46).

Também Pedré (2018) defende algo muito semelhante:

La tecnologia, en si, no es mas que una ventana de oportunidad para la
innovacion. Es evidente que los usos innovadores de la tecnologia en el aula
no conducen siempre necesariamente al desarrollo de metodologias
innovadoras, dado que posibilitan igualmente la consolidacion del modelo
pedagogico tradicional (p. 84).

E, esta é uma problemética que continua muito atual, pois ainda constatamos que
inimeras vezes as tecnologias, ao invés de trazerem consigo diferentes metodologias de
ensino e aprendizagem centradas na participacdo ativa do aluno e na aprendizagem
colaborativa, limitam-se a servir formas tradicionais de exposi¢cdo, com o professor no
centro de todo o processo de ensino e aprendizagem, ndo contribuindo para que algo de
diferente e inovador aconteca nas salas de aula.

A presenca, e a relevancia das novas tecnologias, parece, entdo, ser um facto
indiscutivel na atual, e futura, sociedade, pois julgamos que nenhum setor social, incluindo
a escola, pode esquivar-se a incorporacdo das mesmas de forma a aproveitar as vantagens
intrinsecas que dai poderéo advir.

Sebarroja (2001) considera que a integracdo, e o dominio, das tecnologias de
informacdo e comunicagdo devem impor uma relagéo diferente entre alunos e docentes,
mais interativa de modo a poderem compartilhar de uma forma mais eficiente e duradoura
0 acesso, a selecdo e a critica do conhecimento. Este autor refere mesmo que “na fungdo
docente, a mera transmisséo torna-se cada vez mais caduca e requer-se mais orientacdo e
acompanhamento do que nunca para optimizar as possibilidades que oferecem de
motivacao, descobrimento e criatividade” (p. 62). Contudo, e ainda segundo o mesmo

autor, ndo se julgue que a figura do professor podera perder poder, ou desaparecer, pois ele
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sera cada vez mais necessario “ndo apenas para fazer um uso inovador, criativo e
inteligente das novas tecnologias, mas principalmente para trabalhar os valores e as
condutas morais que estdo subjacentes na informacao e no conhecimento” (p. 63).

Parecem ndo restar ddvidas que as tecnologias podem constituir-se como uma
inovacdo na educacdo através do reconhecimento de uma inversdo radical no papel do
estudante, que passa de objeto para sujeito da sua aprendizagem, passando de reprodutor a
autor, e no papel do professor, que vai mais além das quatro paredes da sua sala de aula,
podendo criar comunidades de aprendizagem e a partilha de conhecimentos e praticas. E
esta mudanca pode fazer imensa diferenca se for acompanhada de uma contextualizacdo e
atualizacdo de contetdos e programas, podendo, igualmente, ajudar na desburocratizagdo
do ensino e nas relagcBes interpessoais. Ou seja, a tecnologia podera ser inovadora na
educacdo se permitir e ajudar na transformacdo das dimensdes de espaco/tempo e nos
relacionamentos humanos na comunidade educativa, se conseguir favorecer a criatividade,
0 pensamento critico, as aprendizagens significativas e, desta forma, ajudar a construir
cidaddos mais participativos, criticos e reflexivos. Tal como refere Jonassen (2007), “as
formas como utilizamos as tecnologias na escola devem sofrer uma alteracdo, ou seja, 0
papel tradicional da tecnologia como professor deve dar lugar a tecnologia como parceira
no processo educativo” (p. 20). Neste mesmo sentido, salientamos o que menciona Fullan
(2011), para quem as tecnologias em sala de aula nunca poderdo trazer nada de novo, ou
mesmo de produtivo para a aprendizagem dos alunos, se a pedagogia nao estiver presente e
ndo for considerada como fundamental em todo esse processo:

The good news (mostly) is that the further development of technology has a life
of its own. It will get more and more powerful, cheaper and more available. In
the latest work, learning and instruction become the driving forces, so that we
will ride the technology wave instead of being at the mercy of a powerful but
intrinsically aimless phenomenon. (p.16)

Bento e Lencastre (2014) consideram que “quando analisamos a sociedade em que
vivemos, vemos que esta se insere num novo paradigma, sendo cada vez mais tecnologica”
(p. 1043). E dai a necessidade de a escola ter que “adaptar-se as novas realidades e aos
novos contextos educativos [...] alterar habitos, métodos e pedagogias, porque a inovagao
ja é anova tradigdo” (Id., ibid.). Ou seja, as TIC podem “instituir uma escola que ja ndo é a
escola tradicional, mas uma escola que se aproxima do mundo, ndo por o replicar, mas
porque tem incorporado o gene informéatico que marca o cédigo genético do nosso tempo”
(Santos, 2018, p. 67).
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Consideramos, entdo, que se impdem algumas questdes sobre como estamos a inovar
no que respeita a quatro varidveis fundamentais: (i) professores/educadores; (ii) recursos;
(iii) contetdos e (iv) alunos. Na figura 3.4.1, podemos observar algumas das perguntas
colocadas pela OCDE num estudo que j& mencionamos. Julgamos que as respostas
poderdo ser reveladoras quanto ao estddio em que se encontra o trabalho com as

tecnologias nas nossas escolas.

Estaremos a inovar
suficientemente o uso dos
recursos digitais, dos espagos

de aprendizagem e materiais?
Como? Que podemos nos fazer?

@
N\
o

Como estamos a inovar o Estaremos a inovar 0 nosso
conhecimento, competéncias e
valores que s3o elementos Contetidos
centrais do ensino e
aprendizagem?
Devemos fazer mais?

perfil de aprendentes?
Que mais podemos nos fazer?

Professores

Que outros adultos, ou jovens,
em presencga, na comunidade ou

a distancia trabalham com os
professores?

Adaptado de OCDE (2017, p. 54)
Figura 3.4.1 — Questdes sobre como inovar elementos pedagdgicos centrais

3.5. Aimplementacdo da inovacdo na escola

Mufioz e Losada (2000) consideram que a rentabilidade que se espera da escola, a
eficacia e o sentido de bem comum constituem-se como obstaculos a implementacdo de
inovagOes nas escolas, sendo inumeras as dificuldades que se atravessam no caminho de
todos os que pretendem colocar em marcha experiéncias inovadoras de verdadeiro alcance.
Contudo, e de acordo com estes autores, ha que saber ultrapassar a postura derrotista,
tantas vezes presente nas nossas escolas, e centrar a atencdo nas variaveis que dependem
dos professores (e das proprias escolas), que podem ser considerados como o motor de
qualquer inovacéo, e sobre as quais eles podem agir, se Ihes forem dadas as oportunidades

necessarias.
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Fullan e Hargreaves (2001) lembram que “os professores sdo uma parte importante
da escola, e como individuos e grupos de individuos deverdo assumir a responsabilidade de
aperfeigoar a escola como um todo ou, entdo, esta nao melhorara” (p. 31). Por seu turno,
Sebarroja (2001) refere que a “principal for¢a impulsionadora da mudanga sdo os
professores e professoras que trabalham de forma coordenada e cooperante nas escolas” (p.
29). Ainda segundo este autor, “a inovagao, para ser potente ¢ com capacidade de sucesso,
ndo pode basear-se na desconfian¢a dos professores nem na sua exclusdo”, ou seja, “as
inovacdes tém de ser pensadas, geridas e realizadas autonomamente pelo corpo docente”
(p. 27). Para Fullan (2016) a mudanca educacional depende, essencialmente, daquilo que
os professores fazem e pensam e como ainda ndo € possivel legislar sobre aquilo que
pensamos, a importancia dos professores é por demais evidente. Também Hargreaves e
Shirley (2009) defendem esta ideia quando referem que

Teachers are the ultimate arbiters of educational change. The classroom door

is the open portal to innovation or the raised drawbridge that holds innovation

at bay. No plan for sustainable educational change can ignore or bypass the

teacher. School leaders can stand on their heads, dish out awards, or have

pom-poms in the air, but none of it matters unless all teachers are engaged in
the changes that have to be achieved (p.88).

Além destes pressupostos, ressaltamos a opinido de Perrenoud (2004), em tudo muito
semelhante, para quem “a escola ndo mudaréa contra a vontade dos seus actores, ou entdo
s0 o fard superficialmente (...) a politica de inovagao nao pode, por isso, ser concebida por
alguns contra® todos os outros” (p. 100).

Também Thurler (2001) salienta o papel central que os professores desempenham na
aplicacdo das inovagdes “porque sdo eles que as aplicam junto a seus alunos, € em sua
maneira de conceber e de administrar cotidianamente situacGes de ensino-aprendizagem, as
novas ideias provenientes da pesquisa, das escolas-piloto ou dos movimentos pedagdgicos”
(p. 13), além de que “a qualidade da transferéncia dependera de sua compreensdo das
novas ideias, de sua adesdo, mas também de sua capacidade e vontade de integra-las
duradouramente as suas praticas” (Id., ibid.). Além disso, e tal como refere Guerra (2018),
as inovagdes macro (com origem nos gabinetes ministeriais) podem mudar o curriculo, a
estrutura do sistema e a organizacdo das escolas, mas, dificilmente,

llegan a las actitudes de los profesores, a sus concepciones y a sus practicas.
Los legisladores deben de pensar que el dia que se promulga la ley, mientras

4 Em italico no original.
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el profesor duerme, alguien le toca con una varita magica en la cabeza para
que lo comprenda todo, en el corazdn para que se apasione por ello y en las
manos para que lo haga. Pero esa varita magica no existe (p. 25).

Mufioz e Losada (2000) apresentam algumas consideracdes que podem constituir-se

muito Uteis para se ultrapassarem alguns desses obstaculos:
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i)

i)

Vi)

vii)

as experiéncias de inovacdo sdo mais sOlidas quando se encontram
fundamentadas e guiadas por uma filosofia em que subjaz um determinado
modelo de escola e uma forma de compreender o ensino/aprendizagem;

as possibilidades de éxito aumentam na medida em que a inovacdo possa
responder as verdadeiras necessidades dos professores e alunos, ao invés de
responderem a necessidades criadas por terceiros (administracdo, politicos,
grupos de peritos, ...) que acabam por criar estruturas frageis e o abandono
dessa inovacdo a primeira contrariedade;

nas experiéncias inovadoras, torna-se mais positivo integrar o conhecimento
profissional e a acdo, nomeadamente atraves da investigacdo-acao;

a inovacdo deve transpor os muros da escola e penetrar na comunidade, de
forma a assumir o compromisso de tornar a educacdo um servico publico de
qualidade, aberto a todos e facilitador da igualdade de oportunidades;

as experiéncias inovadoras devem ser realizadas em equipa, privilegiando-se o
trabalho  colaborativo/cooperativo, o0 intercdmbio das  experiéncias
concretizadas com outros. Melhorar o ato educativo constitui-se como uma
tarefa que ultrapassa o ato individual. E, para alcancar éxito, a criacdo de
comunidades criticas, torna-se urgente e cada vez mais necessaria, pois s6 uma
acdo coletiva organizada pode dar lugar a uma mudanca educativa e social.
Nesta perspetiva, a inovacdo e a mudanga permitem a emancipacdo e a
amplificacdo do &mbito de atuagdo dessas comunidades criticas;

é fundamental a diminuicdo da burocracia, simplificando documentos e
eliminando tudo o que cerceie a criatividade. O aumento da autonomia das
escolas poderd constituir-se como uma medida eficaz na implementacdo de

projetos educativos nas escolas;

0 sistema educativo devia conseguir permitir que no seu seio se realizassem
experiéncias diferentes daquelas que se encontram previamente prescritas e

planeadas, facilitando-se as inovag¢Ges que acarretem ruturas com o0s tempos, 0s



viii)
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espacos, 0s agrupamentos de alunos, os contetdos tradicionais e, em geral,
com os padrfes organizacionais estabelecidos e conhecidos. Além disso, a
promogcéo do intercambio entre docentes de diferentes niveis de ensino também
poderia constituir-se como muito proficua para o surgimento de inovacoes;

a aceitacdo de divergéncias é intrinseca a qualquer esfor¢o de renovacao e a
sua presenca nas instituicGes e grupos é um sinal inequivoco de vitalidade,

devendo, por isso, ser aceite e compreendida ndo como um obstaculo, mas sim

como um fator de crescimento.

Estas considerages, sobre a inovacdo nos agrupamentos de escolas, vdo ao encontro

da reflexdo realizada por Sebarroja (2001) sobre as componentes e 0s objetivos necessarios

a inovacao educativa, que apresentamos no quadro 3.5.1.

COMPONENTES E OBJETIVOS DA INOVAGAO EDUCATIVA

1.

10.

11.

Quadro 3.5.1 — Componentes e objetivos da inovacao educativa

A mudanca e a inovagdo constituem-se como experiéncias pessoais que ganham um
significado particular na pratica, ja que devem atender aos interesses coletivos e individuais.

A inovagdo permite estabelecer relagdes consideraveis entre diferentes saberes de maneira
progressiva, para ir adquirindo uma perspetiva mais elaborada e complexa da realidade.

A inovacdo procura converter as escolas em lugares mais democraticos, atrativos e
estimulantes.

A inovagdo procura despertar a reflexdao tedrica sobre as vivéncias, experiéncias e interagées
da aula.

A inovagdo rompe com a cldssica separagdo entre conce¢do e execug¢do, uma divisdo propria
do mundo do trabalho e muito enraizada na escola mediante o saber dos especialistas e o
“ndo saber” dos professores, enquanto mero executantes das propostas e férmulas prescritas.

A inovagdo aumenta o ambito da autonomia pedagdgica das escolas e dos professores.
A inovacgdo apela as razdes e finalidades da educagdo e a sua continua questionabilidade em
funcdo dos contextos e mudangas.

A inovagao nunca se empreende a partir do isolamento e da soliddo, mas desde o intercambio
e da cooperagdo permanente como fonte de contraste e de enriquecimento.

A inovagdo trata de traduzir ideias na pratica quotidiana, mas sem nunca se esquecer da
teoria, conceitos indissociaveis.

A inovagdo faz com que aflorem desejos, inquietudes e interesses ocultos — ou que
habitualmente passam despercebidos — nos educandos.

A inovacao facilita a aquisicdo do conhecimento, mas também a compreensdo daquilo que da
sentido ao conhecimento.
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12. Ainovagao é conflituosa e gera um foco de agitacao intelectual permanente.

13. Na inovagdo ndo ha instrugdo sem educacgao.

Adaptado de Sebarroja (2001, pp. 18-19)

A inovagdo nas escolas deve ir muito mais além de um feito social, um estado, um
momento ou um produto, concecbes estas demasiado restritivas, devendo, entdo, ser
considerada na sua dimensao antropoldgica, como algo que envolve o coletivo, demasiado
complexa para uma sé definicdo e plena de contradices, tal como refere Adamczewski
(1996):

L’innovation est une forme d’intervention humaine, audacieuse ou prudente,
dans les mouvements auto-organisés mais aussi auto-destructeurs, des
personnes, des groupes et des institutions. Une sorte d’ingérence collaborative,
propositive ou impositive. L innovation est un processus pluridimensionnel qui
met en communication des auteurs et des acteurs dans une aventure, dans une
incertitude collective : ce qui vient et advient de cette incertitude est son objet,
son inquiétude et sa promesse. (p. 29)

Em jeito de conclusdo, afirmamos que a escola enquanto contexto cultural surge
como um cenario dindmico, complexo, onde a multiplicidade de relagdes, de atores e de
tempos sociais convivem e transformam-se. Ora, um contexto com estas caracteristicas é
um mundo vivo, ativo, onde as inovacdes devem ser uma realidade vivida e experienciada.
Fullan (2002) refere que as inovacdes requerem sempre um ato de desaprender para poder
depois existir uma reaprendizagem, que cria incerteza e que questiona as competéncias dos
intervenientes. Além disso, a inovagdo ndo existe por si mesma, nao €, de forma alguma,
um simples discurso, nem um propésito mais ou menos bem-intencionado, um decreto,
uma regulamentacdo ou mesmo uma lista de regras a seguir. Sem esquecermos que, tal
como é salientado por Perrenoud (2004),

valorizar as inovagdes é, claramente, afirmar o valor das préaticas inovadoras
identificadas mas €, talvez, em ultima instancia, se abandonarmos a tentacao
tecnocrata, contribuir para colocar o processo de mudanca no centro da atencao
colectiva e lembrar que ninguém tem o monopdlio da sua regulagéo (p. 102).

Entdo, e para que a inovagdo va muito aléem de uma reforma ou de uma mera
mudanga, precisamos de (re)organizar o sistema educativo de forma a que “les ecoles
deviennent des écoles apprenantes, ou tous les acteurs, adultes aussi bien que les jeunes,
prennent le chemin de la découverte, de la recherche, de la création” (Cros, 1999a, p. 81),

ou, como refere Pedro (2018) a uma reinvencao da escola.
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Terminamos com uma afirmacgdo de Guerra (2018) com a qual concordamos e que,

por isso, transcrevemos:

La escuela muere si se queda anquilosada. Porque tiene que dar respuestas a
las necesidades de la sociedad. Y la sociedad cambia. Y tiene que responder a
las expectativas de los alumnos y de las alumnas. Que también cambian. Y las
ciencias evolucionan y se desarrollan. Los saberes pedagdgicos se multiplican.
El mundo digital lo invade todo. Si la escuela no se mueve, si no cambia, si no
se adapta e, incluso, si no se adelanta a las exigencias de los nuevos tiempos,
perderd su sentido (pp. 21-22).
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CAPITULO IV
METODOLOGIA E DESENHO DE INVESTIGAGAO
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Ao longo deste capitulo é descrita a metodologia que utilizdmos nesta investigacéo,
apresentando as razdes que nos levaram a optar por uma abordagem metodoldgica de cariz
qualitativo. Esta fundamentacdo metodoldgica possibilita entender o porqué das opcdes
seguidas ao nivel do paradigma de investigacao e das estratégias, clarificando, deste modo,
as técnicas e instrumentos de recolha de dados.

Organiza-se em cinco pontos: (1) fundamentacdo metodoldgica, onde incluimos o
design do estudo; (2) apresentacdo e caracterizacdo do caso do estudo; (3) participantes no
estudo; (4) técnicas de recolha de dados — analise documental, narrativa escritas e inquérito
— e instrumentos de recolha de dados: entrevista semiestruturada e entrevista em grupo

(focus group); (5) métodos de analise e tratamento dos dados.
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Es fundamental contar con nuestra tendencia a la busqueda de la
verdad, a conocerlo todo, a saber sin limites ni fronteras, a
preguntarse incesantemente por los por qué de todo. La ciencia,
que es la verdad demostrada y sistematizada, ha sido perseguida
como un ideal irrenunciable.

Marin Ibafiez (1997)%°

4.1. Fundamentos metodoldgicos

Qualquer investigacdo concretiza-se a partir de uma matriz concetual, de um
paradigma que define as caracteristicas do objeto de investigacdo, do tipo de problemas a
colocar e a resolver, da propria esséncia dos processos de investigacdo, das estratégias e
das técnicas e instrumentos que se consideram mais adequados a concretizacdo da
investigacao (Pérez Gomez, 2002). Nesta linha de pensamento, recordamos Pérez Serrano
(1994) para quem “es evidente que el paradigma que se adopte condiciona los
procedimentos de estidio que rijan la investigacion, pues cada paradigma mantiene una
concepcién diferente de lo que es: como investigar, qué investigar y para que sirve la
investigacion” (p. 13). E socorremo-nos novamente de Pérez Gomez (2002) que reconhece
que a analogia estabelecida entre 0 modelo metodoldgico adotado e a concetualiza¢do do
objeto de estudo é visivelmente dialética, exigindo:

Por una parte, el concepto, siempre provisional, que se tiene de la realidad
estudiada determina la eleccion de los procedimientos de investigacion. Por
otra, la utilizacién de unas estrategias metodoldgicas conduce a un tipo de
conocimiento de la realidad estudiada, y a medida que lo incrementamos,
vamos exigiendo y depurando los procedimientos de investigacién y, como
consecuencia, incrementando y depurando también el conocimiento de la
realidad (p. 116).

Uma investigacdo é um processo de procura, de averiguacao e questionamento com o
qual se procura fazer avancar o conhecimento através da aplicagdo de um pensamento
racional (Pérez Serrano, 2004). E, ndo é em véo que qualquer investigacdo se inicia sempre
com a curiosidade gue todo o ser humano sente ao perguntar-se o porqué das coisas e isto
implica uma ansia de saber e de descobrir que se constitui como um ponto de partida
fundamental em qualquer trabalho de pesquisa. Silverman e Marvasti (2008) referem que a
curiosidade e a vontade em conhecer mais sobre um determinado assunto sao as principais

razGes na selecdo de um topico de estudo. Assim, e como nos identificamos integralmente

%0 Cit. in Pérez Serrano (2004, p. 11).
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com esta perspetiva, foi a partir de uma vontade em conhecer melhor o assunto sobre o
qual este trabalho investigativo se baseia, que partimos para esta pesquisa.

Face aos objetivos que definimos, e aqui recordamos, de novo, Pérez Serrano (2004)
que considera que é o0 objetivo da investigacdo que determina o paradigma a adotar, a
opcao recaiu numa metodologia de natureza qualitativa.

A metodologia qualitativa €, segundo varios autores, nomeadamente Lessard-
Hérbert, Goyette e Boutin (1994), a adequada para a compreensdo dos problemas do
ensino e porque, de acordo com Bogdan e Biklen (1994), uma investigacdo qualitativa
caracteriza-se por contemplar “uma metodologia de investiga¢do que enfatiza a descrigdo,
a inducdo, a teoria fundamentada e o estudo das percepgdes pessoais” (p. 11), por descobrir
0 sentido e o significado das ac¢des sociais (Sierra Bravo, 1995). E, também, por consistir
em descricdes detalhadas de situagbes, acontecimentos, pessoas, interacdes que Sao
observaveis, incorporando o que os individuos dizem, as suas experiéncias, atitudes,
crengas, reflexdes, tal como séo expressos por eles mesmos (Pérez Serrano, 1994). Ainda
segundo esta autora, o paradigma qualitativo surge assim como um estilo de investigacao
mais proximo da vida dos sujeitos. Investigar de maneira qualitativa significa atuar com
simbolos linguisticos com o objetivo de reduzir a distancia entre a teoria estabelecida e 0s
dados recolhidos, entre o contexto e a acdo. Ou seja, e ainda de acordo com Pérez Serrano
(ibid.), o objetivo da investigacao qualitativa € o desenvolvimento de conceitos que ajudem
a compreender os fendmenos sociais em meios naturais, atribuindo a importancia
necessaria as intencdes, experiéncias e opinides dos participantes. Acrescentamos que, tal
como defende Pérez Goméz (2002), o problema da investigacdo em educacdo reside na
singularidade do objeto de conhecimento (os fenémenos educativos) com caracteristicas
subjetivas e complexas que requerem uma metodologia de investigacdo que respeite essas
mesmas particularidades.

Salientamos, ainda, a opinido de Flick (2009b) para quem a pesquisa qualitativa ““is
oriented towards analyzing concrete cases in their temporal and local particularity and
starting from people’s expressions and activities in their local contexts” (p.21). Neste
sentido apontam, igualmente, Latorre, Del Rincon e Arnal (1996) quando referem que a
pesquisa qualitativa “se interesa por el estudio de los significados e intenciones de las

acciones humanas desde la perspectiva de los proprios agentes sociales. Se sirve de las
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palabras, de las acciones y de los documentos orales y escritos para estudiar las
situaciones tal como son construidas por los participantes” (p. 199).

Para Jovanovic (2011), a pesquisa qualitativa ¢ “much more than just methods,
procedures and techniques. It is in fact an entire world view. Qualitative research thus
may entail an understanding of human beings and the world that is fundamentally different
from quantitative research” (p. 20). Ou, como defendem Brinkmann, Jacobsen e
Kristiansen (2014) “qualitative research does not represent a monolithic, agreed-upon
approach to research but is a vibrant and contested field with many contradictions and
different perspectives” (p. 17).

Também Denzin e Lincoln (1994) indicam uma possivel definicdo de investigacdo
qualitativa, considerando-a, no entanto, como muito genérica:

qualitative research is multimethod in focus, involving an interpretative,
naturalistic approach to its subject matter. This means that qualitative
researchers study things in their natural settings, attempting to make sense of,
or interpret, phenomena in terms of the meaning people bring to them. (p. 2)

Nesta linha de pensamento, a nossa preferéncia pela abordagem qualitativa esteve
relacionada, também, com as caracteristicas expostas por varios autores como
identificativas deste tipo de estudos e que julgamos poderem aplicar-se a investigacdo que
se pretendia desenvolver: (i) na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados é o
ambiente natural (Yin, 1994), sendo que o investigador € o instrumento principal de
recolha de dados. A este propdsito, lembremos o que dizem Sacristan e Gomez (1985): “el
investigador se utiliza a si mesmo con sus capacidades de analisis, critica y empatia como
instrumento de investigacion, es decir, de observacion, asociacion e interpretacion” (p.
92). No mesmo sentido, aponta Mucchielli (2007) quando afirma que “dées le recueil des
données, le chercheur est en premiére ligne. Ce recueil dépend de lui. Ses qualités
d’enquéteur et d’observateur sont mises a ['épreuve [...] en recherche qualitative,
l'instrument premier de la recherche est le chercheur” (p. 25). Com efeito, os dados
recolhidos em ambiente natural (no agrupamento de escolas em questdo) constituiram-se
como fundamentais para esta investigacdo, pois a recolha direta de informacdo pode
contribuir para que as acOes e palavras sejam melhor compreendidas quando confrontadas
com as Vvisoes e perspetivas dos seus atores; (ii) a investigacdo qualitativa € descritiva e sO
secundariamente os dados séo analisados. Para a compreensédo do seu significado os dados

deverdo ser recolhidos na forma de palavras, dando origem a uma investigacdo com
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resultados escritos. Contendo citacGes recolhidas para ilustrar a construcdo de uma visao
sobre a problematica investigada, emerge, deste modo, uma apresentacdo dos resultados
rica em pormenores descritivos, constituindo-se este ponto como fundamental na Otica de
Merriam (2009) para quem o produto de uma investigacdo qualitativa “is richly
descriptive” (p. 14). Neste sentido aponta também Bell (2008) quando menciona que “os
investigadores que adoptam uma perspectiva qualitativa estdo mais interessados em
compreender as percepcdes individuais do mundo. Procuram compreensdo em vez de
analise estatistica” (p. 20); (iii) os investigadores qualitativos interessam-se sobretudo por
todo o processo, ou seja, pelo que aconteceu e como aconteceu e ndo unicamente pelos
resultados ou produtos conseguidos (Bogdan & Biklen, 1994; Merriam, 2009); (iv) os
investigadores qualitativos analisam os seus dados de forma indutiva (Merriam, 2009),
como se “reunissem, em conjunto, todas as partes de um puzzle” (Tuckman, 1994, p. 508),
tentando, deste modo, construir um quadro, cuja compreensdo seja de facil percecdo para
todos. Segundo Latorre, Del Rincén e Arnal (1996) o foco da investigacdo qualitativa €
indutivo porque as categorias, padroes e interpretacdes constroem-se a partir da informacao
obtida e ndo a partir de teorias ou hipdteses previamente estabelecidas. Alias, estes autores
consideram o processo de investigacdo como algo de interativo, progressivo e flexivel; (v)
o significado das coisas é de importancia vital, ou seja, importa, sobretudo, o que 0s
individuos pensam e sentem, devendo os investigadores fazer questdo de se certificarem de
que estdo “a apreender as diferentes perspectivas adequadamente” (Bogdan & Biklen,
1994, p. 51).

Moreira (2007) considera que uma abordagem qualitativa “parte, precisamente, do
pressuposto basico de que o mundo social € um mundo construido com significados e
simbolos, 0 que implica a procura dessa constru¢do e dos seus significados” (p. 49). E,
como forma de completar esta ideia, este autor enumera alguns objetivos dos métodos
qualitativos, que passamos a transcrever:

(i) entrar dentro®* do processo de construcdo social, reconstruindo os
conceitos e agdes da situacdo estudada;

(if) descrever e compreender em detalhe os meios através dos quais 0s
sujeitos empreendem acdes significativas e criam um mundo seu;

(ili) conhecer como se cria a estrutura basica da experiéncia, 0 Seu
significado, manutencdo e participagédo através da linguagem e de outras
representacdes simbolicas;

51 Em italico, no original.
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(iv) recorrer a descricbes em profundidade, reduzindo a andlise a &mbitos
limitados de experiéncia, através da imersdo nos contextos em que
ocorre;

(v) deixar para segundo plano (ou mesmo completamente de lado) as
pesquisas comparativas estandardizadas, 0s experimentos, dada a
necessidade sentida pelo investigador de se tornar particularmente
sensivel ao facto de que ‘o sentido nunca pode dar-se por adquirido’ e
que ‘esta ligado essencialmente a um contexto’.

Reforgando esta linha de pensamento, salientamos a opinido de Coutinho (2006):

inspirados no paradigma interpretativo da investigagdo educativa, os estudos
qualitativos abrangem todas as situacdes em que as preocupacdes do
investigador se orientam para a busca de significados pessoais, para o estudo
das interaccOes entre as pessoas e contextos, assim como formas de pensar,
atitudes e percepcoes (p. 5).

Parece, pois, ser consensual que a subjetividade do objeto de estudo das ciéncias
sociais, tal como ja anteriormente referimos, e muito em particular da educagao, requer
uma metodologia que respeite essa sua natureza subjetiva, criativa e muito peculiar (Riehl,
2001; Pérez Gémez, 2002; Brage, 2004, Coutinho, 2014). Esta metodologia implica, por
tudo o que ja referimos, um trabalho de campo em que o investigador surge comprometido
e participante, pois tal como refere Mucchielli (1991) “on commence a concevoir que
[’extériorité objective et totalement neutre est difficile sinon impossible” (p. 12),
acrescentando que:

toute «explicationy d’un phénomeéne social peut étre entachée de nombreux
«biais» venant de [’observateur et de l’analyste, On admet qu’il vaut mieux
«comprendre», en acceptant de rentrer dans la logique propre des acteurs
sociaux, en prise avec le phénomeéne a étudier (ibid.).

No que concerne ao design de investigacao, recordemos o que nos dizem Sacristan e
Gbmez (1985):

la observacion participativa, el estudio de casos, la investigacion en la accion,
son estratégias metodoldgicas consecuentes com los presupuestos de la
investigacion cualitativa. Se apoyan en la presencia prolongada del
investigador en el contexto de investigacion como procedimiento metodologico
mas apropriado para captar e interpretar el flujo de significados e
interacciones que se generan, intercambian y negocian en la vida compleja y
fluida del aula (p. 92).

Numa investigacdo de cariz qualitativo podemos, entdo, recorrer a inimeras técnicas
de recolha de dados (Yin, 1993; Denzin & Lincoln,1994; Latorre et al., 1996; Wolcott,
2001; Riehl, 2001; Cohen, Manion & Morrison, 2007; Silverman & Marvasti, 2008; Fick,

2009a), pois tal como referem Silverman e Marvasti (2008) “research methods should be
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chosen based on specific task at hand” (p. 23), devendo o investigador assegurar-Se que as
informagdes recolhidas ao longo do estudo sdo as mais pertinentes e necessarias, pois as
conclusdes serdo mais convincentes ja que advém de um conjunto de corroboracGes. Além
disso, os potenciais problemas de validade de construto poderdo estar salvaguardados uma
vez que as descobertas, nestas condi¢Bes, sdo validadas atraves de varias fontes de
evidéncia.

Guba (1985) apresenta-nos um modo segundo o qual os investigadores qualitativos,
que ele apelida de “naturalistas™? tentam ultrapassar as questdes de credibilidade e
validade que inimeras vezes se lhe colocam quer no decurso da investigacdo quer no seu
término. Para o autor (cf. Quadro 4.1.1) a investigacdo pode ser afetada por varios fatores
(indicados na primeira coluna), que produzem determinados efeitos (apresentados na
segunda coluna), cabendo ao investigador encontrar as melhores solu¢cdes com o objetivo
de atingir resultados crediveis, aceitaveis, relevantes, estaveis e independentes do
investigador.

Quadro 4.1.1 — Modo naturalista de credibilidade

IMODO NATURALISTA DE CREDIBILIDADE

trabalham
durante um
periodo de
tempo estabelecem a
prolongado corroboragdo
estrutural
utilizam a
fatores que dificuldades  triangulagdo :Zf:f;(e;;zm a
ocultam e de X credibilidade aceitaveis
interatuam interpretagao ;f:?;':i:nde referencial
adequacso provocam a
referencial comprovagdo
dos
fazem . participantes
comprovagdes
entre os
participantes
Bt dificuldades re.colhfem dEEamvEveEm n3o repetibilidade da | dificuldades de
repetibilidade de g:;(rj\g(s:losos descri¢des situacdo comparagdo

52 Salientamos que 0 termo ‘naturalistas’ ¢ inimeras vezes utilizado no Ambito dos estudos qualitativos dado
os problemas serem estudados no ambiente em que ocorrem naturalmente, sem qualquer manipulacdo
intencional do investigador (Bogdan & Biklen, 1994).
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da situagao comparagao  descritivos minuciosas
fazem
amostragem
tedrica
utilizam
métodos que
mudangas de se verificam as
. instabilidade . - dependéncia estaveis
instrumentos complementam | pistas de revisio P
elaboram pistas
de revisdo
utilizam a
preferéncias triangulacdo .
do rejuizos constatam a confirmabilidade MECEE S
investizador A praticam a confirmabilidade do investigador
g reflexdo

epistemologica.
Adaptado de Guba (1985, p. 156)

Tendo como fundamento todos os fatores que acabamos de referir, e atendendo a que
“o estudo de caso consiste na observacao detalhada de um contexto ou individuo” (Bogdan
& Biklen, 1994, p. 89) consideramos que este seria a melhor estratégia de pesquisa a seguir
nesta investigacdo. Além disso, levamos em conta que o estudo de caso, tal como refere
Morgado (2012) “apresenta maleabilidade suficiente para se assumir como uma mais-valia
no campo da investigacdo em educacdo” (p. 79), a par do facto de quando o que nos
interessa € a particularizacdo e ndo a generalizacdo de resultados, situamo-nos no estudo de
caso dado que nos oferece uma perspetiva contextualizada (Mun6z Servan & Mundz
Servén, 2004). Salientamos, ainda, a ideia de Amado e Freire (2014):

Nos estudos de caso de investigacao, a intencdo do investigador vai para além
do conhecimento desse valor intrinseco do caso, visando concetualizar,
comparar, construir hipdteses ou mesmo teorizar; contudo, o ponto de partida
desses processos é a compreensao das particularidades do caso ou dos casos em
estudo (p. 124).

4.2. Estudo de caso

Para além da ja citada definicdo que Bogdan e Biklen (1994) nos proporcionam sobre
0 que é um estudo de caso, varios autores debrucaram-se sobre este assunto, surgindo,
assim, outras explicacfes sobre este design de investigacdo. Alias, inimeros autores
consideram que uma s6 explicacdo do que € um estudo de caso é algo dificil de alcancar
mercé das inimeras investigacfes surgidas sob o nome de estudos de caso (Afonso, 2005;
McMillan & Schumacher, 2005, Merriam, 2009; Morgado, 2012; Amado & Freire, 2014;
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Punch, 2014; Simons, 2014). A este proposito trazemos a lica a seguinte definicdo de
Bassey (1999), que consideramos bastante completa e abrangente:

Um estudo de caso em educacdo é uma pesquisa empirica conduzida numa
situacdo circunscrita de espaco e tempo, ou seja, € singular, centrada em
facetas interessantes de uma atividade, programa, instituicdo ou sistema, em
contextos naturais e respeitando as pessoas, com o objetivo de fundamentar
juizos e decisbes dos praticos, dos decisores politicos ou dos tedricos que
trabalham com esse objetivo, possibilitando a exploracdo de aspetos relevantes,
a formulacéo e verificacdo de explicacdes plausiveis sobre o que se encontrou,
a construcdo de argumentos ou narrativas validas, ou a sua relacionagdo com
temas da literatura cientifica de referéncia. (p. 58)

Para Cohen, Manion e¢ Morrison (2007) um estudo de caso “provides a unique
exemple of real people in real situations, enabling readers to understand ideas more
clearly than simply by presenting them with abstract theories or principles” (p. 253).

Segundo Latorre, Del Rincon e Arnal (1996) o estudo de caso constitui-se como um
tipo de investigacdo particularmente apropriado para estudar um caso, ou situagdo com
alguma intensidade num periodo curto. O potencial do estudo de caso assenta no facto de
permitir centrar-se num caso, ou situacdo, concreto e identificar os distintos processos
interativos que o compdem.

Efetivamente, o estudo de caso assume-se como uma estratégia especifica de
investigagdo, procurando descobrir as particularidades de um contexto/individuo e
tentando conhecer em profundidade esse objeto de estudo no seu ambiente natural,
constituindo-se como um estudo consistente sobre um determinado caso, que se estuda em
profundidade e nos seus mais variados aspetos (Sierra Bravo, 1995; Brage, 2004, Morgado,
2012), podendo-se utilizar técnicas diversas para a recolha de dados, pois tal como refere
Stake (1994) “case study is not a methodological choice, but a choice of object to be
studied. We choose to study the case. We could study it in many ways” (p. 236). Neste
sentido apontam também Meirinhos e Osorio (2010) quando recordam que “devem ser o
caso e 0 seu contexto, bem como o problema, as proposicdes e respectivas questdes
orientadoras, a indicar ao investigador as melhores técnicas e materiais a utilizar bem como
a informacao a recolher” (p. 59).

Seguindo esta linha de pensamento, recordamos Simons (2014) para quem o estudo
de caso ndo se define pela metodologia (ou método) utilizada, o que o define €, sim, a

singularidade, o conceito ¢ os limites do caso e Punch (2014) que refere que “the basic
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idea is that one case (or perhaps a small number of cases) will be studied in detail, using
whatever methods and data seem appropriate” (p. 120).

Também Latorre, Del Rincon e Arnal (1996) consideram que ‘“aunque la
observacion y entrevista suelen ser utilizadas con frecuencia en el estudio de casos, se
incluye cualquier técnica que el disefio de investigacion precise. Las técnicas de obtencion
de la informacion se seleccionan por su pertinencia para el estudio” (p.236). Amado e
Freire (2014) apontam neste mesmo sentido: “[os estudos de caso] sdo estudos que
admitem uma grande multiplicidade de abordagens metodologicas” (p. 121).

O estudo de caso apresenta, entdo, um cunho naturalista, compreendendo e
descrevendo o «caso», baseando-se no trabalho de campo e pressupondo um observador
participante, ou ndo, que se interessa sobretudo pela interacdo de fatores e acontecimentos,
valorizando mais 0s processos que os resultados. Esta estratégia possibilita que o
investigador observe, entenda, analise e descreva uma determinada situacdo, constituindo-
se, por isso, como um modo de investigagdo no qual o investigador se encontra
profundamente envolvido em todas as etapas do processo.

Morgado (2012) salienta, igualmente, este “envolvimento pessoal do investigador,
interagindo com o contexto em que decorre a acdo de forma a captar, do modo mais fiel
possivel, o desenrolar dos acontecimentos” (p. 59).

E, é neste sentido que concordamos com Stake (1998) ao afirmar que “qualitative
case study is characterized by the main researcher spending substantial time, on site,
personally in contact with activities and operations of the case, reflecting, revising
meanings of what is going on” (p. 99) e com Lawn e Barton (1985) quando referem que a
investigacdo com um estudo de caso implica uma avaliacdo e uma interpretagcdo por parte
do investigador e dai o esforgo deste em identificar-se com os participantes do estudo, com
0 objetivo de conseguir entender o seu mundo. Simons (2014) acentua esta vertente ao
defender que o estudo de caso permite uma interacdo com as pessoas, ouvindo as suas
histdrias, julgamentos, inquietacdes, ou seja, dando-lhes voz na compreensdo dos contextos
e dos projetos em que se encontram envolvidos.

Segundo Yin (1994) e Tuckman (1994) o estudo de caso justifica-se sempre que se
pretenda responder a questdes do tipo como, 0 qué e porqué, podendo ser definido,
segundo Yin (lbid.), como uma investigagdo empirica que estuda um fendmeno

contemporaneo no seu contexto real, constituindo-se, por tudo isso, como um valioso
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instrumento para todos os que pretendem descrever e compreender contextos de ensino
com alguma profundidade.

Alias, a nocdo do contexto e dos seus limites, ou fronteiras, € fundamental na compreenséo
do caso, tal como referem Miles, Huberman e Saldafia (2014), para quem o caso pode ser
definido como um fendmeno que ocorre num contexto circunscrito, “a ‘case’ always
occurs in a specified social and physical setting; we cannot study individual cases devoid
of their context” (p.30) e para Flick (2009b) que considera que casos concretos devem ser
analisados na sua particularidade temporal e local e atendendo sempre ao contexto em que
se desenvolvem.

Neste tipo de investigacdo, o investigador ndo pretende modificar a situagcdo, mas
compreendé-la e descrevé-la tal como ela é, ndo tendo, contudo, de ser meramente
descritiva, pois pode ter igualmente um profundo alcance analitico, interrogando a
situacdo, confrontando-a com outras situacdes ja conhecidas e/ou com as teorias existentes
e ajudando, deste modo, a criar novas teorias e novas questdes para futuras investigacoes
(Yin, 1984). Este conhecimento, que se vai construindo a medida que o estudo se vai
desenvolvendo, leva a que Mufioz Servan e Mufioz Servan (2004) defendam que o estudo
de caso envolve dois principios basicos: (i) o construtivismo (0 conhecimento que se cria
vai sendo construido no processo de investigacdo, ndo sendo, por isso, um resultado final
que se descobre), (ii) a relatividade (o investigador interpreta em funcdo da sua prépria
experiéncia e constitui-se como uma variavel de suma importancia a ter em conta em todo
0 processo de investigacdo).

A investigacdo que pretendemos desenvolver sera realizada num contexto educativo
(um agrupamento de escolas que, enquanto organizacdo, se apresenta como singular, com
caracteristicas distintas que o individualizam e o tornam impar no seio de outras
organizacgles semelhantes), constituindo-se como um caso unico, procurando descobrir e
descrever o que ha nele de mais substancial, caracteristico e particular (Anguera, 1986,
Cohen & Manion, 1990; Yin, 1994; Pérez Serrano, 1994, 2004, Stake, 1994, 2009; Latorre
et al., 1996; Fonseca, 2002; Morgado, 2012 ). Saliente-se ainda que, nesta investigagéo,
consideramos que estamos perante um estudo de caso Unico (Bogdan & Biklen, 1994;
Lessard-Heérbert, Goyette & Boutin, 1994; Yin, 1994), do tipo intrinseco (Stake, 1994,
2009) e interpretativo (Pérez Serrano, 1994; Merriam, 2009) j& que sera nosso propoésito

conseguir uma melhor compreensdo de um caso particular que contém em si mesmo o
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interesse da investigacdo. Ou seja, 0 objetivo fundamental serd entdo a compreensao do
caso e em que todo o sistema de relagdes facilitara essa mesma compreensdo a um nivel
basicamente descritivo, através de descricdes ricas e densas, que fornecem dados para
desenvolver categorias concetuais, para ilustrar, defender e mesmo desafiar pressupostos
tedricos disseminados antes da recolha de dados.

A partir de tudo o que referimos sobre esta estratégia de investigacdo, podemos
destacar todo um conjunto de caracteristicas basicas, que diferencia o estudo de caso de
outras estratégias:

(i) Executam uma descri¢do contextualizada do objeto de estudo e o seu principal mérito
consiste em desvendar as relagdes entre uma determinada situacdo e 0 seu contexto;

(i) S&o estudos holisticos, pois o investigador observa profundamente a realidade,
oferecendo uma visdo completa do fenédmeno em estudo e da sua complexidade;

(iii) Refletem a peculiaridade e a particularidade de cada realidade/situacéo através de uma
descricdo densa e fiel do fendmeno investigado;

(iv) O estudo de caso € heuristico, pois tenta elucidar a compreensdo do leitor sobre
fendmeno social objeto de estudo;

(v) A abordagem ndo é hipotética; observa-se, tiram-se conclusdes e apresentam-se;

(vi) Centram-se em relacionamentos e interacdes e, portanto, requerem um investigador
participante;

(vii) Estudam fendmenos contemporaneos, analisando um aspeto de interesse exigindo ao
investigador uma permanéncia prolongada no terreno da investigacao;

(viii) Os processos de negociacao entre o investigador e os participantes sdo permanentes;
(ix) Envolvem multiplas fontes de dados e a anélise desses dados deve ser realizada de um
modo global e interrelacionado;

(x) O raciocinio é indutivo; as premissas e a generalizagcdo dos resultados surgem,
sobretudo, a partir do trabalho de campo, o que implica uma descricdo minuciosa de todo o
processo de investigacao.

Apesar de ser um design de investigacdo cada vez mais utilizado na pesquisa
qualitativa (Morgado, 2012; Amado & Freire, 2014), o estudo de caso também pode ser
alvo de criticas no que respeita a generalizacdo de resultados. Punch (2014) coloca mesmo
a questdo: se um estudo é baseado num Unico caso como podemos generalizar resultados?

Segundo este autor, a resposta € simples: nem sempre a generalizagcdo devera constituir-se
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como um fim da investigagdo. E exemplifica com duas situagdes: “first, the case may be so
important, interesting or misunderstood that it deserves study in its own right. Or it may be
unique in some very important respects, and therefore worthy of study” (p. 122), e d4 como
exemplo o estudo de caso intrinseco, defendido por Stake para apoiar a sua justificacdo. De
facto, num estudo de caso intrinseco, a intencdo do estudo ndo é a generalizagdo, mas sim a
compreensédo do caso na sua complexidade, totalidade e no seu contexto.

Denzin (1970) considera que a generalizacdo ndo deveria ser necessariamente um
objetivo dos projetos de pesquisa, sejam, ou ndo, um estudo de caso. E, Robson (2002,
citado por Cohen, Manion & Morrison, 2007, p. 253) assinala que os estudos de caso
optam por uma generalizagcdo mais analitica em vez de estatistica, pois desenvolvem uma
teoria que pode ajudar os investigadores a entenderem outros casos/fendmenos
semelhantes. Em jeito de sintese, lembramos Pérez Gomez (2002) quando refere que as
generalizacBGes em ciéncias sociais sdo sempre configuraveis e probabilisticas, circunscritas
a um espaco e tempo determinados e passiveis de serem interpretadas de maneira
especifica em cada contexto singular.

No quadro 4.2.1, podemos conferir os pontos fortes e pontos fracos, que acabamos

de referir, do estudo de caso, segundo a perspetiva de Cohen, Manion e Morrison (2007).

Quadro 4.2.1 — Pontos fortes e pontos fracos do estudo de caso

PONTOS FORTES E PONTOS FRACOS DO ESTUDO DE CASO

PONTOS FORTES

Os resultados sdo mais facilmente entendidos por
um vasto publico (incluindo ndo-académicos) por
serem frequentemente escritos em linguagem
corrente e nao profissional

Sdo imediatamente compreensiveis, falam por si
mesmos

Capturam caracteristicas Unicas que de outra
forma poderiam perder-se numa larga escala de
dados (por exemplo, inquéritos); estas
caracteristicas Unicas poderdo ser a chave para
entender a situagao

Sdo fortes na realidade que descrevem

Proporcionam conhecimentos sobre outras
situacOes e casos semelhantes e deste modo
assistem na interpretacao de casos semelhantes

Podem ser realizados por um Unico investigador
sem a necessidade de wuma equipa de

PONTOS FRACOS

Os resultados poderdo ndo ser generalizaveis
exceto quando outros leitores/investigadores
percebem a sua aplicagdo

Ndo sdo facilmente abertos a verificagGes
cruzadas, consequentemente poderdo ser
seletivos, tendenciosos, pessoais e subjetivos
Estdo propensos a problemas de viés de
avaliacdo, apesar das tentativas de enfrentar a
sua reflexividade
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investigadores

Podem abranger e desenvolver-se em eventos
imprevistos e em variaveis incontroldveis

Adaptado de Cohen, Manion & Morrison (2007, p. 256)

4.3. Participantes no estudo

Atendendo a que o objetivo principal desta investigacdo se centra na acdo dos
coordenadores de departamento de um agrupamento de escolas, 0s participantes deste
estudo serdo todos os coordenadores de departamento do agrupamento.

O Decreto-Lei n.° 126/2012, de 2 de julho, no seu artigo 43.°, ponto 3, refere que “o
numero de departamentos curriculares é definido no RI do agrupamento de escolas ou da
escola ndo agrupada, no ambito e no exercicio da respetiva autonomia pedagogica e
curricular”. Neste caso, existem seis departamentos curriculares: Departamento de
Educacdo Pre-Escolar e 1.° Ciclo (DEPELC); Departamento de Linguas (DL);
Departamento de Ciéncias Sociais e Humanas (DCSH); Departamento de Informaética e
Tecnologias (DIT); Departamento de Matematica e Ciéncias Experimentais (DMCE);
Departamento de Expressdes (DE). Para além dos seis coordenadores de departamento
curricular, adiante indicados pela sigla do departamento antecedida pela letra C, também
entrevistimos a Coordenadora do conselho de docentes do 1.° Ciclo do Ensino Basico
(CEB).

Neste estudo, para além dos coordenadores de departamento, interessava-nos,
igualmente, escutar as opinides de professores desse agrupamento e da respetiva diretora e
dai eles fazerem igualmente parte dos participantes.

Um dos instrumentos de recolha de dados foi a narrativa escrita a ser realizada por
professores do agrupamento e como todos “estdo ‘realmente’ envolvidos e t€ém experiéncia
com a questdo em estudo” (Flick, 2009a: 47), a nossa escolha recaiu sobre varios
professores dos varios departamentos. Colocamos como condic¢do pertencerem ao quadro
do agrupamento, por consideramos que estes elementos podem ser capazes de representar,
em termos de experiéncia e envolvimento, a realidade vivenciada pelo conjunto da
populacdo docente. Ou seja, estamos perante o que Aires (2011) denomina de
“amostragem opinidtica” em que “o investigador selecciona os sujeitos em funcao de um
critério estratégico pessoal - 0s sujeitos que possuem um conhecimento mais profundo do

problema a estudar” (pp. 22-23). No entanto, a recolha das narrativas escritas ficou muito
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aquém do que inicialmente haviamos previsto, pois, e apesar, das démarches encetadas
junto dos docentes do agrupamento ao longo de meses, houve uma manifesta recusa por
parte de inimeros professores em participarem no estudo. Houve, é certo, adesdo e
incentivo dos coordenadores de departamento, contudo, os docentes alegaram ‘“falta de
tempo” € até “assunto pouco interessante”, para a ndo colabora¢do na investigacao.
Relativamente ao focus group, e como o objetivo era igualmente ‘ouvir’ os docentes
do agrupamento, foi selecionado um docente de cada um dos departamentos. Contudo, a
apesar de todo o empenho que colocdmos na consecucdo deste objetivo, ndo foi possivel
reunir os docentes que inicialmente haviamos pensado como necessarios a realizacdo do
focus group. E, dai que na sua concretizagdo tenham participado unicamente trés docentes,
professor A (PA), professor B (PB) e professor C (PC), da escola bésica, dada a recusa de
todos os outros em darem a sua opinido sobre um tema considerado como “polémico” e

“sem interesse”.

4.4. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Lessard-Hérbert, Goyette e Boutin (1994) afirmam que

para estabelecer uma articulagdo entre o «mundo empirico» e 0 «mundo
tedrico», o investigador, quer seja em investigacdo qualitativa ou ndo, deve
selecionar um modo de pesquisa, uma ou mais técnicas de recolha de dados e
um ou varios instrumentos de registo dos dados (p. 141).

De Ketele e Roegiers (1999) definem a recolha de dados como uma recolha de
informacdes que pode ser entendida como

0 processo organizado posto em pratica para obter informacgbes junto de
maultiplas fontes, com o fim de passar de um nivel de conhecimento para outro
nivel de conhecimento, ou de representacdo de uma dada situa¢do, no quadro
de uma accdo deliberada cujos objetivos foram claramente definidos e que da
garantias de validade suficientes (p. 17).

Em consonancia com estas duas asser¢oes, e, também, porque, sem 0 recurso a mais
que uma fonte de recolha de dados, ndo seria possivel a, tdo almejada como necessaria,
triangulacdo de dados, de que falaremos adiante, utilizamos duas técnicas, e mais que um
instrumento, para recolha de dados. Como técnicas de recolha de dados recorremos a
analise documental e ao inquérito e, dentro desta técnica, utilizamos os instrumentos: a

entrevista semiestruturada; a entrevista em grupo (focus group); e as narrativas escritas.
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Seguidamente, procedemos a uma explanacdo detalhada sobre as principais
caracteristicas de cada uma das técnicas e instrumentos de recolha de dados adotados. No
capitulo V apresentamos e procedemos a uma analise (com base na analise de contedo) e
no capitulo VI procedemos a interpretacdo (com base no quadro tedrico) dos dados
recolhidos no terreno.

Moreira (2007) considera que na recolha de dados estamos perante dois tipos de
dados: primarios (observacOes, entrevistas e questionarios), porque o investigador recolhe
os dados em primeira méo e secundarios (documentos escritos e documentos audiovisuais),
pois trata-se de dados com os quais o investigador entra em contacto depois de serem
redigidos por terceiros. Nesta investigacdo, recorremos aos dois tipos, tal como ja o
referimos.

Na selecdo das técnicas de recolha de dados tivemos em conta as questdes da
validade e fiabilidade que tentamos ultrapassar com o recurso a triangulacdo metodoldgica
(Denzin, 1970), tendo como finalidade cruzar &ngulos de estudo ou de andlise, para
“compararlos y contrastarlos entre si” (Bisquerra, 1989, p. 264). Validade e fiabilidade
que se afiguram como extremamente importantes em qualquer investigacdo e que podem
ser afetadas por inUmeros fatores, tais como a honestidade, a profundidade, a riqueza e o
alcance dos dados obtidos, a forma de abordagem dos participantes, a extensdo da
triangulacdo e o desinteresse ou a objetividade do investigador (Winter 2000).

Apesar de todos estes fatores que poderdo tornar-se verdadeiros constrangimentos,
convém recordar o caracter subjetivo da pesquisa qualitativa e que: “Su objetivo prioritario
[enfoque interpretativo] no es establecer la correspondéncia entre los datos y las
inferencias tedricas, entre la realidad y una teoria privilegiada que la explica” (Peres
Gomez, 2002, p. 132). Morgado (2012) acrescenta que “convém lembrar que, com este
tipo de estratégia investigativa [estudo de caso], se procura que cada individuo confira
sentido e significado as agdes que desenvolve e/ou analisa, sendo esta caracteristica que
confere singularidade e credibilidade ao estudo” (p.124). Além disso, e tal como afirma
Winter (2000) “establishing a common definition or even core concept of 'validity' is an
immensely difficult process” (p. 11). Este autor refere, ainda, que uma forma de testar a
validade de uma investigacdo € questionar se a pesquisa estd a medir o que se pretendia

efetivamente medir.
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Dawson (1982, citado por Morgado, 2012, p. 123), sugere algumas ac¢des que podem
ser levadas a cabo no sentido de serem ultrapassadas algumas das criticas que comumente
sdo dirigidas ao estudo de caso, em particular a de falta de rigor®. Salientamos duas que
julgamos mais exequiveis: (i) o recurso a diferentes métodos de recolha de dados, a um
namero elevado de participantes e proceder a triangulacdo das informagdes conseguidas;
(if) o investigador deve concentrar a sua atencdo nos aspetos do caso que se apresentem
como mais reveladores.

Relativamente a questdo da fiabilidade, Flick (2009b) considera que a discussdo em
redor deste termo resume-se a dois aspetos: em primeiro lugar, a necessidade de explicar a
origem dos dados de forma a possibilitar a verificacdo do que é opinido dos participantes
no estudo ou uma interpretacdo do investigador; em segundo lugar, os procedimentos
efetuados no campo, nomeadamente a realizacdo das entrevistas, que além de explicados e
fundamentados devem permitir a comparacdo quando realizados por diferentes
investigadores. Quanto a credibilidade de todo o processo esta sera melhor quanto mais
detalhado e documentado for o processo de pesquisa. Para Pérez Gomez (2002) “la
credibilidad de la investigacion es un objetivo claro que requiere constatar la consistencia
de los datos” (p. 131), e que podera ser alcangada através do “contraste permanente de las
indagaciones, las inferencias provisionales y las hipotesis de trabajo que se van
decantando como fruto de la reflexion, del debate y del contraste” (Id., ibid.).

Para Morgado (2012) “a fiabilidade ¢ demonstrada através da triangulagdo dos
dados, devendo, por isso, ser utilizados diversos instrumentos de recolha” (p. 124). Van
Der Maren (2004) menciona, a este propdsito, que a técnica de verificacdo da fiabilidade
assenta na possibilidade de repetir a observacdo de um mesmo acontecimento através de
varios pontos de vista.

Entdo, constatamos que a triangulagdo surge como um conceito diretamente
relacionado com a validade e a fiabilidade. Relembremos as palavras de Guba (1985): “no
se deberia aceptar ningun item de informacion que no pueda ser verificado por dos fuentes
al menos“ (p. 158). Este autor vai ainda mais longe quando refere que a triangulagédo
significa “recoger datos desde una variedad de perspetivas, usar una variedad de métodos

y apoyarse en una variedad de fuentes para que las predilecciones de cada investigador se

58 Em Santos (2018) pode ler-se: “E um facto que alguns autores, em particular os positivistas, se revelam
algo criticos em relagdo a estratégia de estudo de caso. Em Yin (1994), pode perceber-se que a principal
critica apontada ¢ a de falta de rigor” (p. 83).
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comprueben tan tenazmente como sea posible”. Neste sentido, surge, também, a definigédo
dada por Kemmis (1983) para quem a triangulacdo consiste num controle cruzado entre
diferentes fontes de dados: pessoas, instrumentos, documentos ou uma combinacdo de
todos eles. Pérez Gomez (2002) considera que o0 objetivo da triangulacdo é provocar um
intercambio de opinides ou o confronto de registos e informag6es. Triangulacdo que pode
basear-se no contraste de varias fontes, métodos, informacdes e recursos, tal como também
refere Van der Maren (2004): “la confrontation de matériels obtenus sans et sous le
contréle du chercheur et des informateurs est une des premiéres stratégies a envisager
pour effectuer une triangulation” (p. 84) ¢ Latorre, Del Rincén e Arnal (1996) para quem a
triangulacdo “és una de las técnicas mas caracteristicas de la metodologia cualitativa. Es
un recurso que se sirve de una variedad de fuentes de datos, de investigadores, de
perspectivas (teorias) y de métodos, contrastando unos con otros para confirmar datos e
interpretaciones” (p. 216).

O uso destes diferentes tipos de triangulacdo poderd ajudar a superar as criticas
metodoldgicas que frequentemente sdo colocadas ao investigador qualitativo e a
investigacdo que realiza. No quadro 4.4.1, apresentamos 0s principais tipos de
triangulacdo, com base na tipologia apresentada por Denzin (1970), que podem ser usados
na investigacdo qualitativa. Segundo este autor, uma hipétese testada com o recurso a estes
diferentes tipos de triangulacdo podera ser considerada mais valida do que uma hipétese
testada com um Unico tipo, ou seja, a triangulacdo seria entdo uma combinacgdo de varias

metodologias tendo como objetivo o estudo do mesmo fendmeno (ibid.).

Quadro 4.4.1 — Principais tipos de triangulacdo usados na investigacao

PRINCIPAIS TIPOS DE TRIANGULAGAO

1. Triangulagdo no tempo: trata de tomar em consideragdo os fatores de mudancga e processo
mediante a utilizagdo de desenhos longitudinais e transversais.

2. Triangulagdo no espacgo: trata de superar as limitagOes impostas pelos estudos realizados
num so pais ou subcultura, fazendo uso de técnicas culturais cruzadas.

3. Niveis combinados de triangulagdo: usa mais de um nivel de anadlise dos trés niveis
principais usados nas ciéncias sociais, ou seja o nivel individual, o nivel interativo (grupos) e
o nivel social (organizativo, cultural e social).

4. Triangulagdo de teorias: utiliza, preferencialmente, as teorias alternativa e/ou competitiva
para manipular um sé ponto de vista, pretendendo-se obter uma interpretacdo mais
abrangente do fendmeno estudado.

5. Triangulagdo de investigadores: inclui varios investigadores que investigam o mesmo tema,
comparando os resultados obtidos por cada um deles, para se verificar se todos eles
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registam o mesmo.

6. Triangulagdo metodolégica: usa 0 mesmo método em diferentes momentos e/ou métodos
diferentes sobre o mesmo objeto de estudo, podendo utilizar-se distintos instrumentos de
recolha de dados com o objetivo de verificar se as conclusdes sdo idénticas.

Adaptado de Denzin (1970)
Contudo, a utilizacdo de todas estas triangulagfes ndo se afigura como uma tarefa
facil de concretizar sobretudo para um investigador que trabalhe sozinho, com limites de
tempo e com recursos economicos limitados. E, dai que a opg¢do recaia, na maioria das
vezes, unicamente na triangulacdo metodoldgica, por se afigurar como a mais exequivel

num trabalho de pesquisa como uma investigagdo de doutoramento.

4.4.1. A analise documental

A pesquisa documental torna-se fundamental para qualquer investigacdo (Moreira,
2007), podendo constituir-se como complemento a outras fontes ou como uma técnica
exclusiva de recolha de dados (Bell, 2008). Tal como Prior (2004), reconhecemos que
“document content is important and there are numerous routes by means of which such
content may be studied” (p. 77).

Nesta investigacdo, consideramos que a pesquisa documental seria usada como
complemento a entrevista semiestruturada, ao focus group e a narrativa escrita. Os
documentos normalmente séo considerados importantes fontes de dados para estudos
qualitativos, merecendo, portanto, uma atencdo especial. Como usualmente pensamos que
o trabalho de pesquisa sempre envolve o contacto direto do pesquisador com o grupo de
pessoas que serd estudado, por vezes esquecemos que 0s documentos podem constituir-se
como uma fonte de dados extremamente rica. E, dai a importancia do exame de materiais
de natureza diversa, que ainda ndo receberam qualquer tratamento analitico ou que podem
ser reexaminados, procurando-se, assim, novas interpretacdes complementares.

A analise dos documentos existentes numa organizacdo, neste caso a escola, pode
revelar-se de enorme interesse para recolher informacgdes que ndo se encontram disponiveis
de outro modo. Consideramos como documento qualquer material que nos possa fornecer
informagdes sobre os fenomenos que estudamos e que existem “com independéncia da
accdo do investigador” (Moreira, 2007, p. 153), ndo sendo, por isso, da sua autoria.
Atkinson e Coffey (2004) referem que os documentos organizacionais podem ajudar-nos a

compreender decisdes tomadas, inovagdes ou mesmo o surgimento de um determinado
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problema. Contudo, estes autores alertam para a necessidade de levar em conta que nem
sempre estes documentos, com particulares funcées, nos mostram aquilo que efetivamente
se passou, como por exemplo, numa reunido. De facto, o que fica registado sdo as decisdes
finais tomadas e nem sempre ficamos a conhecer tudo o que foi dito e feito.

Contudo, para Meirinhos e Osdrio (2010), o recurso a documentos constitui-se como
uma estratégia essencial num estudo de caso, pois “a informagao recolhida pode servir para
contextualizar o caso, acrescentar informagdes ou para validar evidéncias de outras fontes”
(p. 62). Alguns autores (Bell, 2008; Bogdan & Biklen, 1994; Moreira, 2007) alertam para
uma prévia necessidade de verificacdo da existéncia, autenticidade, pertinéncia e exatidao
dos documentos a serem utilizados em qualquer estudo.

No caso desta investigacdo, como os documentos a consultar eram institucionais,
nomeadamente o Projeto Educativo (PE), Projeto Curricular (PC) e outros documentos
orientadores da politica do agrupamento, esse problema ndo se colocou. Amado (2014)
chama a atengdo para o facto de estes documentos ndo deverem “ser tratados simplesmente
como fonte de informagdo, como recurso, mas também como ‘produtos sociais’ que, pela
sua analise, possibilitam a compreensdo de um conjunto, por vezes com substancial
complexidade e abrangéncia, de fendbmenos interacionais e interpretativos que estdo por
detras da sua produgdo” (p. 277).

Tal como Prior (2004) refere devemos ter sempre em mente que “above all we
should recognize the quality of documents as things — as things that can be produced and
manipulated, used or consumed, and as things that can act on their creators” (p.77).

A pesquisa documental, mesmo quando realizada com documentos “ndo pessoais”
(Amado, 2014) enfrenta algumas dificuldades, nomeadamente o facto de muitos dos
documentos utilizados ndo terem sido concebidos com o intuito de fornecer informagoes
com vista a qualquer investigagdo, fazendo com que as informacdes transmitidas
possibilitem varios tipos de vieses.

Os documentos consultados, nomeadamente o PE, o PC, o Regulamento Interno (RI),
0 Plano Anual de Atividades (PAA), os Relatdrios de Autoavaliacdo do Agrupamento
(RAA), o Relatério de Avaliacdo Externa (RAE), o Projeto de Intervengdo da Diretora
(PID) e o Plano de Comunicacdo do Agrupamento® serviram para nos ajudarem a

54 Este plano foi elaborado aquando da agregacdo de escolas e teve como objetivos a criagdo de um e-mail
institucional para todos os docentes, o desenvolvimento da plataforma Moodle como meio de comunicacéo
interna do agrupamento, o desenvolvimento do jornal escolar online que existia na escola basica e a criagdo
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contextualizar o estudo, permitindo uma melhor e mais completa caracterizacdo do caso.
Sabemos, contudo, que estes documentos publicos sdo elaborados por obrigacdo
institucional e sdo, como Amado (Ibid.) refere “produtos sociais” e dai a necessidade
sentida em ir mais além de uma leitura e analise, tentando compreender os sentidos para

além do texto.

4.4.2. As narrativas escritas

As narrativas tém sido utilizadas nas investigacdes em ciéncias sociais como um
meio privilegiado de comunicagdo no qual os atores “make sense of their self and the
world around them” (Riessman, 2008, p. 539). No campo da educacdo, o uso das
narrativas como uma técnica de recolha de dados (ou mesmo um método de investigacao)
permite-nos o desenvolvimento de descricBes da cultura dos professores, pois as suas
historias e escritos sobre as suas experiéncias, pensamentos e comportamentos tornam-se
fundamentais na compreensdo das perspetivas dos professores (Cortazzi, 2002).

Assim, o uso de narrativas escritas em investigacOes educativas tem vindo a
configurar-se como uma pratica em crescimento, j& que possibilita a
construcdo/desconstrucao das experiéncias do professor, além de provocar mudangas na
compreensdo de si e dos outros (Silva & Guilherme, 2011). Connelly e Clandinin (1995)
consideram que o principal motivo para o uso das narrativas em educacédo é o facto de os
seres humanos serem, por natureza, contadores de histdrias. Ora, quando se escreve,
sobretudo sobre si proprio, 0 que se pensa, como Se perceciona o que nos rodeia, entramos
no “estudo da experiéncia pessoal e do pensamento” (Moreira, 2011, p. 12), além de, como
referem Bochner e Riggs (2014), “self-telling is a human preoccupation” (p. 195). E, este
aspeto surge como fundamental, uma vez que, tal como mencionam Connelly e Clandinin
(1990), “narrative and life go together and so the principal attraction of narrative as
method is its capacity to render life experiences, both personal and social, in relevant and
meaningful ways” (p. 10). Além disso, “la educacion es la construcion y la re-construcion
de historias personales” (Connelly e Clandinin, 1995, p. 12).

Através da compreensdo do corpus das narrativas dos sujeitos surge uma

representacédo da realidade repleta de significados e (re)interpretagdes. E, nesse movimento

de uma newsletter, também disponivel online, que é utilizada na divulgacdo das noticias relativas as
atividades realizadas no agrupamento.
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surge o “desvendar de elementos um tanto enigmaticos, para o proprio sujeito da narragdo
que, na maioria dos casos, nunca havia sido motivado a expressar de forma organizada”
(Silva & Guilherme, 2011, p. 221). Para além do reconhecimento do “valor da
subjetividade”, pois “ao pedir ao individuo que relate/registe a sua experiéncia, fa-lo
reviver e reestruturar essa experiéncia” (Moreira, 2011, p. 12).

O escrever sobre eles mesmos e a narracdo da sua trajetoria de interlocucdo com
professores, em determinadas fases da sua vida, permite-nos perceber, por meio dessa
escrita, alguns tracos do processo da sua constituicdo identitaria como sujeito pedagogico.
Ao narrarem a sua historia, as suas ideias e conce¢des, o professor abre-se ao aprender a
(re)escrever a propria histéria, dando-lhe um outro significado. E, esse percurso construido
na interagdo com o outro “serd materializado por palavras. Estas, carregadas de uma
multiplicidade de significacdes, serdo usadas como expressdao da compreensdo de si, do
outro e do contexto educacional onde esta inserido” (Silva & Guilherme, 2011).

Além destes fatores, que julgamos essenciais, estas narrativas de experiéncias
pedagdgicas inscrevem-se, no campo educativo, como uma estratégia de investigacao
qualitativa, interpretativa e narrativa, procurando reconstruir, documentar e criticar 0s
sentidos, compreensdes e interpretacbes pedagdgicas que os professores constroem,
reconstroem e negoceiam em redor dos seus mundos escolares e dos contextos em que se
inserem.

Ou seja, a narrativa € definida por Bruner (1988) como uma forma de construir a
realidade, constituindo-se como uma construgdo social, ja que, e tal como refere Galvao
(2005), a realidade ““€¢ percebida por cada um de ndés de um modo muito particular, damos
sentido as situacBes por meio do nosso universo de crencas, elaborado a partir das
vivéncias, valores e papéis culturais inerentes ao grupo social a que pertencemos” (p. 328).
Como na investigacdo a desenvolver, nos interessava compreender e conhecer as percecoes
dos participantes - professores - sobre uma realidade por eles vivenciada, julgamos que as
narrativas nos permitiram uma melhor compreenséo dessa mesma realidade. Pois, tal como
refere Flores (2010), “la voz propia de los sujetos que participan en la realidad
investigada es la que mejor nos permite comprender la realidad en la que viven” (p. 18), e
isso € possivel através da articulacdo entre a informacao obtida e a posterior interpretacdo
desses dados. Recordamos Connelly e Clandinin (1995) que consideram, inclusive, que a
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narrativa €, simultaneamente, o fendmeno que se investiga e 0 método de investigacdo per
se.

E, com o objetivo de melhor entender e conhecer o que os professores pensavam,
foram elaborados alguns topicos (vd. Anexo I) com o intuito de orientar a narrativa dos
professores. Esta orientacdo ndo foi no sentido de dirigir o pensamento dos professores

num determinado sentido, mas visou facilitar e focalizar a escrita do texto.

4.4.3. A entrevista semiestruturada

A escolha deste instrumento de recolha de dados prendeu-se com o facto de propiciar
a descricdo do fendmeno a estudar e a recolha das opinides complexas e diversificadas dos
participantes num estudo. Escolher a entrevista significa optar pelo estabelecimento de um
contacto direto com as pessoas no sentido de recolher informacdes (Blanchet & Gotman,
1992; Brinkmann, 2008).

Foddy (1996) refere que “fazer perguntas é normalmente aceite como uma forma
rentavel (por vezes uUnica) de obter informacfes sobre comportamentos e experiéncias
passadas, motivacoes, crencas, valores e atitudes, enfim, sobre um conjunto de variaveis de
foro subjectivo ndo directamente mensuraveis” (p. 1). Amado e Ferreira (2014) apontam
neste mesmo sentido, considerando que a entrevista “permite um acesso aos discursos dos
individuos, tal como estes se expressam, ao ndo-observavel: opinides, atitudes,
representacdes, recordacdes, afetos, intencdes, ideais e valores, que animam uma pessoa a
comportar-se de determinado modo” (pp. 211-212). Seguindo esta mesma ideia, VVan Der
Maren (2004) refere que a entrevista tem como objetivo a obtencdo de informacdes sobre
as percegdes, os estados afetivos, os julgamentos, as opinides, as representacbes dos
individuos.

Numa entrevista, damos voz ao outro com o objetivo de conhecer melhor o seu
pensamento, as suas Vivéncias, a sua singularidade, ou seja, tentar compreendé-lo
holisticamente. Patton (2002) considera a entrevista como valiosissima nesta compreensao
do pensamento do outro, questionando: de que outra forma podiamos entrar na perspetiva
de um individuo? Segundo este autor, “we cannot observe feelings, thoughts, and
intentions. We cannot observe behaviors that took place at some previous point in time (...)
We have to ask people questions about those things” (p. 341) e dai a necessidade de

perguntar, de estabelecer um contacto face-a-face, de entender o outro. Ou seja,
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the purpose of interviewing, then, is to allow us to enter into the other person’s
perspective. Qualitative interviewing begins with the assumption that the
perspective of others is meaningful, knowable, and able to be made explicit.
We interview to find out what is in and on someone else’s mind (p. 341).

As caracteristicas apontadas fazem com que na investigacdo em Ciéncias Sociais, a
entrevista seja uma técnica muito usada, ou mesmo a mais usada (Moreira, 2007,
Brinkmann, 2008). Bell (2008) justifica esse uso através daquilo que considera ser a sua
mais valia: “A grande vantagem da entrevista ¢ a sua adaptabilidade. Um entrevistador
habilidoso consegue explorar determinadas ideias, testar respostas, investigar motivos e
sentimentos” (p. 118). Blanchet e Gotman (1992) consideram que “/’entretien est un
parcours” (p. 22), salientando o papel fulcral do entrevistador, pois “/’interviewer dresse
la carte au fur et a mesure de ses déplacements” (ibid.).

Quando numa investigacdo se opta pela entrevista para a recolha de dados empiricos
tal significa que nos interessa uma informacdo mais rica e aprofundada expressa nos
discursos dos entrevistados, ja que a entrevista visa a obtencdo de respostas completas,
detalhadas e em profundidade — representacGes sociais, crencas, valores, vivéncias,
interessando, sobretudo, o ponto de vista dos sujeitos, o seu discurso sobre determinado
assunto ou acontecimento. Morgado (2012) aponta neste mesmo sentido: “as entrevistas
permitem obter material pertinente para compreender, ou mesmo, justificar, ndo sé os
discursos dos atores mas também algumas atitudes e comportamentos que assumem nos
seus contextos de trabalho” (p. 74). E dai que, Ferreira e Formosinho (2000) considerem as
entrevistas como “praticas discursivas” (p. 66), constituindo-se como estruturantes e
“como instancias de explicitagdo da experiéncia reflectida dos actores e dos
investigadores” (1d., ibid.).

Contudo, tal como Kvale e Brinkmann (2009) referem, a entrevista vai mais além de
uma conversa vulgar, tem um objetivo muito bem definido e baseia-se em questdes
concretas, com uma estrutura previamente definida e com a finalidade de obter
informagdes. Dai a necessidade de olharmos a entrevista como um didlogo, uma conversa,
mas construidos, ou seja, ocorre numa situa¢do produzida (e ndo natural) entre duas ou
mais pessoas (Kvale, 1996), na qual um investigador e um (ou mais) participante iniciam

uma conversacao focalizada em questdes relativas a um topico concreto (Id., ibid.).
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Durante a realizacdo da entrevista alguns cuidados devem ser observados, pois as
boas entrevistas “caracterizam-se pelo facto de os sujeitos estarem a vontade e falarem
livremente sobre os seus pontos de vista” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 136).

Tuckman (1994) alerta-nos para alguns procedimentos a ter em conta quando se
realizam entrevistas, nomeadamente a apresentacdo, aos entrevistados, dos objetivos e a
natureza da entrevista, a necessidade de solicitar o seu consentimento para a sua gravagao e
o dever de acautelar a influéncia que podera ter sobre as respostas dadas pelo entrevistado.

O investigador deve, entdo, possuir uma postura empatica, aproveitando os siléncios
para dirigir o0 rumo da conversa para 0s tdpicos que interessam e jamais julgar o
entrevistado pois “ao pedir a alguém que partilhe parte de si proprio, € importante que ndo
o0 avalie, para ndo o fazer sentir diminuido” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 137). Além disso,
e tendo em conta gque a entrevista € um encontro entre dois ou mais sujeitos (Blanchet &
Gotman, 1992), tendo como principal caracteristica constituir-se como um ato de fala, ou
um speech event, segundo Labov e Fanshel (1977), em que um sujeito A pretende extrair
uma informacdo do sujeito B, as regras de cortesia e de etiqueta, ndo podem nunca ser
esquecidas pelo entrevistador (Valles, 2007), “because the objects of inquiry in
interviewing are humans, extreme care must be taken to avoid any harm to them” (Fontana
& Frey, 2005, p. 715).

Ao investigador pede-se, também, que evite a parcialidade nas questbes que coloca e
nas interpretacdes que realiza, ja que a procura da objetividade deve nortear a entrevista,
apesar de tal como referem Fontana e Frey (2005) esta objetividade ser muito relativa, pois
“interviewing is not merely the neutral exchange of asking questions and getting answers.
Two (or more) people are involved in this process and their exchanges lead to the creation
of a collaborative effort called the interview” (p. 696).

Alids, um dos inconvenientes que Cohen e Manion (1990) apontam a este
instrumento de recolha de dados é precisamente a subjetividade tantas vezes imputada ao
investigador, nomeadamente na elaboracdo das questdes e nos processos de transcri¢ao e
de anélise. Contudo, acrescentamos que 0 entrevistador ndo pode ignorar 0s elementos
contextuais, societais e interpessoais presentes em qualquer contexto de entrevista.
Parafraseando Fontana e Frey (2005) “each interview context is one of interaction and
relation and the result is a much a product of this social dynamic as it is the product of

accurate accounts and replies” (p. 699).
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Em relagdo aos tipos de entrevistas, Erlandson, Harris, Skipper e Allen (1993)
consideram que “may take a wide variety of forms, including a range from those that are
very focused or predetermined to those that are very open-ended” (p. 86).

Fontana e Frey (2005) acrescentam que:

Interviewing includes a wide variety of forms and a multiplicity of uses. The
most common form of interviewing involves individual, face to-face verbal
interchange, but interviewing can also take the form of face-to-face group
interchange and telephone surveys. It can be structured, semistructured, or
unstructured (p. 698).

Nesta investigacdo, e tendo em conta os diversos tipos de entrevista, optamos pela
entrevista semiestruturada, ou semidiretiva, (Erlandson, Harris, Skipper & Allen, 1993;
Bogdan & Biklen, 1994; Valles, 2002; Quivy & Campenhoudt, 2003; Flick, 2004a;
Schmidt, 2004; Afonso, 2005; Fontana & Frey, 2005; Cohen, Manion & Morrison, 2007;
Moreira, 2007; Flick, 2007a; Valles, 2007; Merriam, 2009). Varios autores apontam como
grande vantagem deste tipo de entrevistas a liberdade que permite ao entrevistador, nao
implicando uma rigida formulacdo de questdes nem uma determinada ordem a seguir na
formulacdo das mesmas, nomeadamente, Erlandson et al. (1993), para quem a entrevista
mais comum ¢ a “semistructured interview that is guided by a set of basic questions and
issues to be explored, but neither the exact wording not the order of questions is
predetermined” (p. 86).

Morgado (2012) assinala que “no que se refere ao estudo de caso, as entrevistas
semiestruturadas sdo muito utilizadas, uma vez que, sem coartar a possibilidade de
imprimir alguma diretividade ao processo, garantem uma confortavel margem de liberdade
aos inquiridos” (p. 74).

Amado e Ferreira (2014) referem que neste tipo de entrevista “as questdes derivam
de um plano prévio, um guido onde se define e regista (...) o essencial do que se pretende
obter” (p. 208). Assim, este tipo de entrevista caracteriza-se por ser conduzida seguindo
um guido “construido a partir das questdes de pesquisa ¢ eixos de analise do projeto de
investigacdo. A sua estrutura tipica tem um carécter matricial, em que a substancia da
entrevista € organizada por objectivos, questoes e itens ou topicos” (Afonso, 2005, p. 99).

O guido de entrevista “resulta de uma preparacdo profunda para a entrevista®”

(Amado & Ferreira, 2014, p. 214) e “a construcdo deste instrumento deve presidir a

5 Em italico no original.
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preocupacédo por ndo fazer dele um questionario, mas sim um referencial organizado de tal
modo que permita obter o méaximo de informacgdo com o minimo de perguntas” (Id., ibid.).
Também Blanchet e Gotman (1992) referem que o guido de entrevista deve organizar a
interrogacdo, mas ndo o discurso, servindo de apoio ao investigador. Este guido surge,
entdo, como um instrumento orientador, pois apesar de ndo implicar que o investigador
tenha as perguntas previamente elaboradas ou que tenha que seguir uma ordem
antecipadamente definida (Kvale, 1996), revela-se, na realidade, uma preciosa ajuda
durante o desenrolar da entrevista, possibilitando, simultaneamente, uma grande
flexibilidade na acdo do entrevistador e permitindo que as mesmas questdes (abertas)
possam ser colocadas a todos os entrevistados. Neste sentido, recordamos o que nos dizem
Morgan e Guevara (2008):

the interview guide typically contains a general framework for the interview,
but the researcher also has the freedom to pursue the questions in a different
order and to allocate more time to some questions than to others depending on
what is most appropriate for discussing the research topic with each individual
participant (p. 469),

e seguindo a mesma linha de ideias, parafraseamos Patton (2002):

an interview guide is prepared to ensure that the same basic lines of inquiry
are pursued with each person interviewed. The interview guide provides topics
or subject areas within which the interviewer is free to explore and ask
questions that will elucidate and illuminate that particular subject (p. 343).

Foram as caracteristicas acabadas de elencar, que nos levaram a optar pela entrevista
semiestruturada por nos parecer ser o tipo de entrevista que melhor serviria os objetivos do
estudo, tendo em conta que nos interessava conhecer opinides, percecdes e entendimentos
dos participantes sobre um tema concreto.

Na elaboracdo dos guibes das entrevistas, foram tidas em conta as fungdes dos
entrevistados no agrupamento de escolas estudado, i. e., elaboramos um guido para a
entrevista com a diretora (vd. Anexo 1), um guido para a entrevista com os coordenadores
(vd. Anexo IllI) e um guido para o focus group (vd. Anexo IV), sendo, no entanto,
constituidos pelas mesmas dimensdes e por categorias muito semelhantes, o que obrigou a
predefinicdo de itens, sem, contudo, implicar uma formulacéo rigida de questdes, servindo
de orientacdo, de forma a garantir que as questdes colocadas a todos os entrevistados
fossem semelhantes. Na elaboracéo desses guides tivemos, ainda, em conta os objetivos da
pesquisa, explicitados na Introducdo desta tese, e todas as questbes para as quais

procuravamos uma resposta.
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Antes da concretizacdo das entrevistas, procedemos a realizacdo de duas entrevistas-
piloto com o objetivo de perceber se seria, ou ndo, necessario proceder a reajustes nos
guides elaborados para a diretora e para os coordenadores. Como as questdes foram
entendidas e consideradas de facil percecdo, mantiveram-se os guides iniciais.

Como se pode verificar nos guibes (vd. anexos I, Il e Ill) considerdmos como
primeira dimensdo a caracteriza¢do dos participantes no estudo, com vista a conhecer o seu
perfil pessoal, académico e profissional. A segunda dimensdo incidiu na concegdo sobre
supervisdo pedagdgica, em que pretendiamos identificar as percecbes sobre lideranca e
supervisao pedagogica. Interessava-nos, igualmente, conhecer a caracterizagdo das préaticas
de supervisdo no agrupamento e dai té-la considerado como a terceira dimensdo. Como
quarta dimensdo, referimos a contribuicdo da supervisdo pedagOgica para 0
desenvolvimento profissional docente, tendo como objetivo analisar como a supervisdo
pedagogica contribui para o desenvolvimento profissional docente no agrupamento. Como
quinta, e Ultima, dimensdo, consideramos as praticas inovadoras de supervisao
implementadas no agrupamento, apresentando como objetivo evidenciar praticas

inovadoras de supervisdo implementadas no agrupamento.

4.4.4. A entrevista em grupo (focus group)

Desde a sua reintroducdo na pesquisa qualitativa, sobretudo a partir dos anos 80, o
focus group tornou-se num método de recolha de dados cada vez mais utilizado em
trabalhos de investigacdo devido a conseguir adequar-se a uma grande variedade de fins,
nomeadamente ao campo das pesquisas em educacgdo (Stewart, Shamdasani & Rook, 2007;
Morgan, 2008).

O focus group pode ser entendido como uma forma particular de entrevista em grupo
que procura reunir a comunicacdo entre 0s sujeitos, que se constituem como objeto de
investigacdo, de modo a poder proceder-se a recolha de dados (Morgan, 2008). A ideia por
detras do método de focus group é a de que 0s processos grupais ajudam a melhor explorar
e clarificar as visdes de cada um dos elementos do grupo, que seriam muito menos
atingiveis em entrevistas individuais (Kitzinger, 1995). De facto, a dinamica que se podera
estabelecer dentro do grupo de discussao constitui-se como uma vantagem, pois permitira

um acréscimo de informacéo de grande utilidade para o investigador. Como refere Morgan
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(1997) “focus group provide access to forms of data that are not obtained easily with
either of the other two methods [entrevistas individuais e observagao participante]” (p. 8).

Segundo Morgan (1997; 2008), o focus group pode ser considerado como uma
técnica de recolha de dados atraves da interacdo do grupo a partir de um tema apresentado
pelo investigador, permitindo trés elementos essenciais: (i) os focus group surgem como
um método de investigacdo dirigido a recolha de dados; (ii) localiza a interagdo na
discussao do grupo como a fonte dos dados e (iii) reconhece o papel ativo do investigador
na dinamizacdo e moderacao da discussdo do grupo.

Kamberelis e Dimitriadis (2005) consideram o focus group como conversagoes
coletivas que se podem desenvolver em pequena ou em grande escala e que podem ser
diretivas ou ndo diretivas. Para Wilkinson (2004), o focus group ¢é apresentado como uma
discussdo informal que ocorre entre um conjunto de individuos previamente selecionados,
discussdo esta que obedece a um tema, sendo o seu principal objetivo descrever e
compreender os significados e interpretacGes que esse grupo tem acerca do assunto em
estudo. Neste sentido, Stewart, Shamdasani e Rook (2007) e Amado (2014) consideram
que o focus group envolve um grupo de pessoas que discutem um topico concreto sob a
supervisdo de um moderador que deve promover a interacdo e assegurar-se que a discusséo
se mantém no ambito do assunto em questdo. Patton (2002) refere que os participantes de
um focus group interagem uns com 0s outros mais do que com o entrevistador, para, deste
modo, as suas ideias poderem emergir, pois € a partir desta interacdo que os dados surgem.

Assim, o focus group procura o controle da discussdo de um grupo de pessoas,
privilegiando-se a observacdo e o registo de experiéncias e reacfes dos individuos
participantes do grupo, que ndo seriam possiveis de captar através de outras técnicas de
recolha de dados. Alias, segundo Stewart, Shamdasani e Rook (2007), um dos objetivos da
realizacdo de um focus group seré a obtencdo de um melhor entendimento das dindmicas
do grupo que afetam as percecdes individuais, 0 processamento de informacéo e a tomada
de decisGes. Ao estimular as interagcbes entre o grupo de participantes, geram-se mais
informagdes que ndo seriam possiveis de alcangar através de uma entrevista individual (Id.,
ibid.). Também para Morgan (2008) esta interacdo do grupo apresenta-se como fulcral na
recolha de dados, ndo havendo uma preocupacdo em obter consensos ou chegar a uma
determinada conclusdo, pois o interesse reside na conversacdo levada a cabo pelos

participantes. Ou seja, e ainda de acordo com esta autora “by bringing together people who
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share a similar background, focus groups create the opportunity for participants to engage
in meaningful conversations about the topics that researchers wish to understand” (p.
352).

Kitzinger (1995) realca que esta técnica de recolha de dados pode ser muito Util
quando se procura explorar e estudar 0 que as pessoas pensam, COMO pensam e por que
razbes pensam desse modo acerca de determinado assunto. Ainda de acordo com esta
autora:

this means that instead of the researcher asking each person to respond to a
question in turn, people are encouraged to talk to one another: asking
questions, exchanging anecdotes and commenting on each other’s experiences
and points of view." The method is particularly useful for exploring people's
knowledge and experiences and can be used to examine not only what people
think but how they think and why they think that way (p. 299).

Galego e Gomes (2005) defendem que é o delineamento tedrico do estudo, que se
pretende realizar, que determinara a utilizacdo do focus group como um método de
investigacdo ou como um conhecimento detalhado e profundo sobre um determinado
topico, obtendo informacdes provenientes de diferentes pessoas ao mesmo tempo. Perante
tal situacdo, permite-nos também, a nds investigadores, observar a construcdo do
conhecimento numa situacdo real de dindmica de grupo, onde sdo analisadas as relagdes
que vao acontecendo, tendo por base as opgdes de cada elemento do grupo.

Tendo esta investigacdo como objetivo proceder a uma recolha de dados sobre a
opinido de um conjunto de pessoas (professores do agrupamento em estudo) em relacéo a
um tema especifico (supervisdo pedagogica e praticas de supervisdo implementadas), o
recurso ao focus group surgiu como uma direcdo a seguir. Sem esgquecermos que este
conjunto de pessoas deveria reunir 0s atributos necessarios a constituicdo de um focus
group, devendo, por isso, partilhar entre si caracteristicas comuns e poderem ser relevantes
para o estudo em causa, o que ndo foi dificil de alcancar, pois todos eles eram docentes no
agrupamento em questdo e, por isso a sua opinido foi considerada fundamental. Silva,
Veloso e Keating (2014) consideram, precisamente, que uma das questfes que se levanta
na constituicdo do grupo € saber “quem possui o tipo de informagdo que precisa de ser
recolhida sendo que tipicamente os participantes tém algo em comum entre si de uma
maneira que ¢é relevante para o projecto” (p. 181). Aliés, selecionar participantes que

partilham perspetivas semelhantes sobre um determinado topico, criando assim grupos
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homogéneos, surge como a estratégia mais comum na organizacdo de um focus group de
forma a que o intercdmbio de ideias seja proveitoso e ativo (Morgan, 1997, 2008).

Para a concretizagdo da entrevista do focus group foi elaborado um guido (vd. Anexo
IV) que serviu de orientacdo ao longo desse processo e que teve como base 0s objetivos do
estudo ja anteriormente referidos, bem como o guido elaborado aquando da entrevista
realizada aos coordenadores de departamento. Como nos interessava conhecer a percecao
dos professores sobre a tematica em questdo, impunha-se que as questdes orientadoras do
focus group fossem muito semelhantes as colocadas aos coordenadores até para ser

possivel o confronto de ideias e opinides.

4.5. Métodos de analise dos dados

O tratamento e a anélise dos dados, recolhidos através dos documentos consultados,
das narrativas escritas, das entrevistas individuais (semiestruturadas), adiante, também,
identificadas apenas por entrevista(s), e em grupo (focus group), foram realizados com
recurso a “analise de conteudo” (Vala, 1986; Bardin, 2011).

Analise de contetdo que Bardin (2011) define como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objectivos de descricdo do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicdes de producao/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens (p. 44).

No entanto, a expressdo ‘andlise de contetido’ significa mais do que um mero
procedimento técnico. A mesma autora oferece uma perspetiva mais holistica e integradora
deste conjunto de técnicas de analise:

Pertencem, pois, ao dominio da analise de conteldo, todas as iniciativas
que, a partir de um conjunto de técnicas parciais, mas complementares,
consistam na explicitacdo e sistematizacdo do conteudo das mensagens e da
expressao deste contetdo, com o contributo de indices passiveis ou ndo de
quantificacédo, a partir de um conjunto de técnicas que, embora parciais, sdo
complementares. Esta abordagem tem por finalidade efectuar dedugdes
logicas e justificadas, referentes & origem das mensagens tomadas em
consideragdo (o emissor e 0 seu contexto, ou, eventualmente, os efeitos
dessas mensagens) (ibid.).

Esta analise de conteudo realiza-se sobre o corpus que resulta da recolha de dados.

Neste estudo, entenda-se corpus como o conjunto dos textos criados a partir da transcri¢éo
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das entrevistas individuais e em grupo (focus group), dos documentos consultados e os
textos das narrativas.

Depois da andlise dos documentos do agrupamento, visando a contextualizacdo do
estudo, procedeu-se a leitura das transcricdes das entrevistas, individuais e em grupo, e das
narrativas escritas, que os participantes no estudo produziram. Tratou-se, unicamente, de
uma leitura, que Bardin (2011) apelida de leitura flutuante, e ndo de uma analise, tendo
como objetivo principal a tomada de conhecimento do corpus a ser analisado, ou seja,
“apres avoir fait parler I’interviewé, 1’enquéteur fait parler le texte” (Blanchet & Gotman,
1992, p. 91),

Os avancos tecnoldgicos tém proporcionado o desenvolvimento de softwares de
analise de dados qualitativos provenientes de varias fontes (entrevistas, focus group, videos
e imagens), cujas funcdes vdo desde a contagem de palavras, até ao mapeamento das
ligagOes entre as unidades de codificagdo. As potencialidades destes softwares levaram a
que atualmente se verifique “um interesse renovado em Andlise de Conteudo, em
particular nas suas técnicas assistidas por computador (Rodrigues, 2011, p. 204).

Sé&o varios os softwares de andlise de dados existentes no mercado, e. g., 0 NVivo da
QSR International, 0 WebQDA e o Atlas.ti. Nesta investigacdo, utilizou-se o Nvivo Plus,
versdo 11, pelo facto de ele ter uma interface mais intuitiva que os restantes softwares.

O sistema de codificacdo do Nvivo permitiu atribuir cddigos ao conteido das
entrevistas conforme a sua relevancia para as questdes de estudo. No final da codificacao
0s codigos foram organizados num conjunto hierarquizado de nos e sub-n6s. No contexto
da aplicacdo do software NVivo sdo usados os termos “nés” e “sub-nos” ou “nds-filho”,
em que os n6s podem ser definidos como os recipientes da codificagdo, dado que vao
permitir agregar as “unidades de analise", isto €, os excertos do corpus que o investigador
identifica como tendo um significado para o estudo, tal como refere Bryman (2004):
“When a document has been coded, the node will incorporate references to those portions
of documents in which the code appears” (p. 596). Pretende-se que as unidades minimas da
codificagdo, os sub-nos, sejam indivisiveis, exaustivos, relevantes para os objetivos da
analise e discriminantes, isto é, os sub-nds que integram um no devem ser mutuamente
exclusivos quando o objetivo da andlise é identificar os diferentes conhecimentos e

posicionamentos dos entrevistados face a questdo/ categoria de analise.
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Na apresentacdo dos resultados da analise de contetdo optou-se por usar os termos
categorias e subcategorias, em vez de nd e sub-nds, respetivamente, por ser esta
terminologia mais proxima da nomenclatura de Bardin (2011). Foram assim constituidas
categorias de andlise que corresponderam as tematicas ou questbes abordadas nas
entrevistas. Cada categoria desdobra-se num conjunto de subcategorias com as quais se
procurou representar as diferentes realidades, experiéncias ou opinides enunciadas pelos
participantes. As subcategorias sdo constituidas por unidades de analise, isto é, pelos
excertos do conteudo que traduzem opinides, posicionamentos ou experiéncias comuns dos
participantes. Tal como referem Richards e Richards (1991), as categorias foram
concebidas para ajudar a definir e explorar ideias de investigacao, encontrar texto relevante
para ideias complexas, perseguir intuicGes fortes em todas as dire¢des, manter as que se
revelam Uteis e formular e testar hipoteses.

No final da codificacdo de todo o material empirico obteve-se uma hierarquia de
categorias e subcategorias, conforme a matriz de andlise de contetdo de cada dimensdo de
estudo.

A um nivel macro e para segmentar a apresentacdo dos resultados, as categorias de
analise foram organizadas em cinco unidades de contexto, ou dimensdes de estudo:

i) Concecdes sobre a supervisao pedagdgica;

i) A supervisdo pedagdgica no departamento;

iii) A supervisao pedagdgica no agrupamento;

iv) Praticas inovadoras de supervisdo pedagogica implementadas no agrupamento;

v) Contributos da supervisdo pedagdgica para o desenvolvimento profissional

docente.

Cada dimenséo de estudo integra um conjunto de categorias cuja analise permitiu dar
resposta as questdes especificas da investigacdo. Os resultados da codificacdo dos dados
qualitativos sdo apresentados em termos de tabelas de frequéncias que permitiram a
contagem das diferentes subcategorias (opinides, posicionamentos e experiéncias dos
participantes) e em quadros de unidades de registo que relnem as unidades de registo
contidas em cada categoria ou subcategoria. Os quadros das unidades de registo reinem
ainda, para cada subcategoria de analise, a contagem das referidas unidades de registo
consideradas. Ou seja, na elaboragdo das grelhas para a analise do corpus das entrevistas

respeitdmos os principios propostos por Blanchet e Gotman (1992), para quem ‘“une
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analyse de contenu doit pouvoir rendre compte de la quasi-totalité du corpus (principe
d’extension), étre fidéle (ce qui est vérifiable par le multi-codage) et auto-sufisante (sans
retour necéssaire au corpus)” (p. 95).

A analise do conteudo das entrevistas conjugou assim método quantitativo (para a
contabilizacdo da frequéncia de ocorréncia de conceitos) com o método qualitativo. O
primeiro permitiu quantificar posicoes e identificar padrfes nos dados, enquanto o método
qualitativo permitiu compreender o sentido da comunicacdo implicita ou explicita, bem
como o significado latente do contetdo (Bardin, 2011).

N&o podemos terminar sem uma nova referéncia a Bardin (Ibid.) quando a autora
destaca a importancia da andlise de conteldo ndo apenas para a realizagdo de uma mera
descricdo do contetdo dos discursos produzidos, mas sobretudo para a inferéncia e a
interpretacdo, objetivo final de qualquer investigacéo.

De forma a manter o anonimato dos participantes e de forma a facilitar a anélise,
atribuimos codigos aos docentes participantes

Nos quadros 4.5.1 e 4.5.2, apresentamos as dimensdes e as categorias consideradas a
partir da construcdo dos guibes. Salientamos que relativamente ao focus group e as
entrevistas realizadas aos coordenadores consideramos as mesmas categorias.
Relativamente a entrevista a diretora do agrupamento, apesar de as dimensbes serem as
mesmas, as categorias sdo diferentes e dai a apresentacdo dos dois quadros.

Quadro 4.5.1 — Dimensdes e categorias da entrevista a
diretora do agrupamento de escolas

ENTREVISTA A DIRETORA DO AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

DIMENSOES CATEGORIAS

Idade

L . Género
Caracterizacdo da participante L _
HabilitagOes académicas

Situacdo/insercdo profissional

Entendimento de lideranca e supervisdo pedagdgica
Concecgdo de supervisdo pedagogica
Relevancia da supervisdao pedagdgica
Praticas de supervisdao implementadas
Projetos comuns, a todos os departamentos curriculares, de
supervisdo pedagogica
Apoio e/ou incentivo da dire¢do ao trabalho conjunto dos
docentes

Caracterizacdo das praticas de
supervisao no agrupamento

Contribui¢do da supervisdo Contributos da supervisdo pedagodgica

130



Liderancas intermédias e praticas de supervisdo pedagdgica num agrupamento de escolas

edagdgica para o desenvolvimento o N
P .g .g p Acdo da diregdo
profissional docente

Entendimento de inovagdo

Praticas inovadoras de supervisdo
Praticas inovadoras de supervisao

. Divulgagdo das praticas inovadoras
implementadas no agrupamento

Avaliagdo das praticas inovadoras
Impulso dado pela diregao

Quadro 4.5.2 — Dimensdes e categorias da entrevista aos coordenadores e focus group

ENTREVISTA AOS COORDENADORES E FOCUS GROUP

Idade
Género
HabilitagGes académicas
Situacdo/inserc¢do profissional
Entendimento de lideranca e supervisdo pedagdgica
Relevancia da supervisdo pedagdgica
Praticas de supervisdo implementadas
Projetos de supervisdao pedagdgica no agrupamento
Caracterizacao das praticas de Apoio e incentivo ao trabalho conjunto dos docentes do
supervisao no agrupamento departamento
Obstaculos/constrangimentos na implementagdo de praticas
supervisivas
Contribui¢do da supervisdo pedagégica  Contributos da supervisdo pedagdgica

Caracterizacao dos Participantes

Concegao sobre supervisao pedagogica

para o desenvolvimento profissional Acdo do coordenador face ao individualismo/isolamento
docente docente
Entendimento de inovagdo
Praticas inovadoras de supervisdo Praticas inovadoras de supervisdo
implementadas no agrupamento Divulgacdo das praticas inovadoras

Avaliacdo das praticas inovadoras
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N ~ CAPITULOV
CARACTERIZACAO DO AGRUPAMENTO E ANALISE DE DADOS
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Ao longo deste capitulo, efetuamos a caracterizagcdo do agrupamento de escolas,
contexto onde se desenvolveu este estudo, tendo como base as informacdes recolhidas nos
diversos documentos consultados. Procedemos a apresentacdo do estudo empirico
desenvolvido e a analise dos dados colhidos nos documentos orientadores do agrupamento
de escolas e nas narrativas escritas, bem como a andlise das entrevistas e do focus group

realizados.
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A escola, enquanto organizagdo, constitui, seguramente, uma das
areas de reflexdo do pensamento educacional gue se tornou mais
visivel nos ultimos tempos.
Instituidos como locais de investimento privilegiado dos
reformadores e dos politicos da educacdo, detentores de um lugar
de destague na construcdo dos quadros legais, entendidos como
contextos préprios de inovagdo pedagdgica e de requalificacdo das
praticas educativas, sujeitos as pressGes e as expectativas da
sociedade civil em geral e dos seus utilizadores mais directos em
particular, os estabelecimentos de ensino, de modo especifico no
gue concerne as suas varidveis organizacionais, tornaram-se,
também, um dos objectos de estudo mais procurados pela
investigacdo educacional.

Costa (2003, p. 7)

5.1. O agrupamento de escolas onde se desenvolveu o estudo

Constituido, em junho de 2012, a partir da agregacdo® de um agrupamento vertical®,
composto por uma escola basica com 2.° e 3.° ciclos e quatro escolas béasicas do 1.° ciclo e
Educacdo Pré-Escolar, com uma escola secundaria com 3.° ciclo (escola sede), 0 mega-
agrupamento®® de escolas onde desenvolvemos a nossa investigacao, situa-se num concelho
da Area Metropolitana do Porto. As escolas que o integram localizam-se em duas
freguesias com caracteristicas dispares entre si. A escola sede localiza-se numa freguesia,
bastante populosa, com caracteristicas marcadamente urbanas, ja as restantes escolas estao
localizadas numa freguesia, que, pese embora ser muito maior em area é muito menos
populosa e mantém, ainda, carateristicas rurais.

Também ao nivel socioeconémico e ao nivel cultural, a populacdo das duas
freguesias apresenta importantes contrastes entre si. Globalmente, no conjunto do
agrupamento, 40% dos pais (mae e pai) dos alunos tém apenas o 1.° ou 0 2.° ciclo de
escolaridade, sendo que 15% tém o 3.° ciclo. Somente 12% possui 0 ensino secundario e

3%, uma licenciatura.

%6 Agregacdo essa que decorreu da aplicacdo da Resolugdo do Conselho de Ministros n.° 44/2010, de 14 de
junho. Esta resolucéo veio estabelecer orientagcdes para o reordenamento da rede escolar, tendo em vista
alcancar trés objetivos: adaptar a rede escolar a nova escolaridade obrigatoria consagrada na Lei n.° 85/2009,
de 27 de agosto; “adequar a dimensdo e as condi¢des das escolas a promocdo do sucesso escolar e ao
combate ao abandono [escolar]”; “promover a racionalizacdo dos agrupamentos de escolas, de modo a
favorecer o desenvolvimento de um projecto educativo comum, articulando niveis e ciclos de ensino
distintos™.” (Santos, 2018, pp. 17-18).

57 Criado a partir da aplicacdo do Decreto Regulamentar n.° 12/2000, de 29 de agosto.

8 Da aplicacdo da Resolugdo do Conselho de Ministros n.° 44/2010, de 14 de junho, resultaram alguns
agrupamentos de escolas de dimensdes fisicas e humanas muito grandes, os quais a opinido publica apelidou
de mega-agrupamentos.
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No que concerne a educacdo, 0 agrupamento situa-se num concelho onde a taxa de
analfabetismo é residual, pois ja em 2011, e de acordo com os dados disponibilizados pelo
Instituto Nacional de Estatistica, registava uma taxa de analfabetismo de 2,8%, um valor
inferior ao registado na regido Norte (5%) e em Portugal (5,2%).

Os resultados escolares do agrupamento nao tém sido muito bons, sobretudo ao nivel
das disciplinas sujeitas a avaliagdo externa, tal como é referido no RAE de 2015, que 0s
indica como um dos pontos a melhorar: “apesar de o Agrupamento monitorizar os
resultados académicos e refletir sobre a qualidade dos resultados, urge a necessidade de
desenvolver mecanismos e estratégias que promovam melhores resultados, sobretudo, ao
nivel dos exames nacionais do ensino secundario”. O mesmo Relatorio refere que

0 Agrupamento aderiu ao Observatdrio de Trajetos dos Estudantes do Ensino
Secundario (OTES), o que lhe tem possibilitado monitorizar de forma
sistematica o percurso dos alunos, nomeadamente, dos cursos profissionais,
conhecer 0 ndmero de alunos que prossegue estudos, as taxas de
empregabilidade, e adequar a oferta formativa,

constituindo-se este facto como um ponto positivo.

As situacdes de risco de abandono tém sido debeladas de forma sistemética ao longo
do tempo e, neste momento, o abandono escolar ndo é significativo no agrupamento (quase
nulo no ensino basico e cerca de 0,5% no ensino secundario).

Durante o ano letivo de 2017/2018, frequentaram o0 agrupamento 2243
alunos/formandos, repartidos pelos seguintes anos/cursos (cf. figura 5.1.1) e turmas (cf.
quadro 5.1.1):
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Ensino Recorrente Pre-escolar
EFA

Adaptado do Relatério de Autoavaliacdo do Agrupamento (RAA) do ano letivo de 2017/18
Figura 5.1.1 — Distribuicdo dos alunos pelos cursos no agrupamento

Quadro 5.1.1 — Namero de turmas do agrupamento

NUMERO DE TURMAS DO AGRUPAMENTO

7 14 6 24 24 14 4 3/2

Total: 98 turmas

Em relacdo ao corpo docente, no mesmo ano letivo, havia um total de 214 docentes,
agrupados em seis departamentos curriculares (cf. Quadro 5.1.2). Quanto ao vinculo
profissional estabelecido com a escola, a maioria dos docentes pertence ao quadro do
agrupamento (88,9%) e 95% lecionam ha 10 ou mais anos no agrupamento. A estabilidade
do corpo docente acaba por ser benéfica quer na prossecucdo das metas estabelecidas no
PE quer no trabalho realizado com os alunos, pois permite uma continuidade pedagdgica
da qual todos saem beneficiados. No quadro 5.1.2, podemos observar a distribuicdo dos
docentes por departamento curricular.
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Quadro 5.1.2 — Numero de docentes por departamento curricular

NUMERO DE DOCENTES POR DEPARTAMENTO CURRICULAR

DEPE1C DL DCSH DIT DMCE DE
31 42 37 16 52 36

Total: 214 docentes

A degradacéo das instalacGes de alguns estabelecimentos de ensino, nomeadamente
da escola sede e de uma escola basica do 1.° ciclo, a sobrelotacdo da escola sede e a
distancia entre as escolas do agrupamento surgem como problemas/fragilidades para o
desenvolvimento do PE.

Relativamente a oferta educativa, podemos afirmar que € diversificada: Educacéao
pré-escolar 1.2, 2.° e 3.° ciclos do ensino basico; Curso Vocacional; Curso de Educacéo e
Formacdo de Jovens (CEF — tipo 2); Cursos Cientifico-Humanisticos - Ciéncias e
Tecnologias/Linguas e Humanidades/Ciéncias Socioecondmicas; Cursos Profissionais;
Cursos de Educacéo e Formacédo de Adultos (EFA) e Ensino Secundario Recorrente.

5.2. A analise documental

Tal como ja referimos no capitulo anterior, a andlise dos documentos existentes
numa organizagdo, neste caso a escola, pode revelar-se de enorme interesse para recolher
informacBes que ndo se encontram disponiveis de outro modo. E, relembramos Meirinhos
e Osorio (2010) para quem o recurso a documentos se constitui como uma estratégia
essencial num estudo de caso, uma vez que “a informagdo recolhida pode servir para
contextualizar o caso, acrescentar informacdes ou para validar evidéncias de outras fontes”
(p. 62). Convém, ndo obstante a importancia que os documentos orientadores detém para a
vida de uma instituicdo como é a escola, ndo esquecermos que 0s documentos s&o um
artefacto produzido e idealizado por individuos e como tal a sua analise deve levar em
conta essa subjetividade que, inevitavelmente, Ihe esta inerente.

Neste sentido, procedemos a analise dos documentos orientadores do agrupamento.
Como documentos orientadores foram considerados todos aqueles que tivessem sido
produzidos pelo proprio agrupamento. Convém clarificar que a legislagdo impde que cada
agrupamento delineie o seu percurso, as suas metas e objetivos e, tudo isso, se encontra

plasmado nesses mesmos documentos orientadores. Salientamos, por nos parecer
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fundamental para uma melhor concetualiza¢do, que analisamos documentos relativos ao
periodo compreendido entre o ano letivo de 2015/2016 — ano em que inicidmos o estudo
empirico — e 0 ano letivo 2018/2019 — ano em que ficou terminado esse mesmo estudo. De
realcar que apenas dois documentos nao se enquadram neste principio: o PID e 0 RAE. O
primeiro relativo ao ano de 2013 (aquando da candidatura & direcdo e logo apds a
constituicdo do agrupamento) e o segundo porque nos pareceu fundamental conhecer os

resultados da primeira avaliacdo externa realizada ao agrupamento.

5.2.1. A lideranca no agrupamento a partir da perspetiva oficial

De que forma é(sdo) encarada(s) a(s) lideranca(s) neste agrupamento de escolas?
Qual a importancia que lhe(s) é concedida? Existe algum registo que nos mostre a
relevancia das liderancas intermédias? Foi partindo destas questdes que procedemos a
analise dos documentos ja aludidos. Logo, no PID, aquando da sua candidatura (2013) a
direcdo do agrupamento®, verificamos que a importancia concedida a lideranca € bastante
relevante. Sendo vejamos o que nesse documento se pode ler: “Em ambientes complexos e
volateis, lideranca e gestdo, duas faces da mesma moeda, sdo ambas necessarias para 0
sucesso da organizacdo escolar. Embora distintos, sdo sistemas de acdo que se
complementam, pelo que se torna essencial coordenar estas duas dimensdes da dire¢do de
uma unidade organica, como ¢ um agrupamento de escolas” (p. 8); e continua, citando
Sanches (1996)%, “a educacdo SO tera a ganhar se os diretores de escola forem capazes de
combinar tarefas de gestdo com uma sensibilidade e paixdo simbdlicas e de serem
simultaneamente gestores eficientes e lideres eficazes”. No mesmo documento a diretora
considera que “na logica de uma lideranca de proximidade, aberta e transformacional,
desenvolverei uma lideranca visionaria e partilhada, que se revele uma alavanca do
processo de crescimento ¢ melhoria continua da organizagdo escolar” (p. 9). Propde-se, por
isso, “assumir uma lideranca sustentavel, transformadora e critica, capaz de contribuir para
que o0 agrupamento no seu todo, e cada uma das diferentes escolas, sejam instituicbes cada

vez mais humanas e mais prestigiadas™ (ibid.), procurando “aplicar os conhecimentos ¢ a

% No ano letivo de 2012/2013, aquando da criacdo do agrupamento de escolas, a atual diretora havia
exercido o cargo de presidente da Comissao Administrativa Proviséria (CAP).

80 Sanches, M. F. C. (1996). Imagens de lideranca educacional: accdo tecnocratica ou acgdo moral e de
transformac&o? Revista de Educacéo, VI (1), 13-35.
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experiéncia adquirida, pautando a minha prestagdo pela competéncia e pela lideranca
organizacional” (p. 30).

Pelo citado, podemos aferir que a diretora defende uma lideranca, transformacional,
partilhada (Lideranca distribuida) e de proximidade aos colaboradores (liderados), tendo
como objetivos a melhoria do agrupamento. Além disso, ndo esquece que a funcdo de um
diretor na escola atual é também a de um gestor. Julgamos, no entanto, que existe a
compreensdo das diferencas entre gestor e lider, tal como ja explicamos no capitulo I.

No RAE, realizado em 2015, a avaliacdo atribuida ao dominio Lideranca e Gestao foi
de Muito Bom, tendo a equipa de avaliacdo externa considerado que

a direcdo exerce uma lideranca partilhada, traduzida na delegacdo de
competéncias e desenvolve uma gestdo participativa, valorizando as opinifes e
propostas dos diferentes atores e parceiros. As liderancas intermedias
conhecem as suas competéncias e mostram-se motivadas a alcancar 0s
objetivos propostos, procurando, através do debate interno [...], solugdo para a
melhoria dos resultados dos alunos” (p. 9),

indo, esta apreciacédo, ao encontro do que a diretora defendia no seu projeto de intervencéo.
De salientar, a mencéo as liderancas intermédias e a sua a¢ao no sentido de promoverem a
melhoria dos resultados, e acrescentamos, das aprendizagens dos alunos.

Quanto ao PE, constatamos que um dos objetivos operacionais do Objetivo
Estratégico — Garantir uma cultura de rigor, exigéncia e qualidade — é: “Responsabilizar as
liderangas intermédias” (p. 35), apontando como estratégias de operacionalizacdo: a
“Redefini¢do dos niveis de responsabilidade, nomeadamente a nivel das estruturas
intermédias” (ibid.) e a “Capacitagdo das diferentes liderangas, nomeadamente as
intermédias” (ibid.).

No RAA relativo ao ano letivo de 2014/2015, verifica-se que os docentes destacam
como alguns dos aspetos positivos “a cooperacao entre os colegas, o seu empenho, [...], as
liderangas, o empenhamento da dire¢ao” (p. 48).

Por tudo o que acabamos de referir, podemos concluir que existe uma percecao da
importancia da(s) lideranca(s) de topo e intermedias para a melhoria da escola e da
necessidade em estimular e desenvolver essas mesmas liderancas, capacitando-as para a
efetivacdo das mudangas a realizar. Salientamos, contudo, a falta de informacgéo sobre a
forma como esse empoderamento sera concretizado e se foram, ou ndo, tomadas medidas
concretas para que, especialmente no que concerne as liderancas intermédias, tenha

existido alguma formacé&o especifica.
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5.2.2. A supervisdo pedagodgica no agrupamento a partir da ética oficial

Dentre os varios objetivos delineados para esta investigagdo, consideramos que 0s
documentos orientadores nos poderiam ajudar na caracterizacdo das préaticas de supervisdo
pedagdgica no agrupamento e, igualmente, na importancia, ou ndo, atribuida a
implementacdo de praticas supervisivas por parte de quem € responsavel pela execucdo
desses documentos. De forma similar, percebemos como relevante indagar a forma como a
implementacdo da supervisdo pedagogica foi avaliada pela equipa de avaliacdo externa.
Deste modo, comecamos precisamente pelo RAE® onde pode ler-se que:

Considerada inexistente no primeiro ciclo de avaliacdo externa, a superviséo da
pratica letiva em sala de aula enquanto estratégia formativa, rendibilizando os
saberes profissionais, continua a carecer de um maior investimento. Embora
existam situacGes de coadjuvacdo e assessorias ndo estdo instituidas préaticas
generalizadas de acompanhamento e supervisdo da pratica letiva em sala de
aula (p. 8).

Dai que, a equipa de avaliacdo tenha considerado que uma das areas onde 0 Agrupamento
devia incidir prioritariamente os seus esforcos para a melhoria devia ser “a supervisdo da
atividade letiva em sala de aula enquanto medida destinada a melhoria das préaticas de
ensino, das aprendizagens e dos resultados” (p. 11). Alias, j& em 2013, no PID, esta referia
que uma das fragilidades do agrupamento era a “falta de mecanismos de supervisdo e
acompanhamento da pratica letiva em contexto de sala de aula” (p. 13), propondo algumas
medidas que ajudassem a superar esta debilidade, nomeadamente a implementacdo de
“mecanismos de acompanhamento e supervisdo da pratica letiva, em sala de aula” e a
“otimizacao das praticas de coaching” (p. 23).

A partir destas apreciacfes, tornam-se patentes as medidas, que os 6rgdos de gestao,
nomeadamente, a Direcdo e o Conselho Pedagdgico, tentam implementar para colmatar
este ponto negativo. Sendo vejamos: no Plano de Melhoria para o biénio 2015/2017, dois
objetivos formulados, no dominio Prestagdo do Servico Educativo, consistem em: (i)
“alargar processos de supervisdo pedagogica no sentido da melhoria das préaticas

profissionais”; (ii) “sistematizar ¢ monitorizar a supervisdo da pratica letiva em sala de

61 No ciclo de avaliagdo externa que se iniciou em abril de 2019 (Terceiro Ciclo de Avaliagdo Externa das
Escolas) e segundo consta de um documento de trabalho do IGEC (Inspe¢do-Geral da Educacédo e Ciéncia), a
metodologia de trabalho assenta, além de outros, na “observagdo da pratica educativa e letiva” e esta
“observacao incide, preferencialmente, na interagdo pedagogica, nas competéncias trabalhadas e na inclusdo
de todos os alunos”.

Um dos principios deste novo ciclo de avaliagdo externa é a “promogdo da supervisdo das praticas
pedagogicas, nomeadamente em sala de aula”.
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aula” (p.4). Para a consecucdo destes objetivos sdo propostas varias acdes a serem
implementadas ao longo dos dois anos letivos a que o plano se refere: (i) “promogao da
coobservacdo, enquanto estratégia para facilitar a reflexdo, regular a pratica pedagogica e
promover a partilha de boas praticas cientifico-pedagdgicas, atraves de formacao de pares
de docentes”; (ii) “implementagdo, numa 1.2 fase, da troca de turmas entre os docentes do
1.° CEB, com o intuito de registar, de forma andnima, aspetos de referéncia ou a melhorar,
que servirdo para numa 2.2 fase, estabelecer linhas orientadoras a observar na realizacao da
supervisdo da pratica letiva em sala de aula”; (iii) “promog¢do de momentos de partilha
sobre o feedback das supervisdes da pratica letiva em sala de aula realizadas entre pares”;
iv) “defini¢do de instrumentos de analise e de monitorizagdo”; (v) “definicdo de um plano
de supervisdo da pratica letiva em sala de aula entre pares”; (vi) “consolidagdo das praticas
de acompanhamento e supervisdo da pratica letiva em sala de aula existente nos 2.° e 3.°
ciclos, ensino secundario e ensino profissional”; (vii) “monitorizacdo da préatica letiva no
que concerne ao desenvolvimento do curriculo e das préaticas pedagdgicas, numa perspetiva
de desenvolvimento profissional dos docentes”; (viii) “implementagdo de agdes de
acompanhamento para superagdo de eventuais dificuldades” (p. 4). Como responsaveis na
implementacdo destas acfes surgem os Coordenadores de Departamento Curricular, 0s
Coordenadores de Conselho Docentes do Ensino Pré-Escolar, os Coordenadores de
Conselho Docentes do 1.° Ciclo Ensino Bésico, os Coordenadores de Curso (profissionais)
e 0s Coordenadores de Diretores de Turma.

No PAA® (2017/2018)%, as referéncias a implementacdo de praticas de supervisao
sdo varias: “visando, qualidade da acdo educativa, serdo promovidos mecanismos de
supervisao pedagdgica e de acompanhamento da préatica letiva, em sala de aula, enquanto
processo de melhoria da qualidade do ensino e de desenvolvimento profissional dos
docentes” e, ainda “quer o plano de melhoria do agrupamento, quer o PAE (medida 4 -
Supervisdo entre pares), preveem a realizacdo de praticas voluntarias e autobnomas, de
supervisdo pedagdgica, numa perspetiva formativa, integrando diversas atividades” (p. 24),
atividades estas ja supracitadas no Plano de Melhoria. De referir, que o Plano de Acéo

Estratégica (PAE) foi elaborado no dmbito do Programa Nacional para a Promoc¢édo do

2.0 Plano Anual de Atividades de um agrupamento visa a prossecucdo dos objetivos delineados no Projeto
Educativo. Para isso, sao elaborados varios eixos estratégicos com os respetivos objetivos estratégicos, que,
por sua vez, ddo origem a diversos objetivos operacionais.

8 Foi 0 Unico a que tivemos acesso no site do agrupamento.
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Sucesso Escolar (PNPSE) para o biénio 2016/2017, sendo uma das quatro medidas
presentes a supervisdo entre pares (ensino basico e ensino secundario).

Em jeito de sintese, e depois desta analise aos principais documentos orientadores do
agrupamento, julgamos que algumas assercGes se impdem. Evidencia-se a presenca, em
todos eles, da necessidade de préaticas supervisivas, com um caracter formativo e voluntario
0 que se constitui um indicador muito positivo. De facto, partindo desta anélise, somos
levados a pensar que a supervisao pedagdgica se encontra instituida, ou em vias de o ser,
no quotidiano do agrupamento, como uma pratica formativa e desenvolvimental com o
objetivo de melhorar os resultados e as aprendizagens dos alunos. Contudo, e atendendo ao
facto de estarmos perante documentos orientadores, a realidade vivenciada podera ser
diferente e muitas destas medidas e vontades podem ndo ter passado disso mesmo. A
triangulacdo com a analise das entrevistas realizadas e com as narrativas escritas ajudar-

nos-&o a tirar ilacbes mais proximas da realidade.

5.2.3. Ainovagdo no agrupamento vista a partir de um angulo formal

Tal como afirmamos no capitulo 111, consideramos que a inovagdo ndo existe por si
mesma, ndo €, de forma alguma, um simples discurso, nem um propdsito mais ou menos
bem-intencionado, um decreto, uma regulamentacdo ou mesmo uma lista de regras a
seguir. Além disso, e a partir das ideias de Mufioz e Losada (2000), o sistema educativo
devia conseguir permitir que no seu seio se realizassem experiéncias diferentes daquelas
que se encontram previamente prescritas e planeadas, facilitando-se as inovacGes que
acarretem ruturas com 0s tempos, 0S espacos, 0s agrupamentos de alunos, os contetdos
tradicionais e, em geral, com os padrdes organizacionais estabelecidos e conhecidos.
Concordando com estas premissas, como procurar praticas inovadoras em documentos
orientadores, que devem guiar e direcionar as tomadas de decisdo relativas as opcdes
tomadas a partir das orientagcbes do Ministério da Educacdo? Pode, sem duvida, parecer
um contrassenso. Todavia, julgamos que essa andlise podera ser util para uma melhor
compreensdo daquilo que no agrupamento se entende por inovacdo, permitindo-nos uma
melhor concetualizacdo no que respeita ao tema em analise.

Seguimos 0s mesmos procedimentos que ja haviamos realizado nas analises
anteriores e fomos em busca da palavra inovacdo, enquadrando-a e tentando perceber o

contexto em que se encontrava inserida. No PID, podemos ler “a criatividade e a inovagdo
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serdo o garante deste projeto” (p. 4); “a promocgdo da inovagao educativa [...], sdo algumas
das principais competéncias da direcdo” (p. 8); “serdo incentivadas a inovacdo e a
criatividade, que se revelam importantes numa sociedade complexa e competitiva” (p. 15);
“orientando a minha agdo para a inovacdo e mudanga, sempre numa perspetiva de
melhoria” (p. 30). Também no PAA, encontramos uma referéncia a inovagdo, enquanto
valor defendido no PE: “norteada pelos valores defendidos no Projeto Educativo: [...]
Colaboragdo, Coopera¢ao, Compromisso, Inovagdo ¢ Confianga” (pp. 19-20). No PE
surge, também, no ambito da caracterizagcdo do agrupamento: “uma escola que dé sentido a
acdo, com emocgdo, historia, valores, inovacdo e criatividade, humor e ideais mais
significativos” (p. 5).

Estas referéncias a inovacao ndo significam que ela seja uma realidade presente nas
praticas dos docentes, antes expressam uma vontade dos 6rgéos pedagdgicos e de gestao

em introduzir mudancas no quotidiano da escola e no trabalho dos docentes.

5.3. A andlise das narrativas escritas

Como referimos no capitulo anterior (ponto 4.1.3), as narrativas podem constituir-se
como um poderoso auxilio no conhecimento sobre o pensamento, percecdes, vivéncias,
que podemos obter sobre um determinado grupo de pessoas. Neste caso, e como se trata de
professores, através das narrativas escritas, o narrador abre-se ao aprender a (re)escrever a
sua propria historia, colocando no papel as suas ideias e dando-lhe um outro significado. E,
esse percurso construido na interagdo com o outro “sera materializado por palavras. Estas,
carregadas de uma multiplicidade de significacdes, serdo usadas como expressdo da
compreensdo de si, do outro e do contexto educacional onde estd inserido” (Silva &
Guilherme, 2011).

Através da compreensdo do corpus das narrativas dos sujeitos surge, entdo, uma
representacdo da realidade repleta de significados e (re)interpretacdes. Esta compreensédo
foi realizada através da analise de contetdo, cuja explicagdo se encontra detalhada no
capitulo anterior (ponto 4.5).

Nesta investigagdo propusemo-nos recolher o maximo de testemunhos que fosse
possivel de todos os grupos de recrutamento. Para que isso fosse exequivel, foram

realizadas duas abordagens: (i) através dos coordenadores de departamento curricular, que
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enviaram o pedido por e-mail e reforcaram-no nas reunides de departamento; (ii) e de
forma pessoal, dirigindo-nos a cada docente e solicitando a sua colaboragéo. Este processo
de recolha desenrolou-se ao longo de dois anos letivos e, como podemos constatar, o
retorno foi muito fraco, apesar das inumeras diligéncias efetuadas e do constante apelo a
participacdo, pois num universo de 214 docentes, apenas foram recolhidas 28 (13,1%)
narrativas. A fraca participacio junte-se, também, o facto de algumas narrativas se
constituirem como textos parcos em informagéo, como veremos adiante.

No quadro 5.3.1, podemos verificar a caracteriza¢do dos participantes nas narrativas.
Foram atribuidos cddigos alfanuméricos (P1 a P28) aos professores participantes de acordo

com a rececdo das narrativas, de forma a preservar o0 anonimato dos mesmos.
Quadro 5.3.1 — Caracterizacdo dos participantes nas narrativas

CARACTERIZAGAO DOS PARTICIPANTES NAS NARRATIVAS

Licenciatura 30 anos 5 anos Diretora de turma
P2 48 F 510 Licenciatura 22 anos 2 anos
P3 63 F 220 Licenciatura 40 anos 6 anos
P4 55 F 200 Mestrado 30 anos 6 anos Coorzirgfdora
P5 49 F 520 Doutoramento 21 anos 8 anos -
P6 50 F 500 Licenciatura 28 anos 12 anos -
P7 54 F 500 Licenciatura 26 anos 9 anos
P8 58 M 420 Licenciatura 32 anos 20 anos
P9 54 M 400 Licenciatura 30 anos 9 anos
P10 50 F 300 Licenciatura 28 anos 20 anos Subcoordenadora
P11 47 M 550 Mestrado 22 anos 21 anos Subcoordenador
P12 51 F 410 Licenciatura 28 anos 9 anos Diretora de turma
P13 52 F 520 Licenciatura 28 anos 14 anos Diretora de turma
P14 55 M 550 Mestrado 20 anos 12 anos ==
P15 42 F 500 Mestrado 19 anos 9 anos Diretora de turma
P16 62 F 510 Pds-graduagao 39 anos 34 anos Subcoordenadora
P17 46 M 510 Mestrado 21 anos 10 anos -
P18 51 E 500 Licenciatura 23 anos 6 anos -
P19 44 F 300 Mestrado 22 anos 6 anos

64 BE — Bibliotecas Escolares
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P20 54 M 500 Licenciatura 26 anos 9 anos ——
P21 54 M 620 Licenciatura 30 anos 16 anos -
P22 52 F 230 Licenciatura 29 anos 10 anos -
P23 57 F 100 Licenciatura 36 anos 20 anos -
P24 50 F 100 Licenciatura 28 anos 16 anos -
P25 56 F 110 Licenciatura 35 anos 15 anos -
P26 54 F 110 Licenciatura 33 anos 10 anos -
P27 55 F 330 Licenciatura 32 anos 14 anos Diretora de turma
P28 53 F 600 Licenciatura 34 anos 7 anos Diretora de turma

Algumas ilacGes podem ser, desde ja, retiradas a partir da leitura desse quadro,
nomeadamente a média de idades dos docentes participantes que se situa nos 52,6 anos.
Constatamos que vai de encontro a realidade nacional — o envelhecimento da classe
docente. Com efeito, nenhum dos docentes tem menos de 40 anos e dois docentes tém uma
idade superior a 60 anos. Relativamente ao tempo de servi¢o no agrupamento de escolas
em estudo, constatamos que a maioria (78%) dos docentes exerce ai funcGes ha mais de
seis anos. O género feminino prevalece com 78%.

J& tinhamos referido que para tornar o processo de escrita mais compreensivel
haviamos considerado alguns pontos que servissem de referéncia nesse mesmo processo de
escrita. Foi a partir desses pontos, que indicamos de seguida, que procedemos a analise das

narrativas:

1) acontecimentos que o/a tenha marcado/a (positiva ou negativamente) que
relacione com a acdo do/a coordenador/a de departamento e que mostre praticas
de supervisdo colocadas em acdo (excetuando situacdes relacionadas com a

avaliagdo do desempenho).

As opinides expressas pelos participantes sdo muito diversificadas, por vezes mesmo
antagoénicas, e vdo desde considerar que o coordenador é alguém capaz de motivar todos 0s
elementos a alguém distante e que raramente se desloca a outras escolas do agrupamento:

(i)  “motiva de forma extraordinaria os colegas” (P1);

(i) “o coordenador de departamento estimulou sempre as praticas de

supervisdo pedagdgica, em todas as reunides, bem como noutros
momentos ndo formais [...] em anos letivos anteriores j& tinha

efetuado duas experiéncias de supervisdo pedagogica com o
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coordenador de departamento (uma turma do ensino bésico e uma
turma do ensino secundario” (P6);

(iii) “‘com a coordenadora, ndo tenho nada a dizer. Vemo-la algumas vezes,
mas nao trabalha nesta escola e a distancia ndo ajuda” (P24);

(iv) “a coordenagdo do departamento tem procurado implementar praticas
de supervisdo pedagogica, mas existe alguma resisténcia por parte dos
docentes” (P9);

(v) “tém sido dadas orienta¢des para realizarmos supervisdo. Ndo tenho
nada a acrescentar relativamente ao coordenador de departamento.

Raramente vem aqui a escola e s6 interagimos nas reunides” (P22).

Também relativamente aos acontecimentos que mostrem praticas de supervisdo
relacionadas com a acdo do coordenador, verifica-se que existe pouca concordancia entre
os participantes. Contudo, e segundo a maioria, a acdo dos coordenadores € quase
inexistente e quando se verifica, é salientada a falta de envolvimento nesse processo e 0
sentimento de obrigatoriedade perante fatores exdgenos, como é o caso da avaliacdo
externa:

(i)  “ndo participei em experiéncias de supervisao pedagogica. As praticas de
supervisdo de que tenho conhecimento, ndo foram realizadas pela
coordenadora de departamento” (P19);

(if)  “em reunides de departamento, a questdo das praticas de supervisao tem
sido muitas vezes abordada embora nunca tenha estado envolvida
diretamente em nenhuma atividade de supervisdo com o coordenador”
(P13);

(ifi) “em reunides de departamento tem sido referido, mas ndo participei em
nenhuma experiéncia de supervisdo” (P27);

(iv) “com o coordenador, em especial, ndo tenho qualquer experiéncia de
supervisao” (P21);

(v) “o coordenador incentivou para que esta pratica [supervisao pedagogica]
se realizasse, mas ndo se envolveu de forma a que deixasse marcas”
(P10);

(vi) “a coordenadora, por diversas vezes, fez referéncia a necessidade de

existir uma colaboracéo entre os colegas do departamento, no sentido de
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cumprir determinadas metas ou objetivos relacionados com a avaliacdo

externa” (P11);

(vii) “ndo houve acontecimentos marcantes porque ndo houve experiéncias”

(P14).

Constata-se, pois, algum distanciamento entre os docentes e o0s coordenadores,

levando-nos a considerar que a acdo destes possa ndo ter tido qualquer impacto na

percecdo e implementacdo de praticas supervisivas. De salientar a existéncia, no discurso

de alguns docentes, de uma ambiguidade entre a nocdo de praticas de supervisdo

pedagdgica e praticas de trabalho colaborativas, tais como a elabora¢do de instrumentos de

avaliacdo, relatorios ou planificages. Préticas colaborativas que sobressaem no discurso

de vaérios participantes, assim como alguma dificuldade de alguns ciclos de ensino,

nomeadamente, o pré-escolar pela sua especificidade, em colocar em pratica a supervisao

pedagogica:

(i)

(i)

(iii)

(iv)

v)

“como professora do 2.° ciclo, ndo realizei qualquer supervisdo
pedagdgica nesta escola. Contudo, nunca senti como necessario tal facto,
uma vez que todos os docentes trabalham em clima de
interdisciplinaridade, de uma forma pedagogicamente muito salutar”
(P3);

“nao tenho nenhum acontecimento especial a referir. Fala-se de
supervisdo, mas no nosso ciclo de ensino [educacdo pré-escolar] essas
préaticas sao dificeis de por em pratica” (P26);

“reflexdo em departamento dos resultados obtidos, critérios de avaliagao
e estratégias a implementar” (P17);

“como aspetos positivos refiro a criagdo da pagina do departamento na
plataforma Moodle e troca de e-mails com informacao pertinente [...] a
partilha e disponibilidade de documentos” (P16);

“nos primeiros anos de servigo neste agrupamento de escolas fui
confrontada com a experiéncia de supervisdao pedagégica relacionada
apenas com a avaliacdo de desempenho. A expectativa inicial ndo era
nada favorédvel/positiva [...] com o tempo fui alterando a visao inicial
pois as experiéncias de supervisdo pedagdgica ndo sdo exclusivas da

avaliacdo de desempenho, informagao que adquiri posteriormente” (P12);
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2) experiéncias de supervisdo pedagdgica em que tenha participado/colaborado ou

implementado na escola em que atualmente leciona.

Também neste ponto, as opinides sao diversas e alguns dos participantes sdo muito
concisos nos textos escritos, limitando-se a referir que ndo participaram em qualquer
experiéncia:

(i)  “ndo participei em experiéncias de supervisdo pedagdgica” (P19);

(i)  “ndo participei em nenhuma agdo de supervisao” (P28);

(iii) “ndo participei” (P11);

(iv) “ndo participei em qualquer experiéncia. Trabalhamos muito em

conjunto, mas ndo ha supervisao no sentido de aulas observadas” (P22);

(V) “houve uma experiéncia pontual na formacao” (P14).

Registam-se, todavia, alguns relatos de experiéncias, nomeadamente a observacdo de
aulas realizadas por pares, de forma voluntaria, sem pressdes e sem constrangimentos
burocraticos. Verificam-se algumas situacfes de supervisdo que surgem de forma
espontanea, por necessidades pontuais e sem orientacdes superiores. De salientar que em
determinados grupos disciplinares, nomeadamente em educacdo fisica, estas praticas de
observacdo de aulas e de trabalho conjunto sdo consideradas como habituais, dado o
espagco comum em que se desenrolam as atividades letivas:

(i)  “participei no ano letivo anterior” (P9);

(if) “ao longo do ano letivo efetuei/participei em experiéncias de superviséo
pedagdgica com trés colegas da disciplina, no 9.° ano. Os colegas eram
meus coadjuvantes em trés turmas e o trabalho colaborativo realizado
estimulou para uma partilha alargada a outras turmas e niveis de
escolaridade. Assim foram também realizadas experiéncias de supervisao
pedagogica com o 7.° e 0 10.° ano” (P6);

(iii) “outra situagdo de supervisdo surgiu quase automaticamente. Foi feita
observacao colaborativa de aula em dois momentos distintos com uma
colega de outro grupo disciplinar [...] de comum acordo decidimos
observar a aula de ambas, tendo como objetivo registar e analisar o
comportamento de sete alunos, que em ambas as disciplinas tinham
tendéncia para a dispersao e a nao realizacao das tarefas [...] tivemos um

encontro prévio onde preenchemos parte de uma grelha de observacgao
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colaborativa de aula [...] apds a observagdo da aula fizemos uma reflex@o
do que foi observado” (P7);

“assistimos a aulas dos nossos pares, mas sem pressdes ou
constrangimentos” (P10);

“as aulas de Educagao Fisica sdo dadas quase sempre com vérias turmas
em simultaneo, dai que a observacdo por outros colegas seja algo a que
estamos ha muito habituados” (P21);

“foram experiéncias naturais, em que nao havia hierarquia: eram dois
colegas na sala, um a observar e o outro a ser observado, com o objetivo

de interajuda. S6 assim concebo a supervisao” (P10).

Vérios docentes mencionam as assessorias e a coadjuvacdo em sala de aula, que

apesar de ndo se constituirem como praticas supervisivas, sao, inumeras Vezes,

consideradas como tal. Também aqui é salientado o trabalho realizado em conjunto e a

importancia de haver um grande apoio dentro de alguns grupos disciplinares,

nomeadamente em casos de indisciplina de alunos ou perante outras dificuldades surgidas.

De realcar, igualmente, a partilha de formacdes realizadas no ambito disciplinar, através de

um trabalho conjunto em sala de aula. Salienta-se, também, a coobservacdo de aulas,

sobretudo quando estas sdo de caracter pratico/experimental:

(i)

(i)

(iii)

(iv)

“ha, por vezes, assessorias entre colegas. Estas assessorias sdo solicitadas
pelo professor da turma e desde que haja compatibilidade de horério, é
feita por algum colega ou pelo coordenador de departamento. E uma
pratica comum a qual recorro, quando considero oportuno” (P7);

“ha, por vezes, assessorias entre colegas. Estas assessorias sdo solicitadas
pelo professor da turma e desde que haja compatibilidade de horério, é
feita por algum colega ou pelo coordenador de departamento” (P18 e
P20);

“nenhuma experiéncia a apontar. Quando sentimos que estamos com
problemas, costumamos pedir ajuda as colegas. Trabalhamos muito em
conjunto” (P24);

“temos co observagdo de aulas que surgem de forma espontanea dado

que a natureza das aulas (praticas/experimentais) assim o promove” (P5);
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(v) “no sentido de melhor operacionalizar a sua [de novos materiais
pedagogicos] implementacdo em sala de aula, colaborei com as colegas
do ano disciplinar, em ambiente de sala de aula, e nas turmas em que
esses materiais inovadores foram implementados. Em dialogo com as
colegas foi possivel ajustar e adaptar as atividades as diferentes turmas”
(P13);

(vi) “nao sei se podemos falar de experiéncias de supervisao pedagogica, mas
quando podemos assistimos ao trabalho realizado pelas colegas e
planeamos tudo em conjunto” (P23);

(vii) “na atualidade realizamos coadjuvancia e tem corrido bem” (P4);

(viii) “trabalhamos muito em conjunto, na preparacdo das atividades letivas,
documentos, avaliagdes, etc.. Por vezes, quando temos algum aluno mais
perturbador, pedimos ajuda para lidar com ele e se ha alguém disponivel
fazem assessoria” (P25);

(ix) “organizamos as atividades em conjunto aqui na escola e com as outras
escolas. Assistir as aulas é mais dificil pois ndo ha tempo para isso, 0s
nossos horarios nao o permitem” (P26);

(X) “as experiéncias sdo observar aulas, trocar ideias com outros colegas,

material” (P2);

A figura do coordenador, enquanto observador de aulas, surge num relato, apesar de
o0 docente ndo considerar essa experiéncia como um momento de supervisdo pedagogica,
pois ndo existiu posteriormente um momento de reflexdo e anélise sobre o que foi
observado. Um dos docentes refere a necessidade de as praticas de supervisdo se tornarem
uma rotina de forma a que se ultrapassem alguns constrangimentos:

(i) “o coordenador de departamento assistiu a duas aulas minhas da mesma
turma. [...] durante a aula assumiu um papel de observador da atividade
desenvolvida pelos alunos [...] no final da aula, ndo houve
oportunidade para conversar, porque tinha aula com outra turma. [...]
considero que ndo se pode considerar uma pratica de supervisao
pedagdgica uma vez que ndo foi objeto de reflexdo de aspetos da

pratica pedagogica ap6s a assisténcia das aulas” (P15).
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3) aprendizagens e/ou dificuldades sentidas no desenvolvimento dessas préaticas de

supervisao pedagogica.

Nas narrativas encontramos referéncia a algumas aprendizagens realizadas, mas
com um caracter muito genérico, pois nenhum docente aponta uma aprendizagem em
concreto que tenha realizado. S&o, contudo, experiéncias consideradas como positivas e
interessantes, devido a discussdo e debate de ideias, partilha de materiais e de recursos
didaticos e a partilha de diferentes metodologias, que permitem aumentar as estratégias de
atuacéo:

(i) “aexperiéncia tem sido positiva” (P4);
(i) “as aprendizagens adquiridas prendem-se com a percegdo da

complexidade do processo de supervisao” (P16).

Alguns docentes consideram que é uma forma de aprender com 0s outros, e estes
diferentes pontos de vista sdo enriquecedores, facilitando o trabalho a realizar. Um docente
refere 0 apoio positivo que as praticas de supervisdo podem trazer:

(i) “é mais facil trabalhar quando contamos com alguém ao nosso lado.
Observamos o trabalho dos colegas e eles observam o nosso” (P21);

(i)  “ha sempre muito a aprender com os outros” (P26);

(ili) “a wvisdo ¢é extremamente positiva porque tem havido empatia,
discussdo/debate de ideias, partilha de material/recursos didaticos e de
sugestdes pedagogicas, visando a melhoria da qualidade do ensino e das
aprendizagens. O/A docente observador/observado assume um papel
interventivo e colaborativo no decurso da aula, o que contribui para o

reforco de cooperagado e de coesado entre pares” (P12).

Como principais dificuldades, os professores apontam, sobretudo, a falta de tempo,
para preparar a observacdo de aulas, e os horérios pouco compativeis entre professores,
que na pratica impedem essa observacéo, pois torna-se dificil encontrar tempos comuns de
trabalho:

(i) “a principal dificuldade sentida na implementacdo das praticas ¢ a falta
de tempo globalmente e em concreto quando se coloca a situagdo de

reunir presencialmente, sendo muito dificil encontrar tempos comuns
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para trabalhar, dada a elevada carga horaria distribuida muitas vezes de
forma irregular ao longo da semana” (P13);

(i)  “menos tempo para preparacdo da aula [...] e partilha e reflexdo sobre a
eficacia das estratégias aplicadas e sugestao de melhoria” (P6);

(iii) “a dificuldade sente-se na incompatibilidade de horarios” (P1);

(iv) “ha algumas dificuldades, sobretudo ao nivel do tempo. Nao temos muito
tempo e disponibilidade para assistirmos ao trabalho que as colegas
realizam. Nao ha horas livres” (P23) “os nossos horarios ndo permitem
que observemos as aulas das colegas e elas possam observar as nossas”
(P27);

(v) “as dificuldades prendem-se com os horarios” (P26).

Alguns docentes referem os feitios pessoais incompativeis, que inviabilizam
qualquer trabalho com os pares, o colega ndo estar recetivo a ouvir algo menos positivo, o
desconforto que pode provocar nos observados que sentem o seu trabalho ser colocado em
causa e a burocracia que a supervisdo acarreta:

(i)  “dificuldades de planeamento e gestao de ‘personalidades’ (P9);

(i) “ha sempre algum desconforto na supervisdo pedagdgica, porque 0sS
docentes ‘supervisionados’ sentem que os seus conhecimentos € a sua
pratica sdo postos em causa. Outro constrangimento é a ‘carga
burocratica’ que tal supervisdo acarreta e a sobrecarga horaria que

implica, uma vez que ¢ necessario reunir mais vezes com a supervisora”

(P19).

Um docente indica como dificuldade a necessidade de estabelecer previamente e de
forma compreensivel os objetivos de cada atividade supervisiva, assim como a necessidade
de se realizar uma reflex@o sobre os aspetos a observar:

(i) “as maiores dificuldades relacionam-se sobretudo com a necessidade de
estabelecer de forma compreensivel os objetivos de cada uma das acoes
de supervisdo. Por exemplo as questbes relacionadas com o rigor
cientifico sobrepGem-se sistematicamente a outros aspetos como
estratégias e metodologias escolhidas, a sua capacidade de

implementacdo, didatica especifica, gestdo de sala de aula, por exemplo.
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Conseguir que se faca uma reflexdo objetiva sobre cada um destes
aspetos ¢ o mais dificil” (P17);

“selecionar os aspetos a observar” (P10);

“durante esta experiéncia ndo foi clarificado o objetivo da assisténcia as
aulas e ndo foram objeto de reflexdo os aspetos da préatica pedagdgica. As
conversas basearam-se somente na atitude, comportamento e

envolvimento dos alunos na atividade” (P15).

Um professor refere a probleméatica da necessidade de formar liderancas

intermédias, que nem sempre sdo reconhecidas como lideres pelos pares e cuja escolha é

inimeras vezes feita sem se olhar ao perfil do selecionado:

(i)

4)

“a gestdo de recursos humanos e a lideranga para fazer com que cada
professor dé o seu melhor para que se possam atingir os objetivos de um
projeto educativo de uma organizacao € algo que necessita de preparacao
e formacg&o adequada dos lideres intermédios. De uma maneira geral essa
formacdo ndo existe. As liderancas intermédias sdo escolhidas sem
preocupacdo com o perfil dos indicados e muitas vezes os professores
dos departamentos ndo reconhecem as liderancas ‘impostas’. As reunides
sd0 muitas vezes para dar conhecimento do que foi aprovado em
conselho pedagdgico e para resolucdo de questdes de natureza
burocratica. O papel do departamento ainda esta mal definido e
assimilado” (P16).

introducdo de melhorias/inovacao na escola (ou agrupamento).

impactos percebidos como resultantes do desenvolvimento dessas praticas na

Para a maioria dos participantes ainda é precoce referir quaisquer impactos

resultantes de préaticas de supervisdo. De facto, verifica-se alguma concordancia nesta

percecéo:
(ii)
(iii)

“Considero que ainda ¢ precoce falar em transformacoes” (P10);

“ainda ndo consegui perceber o impacto, uma vez que eu sempre fiz o
mencionado anteriormente [observar aulas, trocar ideias e materiais com
colegas]” (P2);
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(iv) “ainda ndo consigo referir se houve impactos, pois este trabalho conjunto
ndo ¢ uma novidade” (P24);

(v) “ainda ndo consigo falar de impactos. Talvez daqui a uns tempos.” (P23)

(vi) “ndo me parece haver grande impacto resultante das praticas nomeadas.
Considero que a supervisdo pedagdgica tem de ser regulamentada e o
horario dos docentes deve incluir horas para essas reunides e aulas
assistidas” (P19);

(vii) “nada a assinalar” (P15);

(viii) “ndo vejo impactos, ainda” (P25).

Alguns docentes apontam a reflex&o e a autoavaliagdo sobre o trabalho desenvolvido
e a reformulacdo sempre que € necessario de forma a melhorar os pontos menos positivos,
permitindo, desta forma, uma uniformizacdo de praticas, além de uma reflexdo sobre a
acdo e a introducdo de inovagGes com estratégias que podem contribuir para a melhoria de
praticas pedagogicas:
(ix) “os impactos sdo sobretudo relacionados com a inovagdo das praticas
implementadas, diversidade de recursos utilizados, maior visibilidade das
reflexdes realizadas, valorizagdo da docéncia e da ética profissional” (P
17);
(X) “considero que o trabalho realizado foi produtivo, pois teve um reflexo
direto na melhoria das aprendizagens dos alunos” (P20);
(xi) “as praticas referidas permitiram uniformizar e melhorar as praticas ao
nivel de cada ano de escolaridade. Por outro lado, permitiu a reflexdo
sobre a acdo e a introducdo de inovacdo e novas estratégias que

b

contribuem para a melhoria da qualidade das praticas pedagogicas’
(P13);

(xii) “reflexdo/autoavaliagdo sobre o trabalho que desenvolvo diariamente ao
nivel da planificacdo da aula (momentos, atividades, ...) e consequente
reformulacdo visando a otimizagdo dos diferentes aspetos e a partilha de
praticas entre colegas que permite ‘alargar’ estratégias de atuagdo perante
as situagdes com que nos confrontamos diariamente” (P6);

(xiii) “embora lentamente, os resultados tém vindo a melhorar e a organizagao

do trabalho no departamento estd mais conseguida” (P16);
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(xiv) “se houver uma maior ‘normalidade’, as praticas de supervisdo poderdo

provocar impactos positivos para a melhoria do agrupamento” (P9).
5) ferramentas tecnologicas utilizadas.

As principais ferramentas tecnologicas utilizadas, e referidas por alguns
participantes, sdo o e-mail e a plataforma Moodle, que serve como repositério de
documentos, mas também como meio de comunicacdo, através dos foruns. A falta de
tempo apontada como fator negativo pode ser minorada através do recurso a ferramentas
tecnoldgicas, tal como é referido por alguns docentes. Apesar de um professor considerar
que as reunides presenciais podem ser mais reflexivas e onde a partilha é mais concreta:

(i) “as ferramentas utilizadas foram essencialmente o e-mail e a moodle”

(P6);

(if)  “ha por vezes dificuldades em reunir com a frequéncia desejada, pelo que

se utiliza a comunicacéo via e-mail” (P18);

(iif) ““utilizamos o e- mail” (P20);

(iv) “esta dificuldade [horarios incompativeis] tem sido minimizada com a

utilizacdo das tecnologias da informacdo e comunicacdo, nomeadamente
0 e-mail e o google drive” (P13);

(v) “a utilizacdo de ferramentas tecnoldgicas, sobretudo com recurso a e-

mails, forum” (P16);

(vi) “no caso da coordenacdo de departamento, a utilizagdo de ferramentas

tecnologicas, sobretudo com recurso a e-mails, forum... tém sido muito
utilizadas para consulta, emissdo de pareceres, informacéo analisada e
partilha, assim como material elaborado em conjunto” (P12);

(vii) “as reunides sdo mais produtivas e ai existe verdadeira partilha de ideias

e materiais” (P23).

5.4. A andlise das entrevistas e do focus group

5.4.1. Caracterizagéo dos participantes

Foram entrevistados 11 participantes: seis coordenadores de departamento (dos quais
apenas um tinha formacédo especializada em supervisdo pedagogica e era supervisor de

estagios), um coordenador de ciclo, um diretor de escola e trés professores. Todos 0s
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entrevistados pertenciam ao quadro de escola/agrupamento e encontravam-se integrados
entre 0 4.°e 0 9.° escaldo (carreira docente).

A maioria dos entrevistados era do género feminino (81,8%; n=9). As idades
variaram entre 43 (minimo) e os 63 anos (maximo), sendo a média de idades de 53 anos
(53,36+6,42 desvio padrdo), sendo que metade dos participantes tinha mais de 54 anos. A
média do tempo de servigo era de cerca de 29 anos (28,91+6,56 desvio padréo) situando-se
entre 0s 20 (minimo) e os 40 anos (maximo) e 50% dos participantes tinha mais de 31 anos
de servico. Entre os 6 coordenadores de departamento, o tempo minimo no exercicio desta
funcdo € de 2 anos e 0 maximo de 20; o tempo médio enquanto coordenador é de 9 anos
(9,38+8,05 desvio padrdo) e metade exercia esta funcdo ha mais de 8 anos.

Tabela 5.4.1.1 — Estatisticas descritivas da idade, tempo de servico e tempo
de exercicio das fung¢des de coordenador de departamento (CD)

Média Mediana  Erro padréo Minimo Méximo
Idade 53,36 54,00 6,423 43 63
Tempo de servigo 28,91 31,00 6,564 20 40
Tempo como CD 9,38 8,00 8,052 2 20

Tabela 5.4.1.2 — Estatisticas de frequéncia da caracterizacdo dos participantes

Frequéncia Percentagem

Género Feminino 9 81,8
Masculino 2 18,2

Total 11 100,0

Grau académico Doutoramento 1 9,1
Licenciatura 5 455

Mestrado 4 36,4

Pés-Graduagao 1 9,1

Total 11 100,0

Formacao especializada em Né&o 10 90,9
supervisdo pedagdgica Sim 1 91
Total 11 100,0

Vinculo Quadro-escola 11 100,0
Total 11 100,0

Escaldo 4. Escalao 2 18,2
6.° Escalao 1 9,1

7.° Escalao 1 9,1

8.° Escaldo 2 18,2

9.° Escaldo 2 18,2

Total 11 100,0

Grupo de recrutamento 100 1 9,1
110 1 9,1

200 1 9,1

220 1 9,1

290 1 9,1

330 1 9,1

420 1 9,1

500 1 9,1

520 1 9,1

550 1 9,1

620 1 9,1

Total 11 100,0
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Em termos de formacdo especifica, registou-se um caso de: Doutoramento em
Ciéncias da Educacéo; Licenciatura em Educagao de Infancia e Licenciatura em Ciéncias
da Educacdo; Licenciatura em Engenharia Eletrénica; Licenciatura em Historia;
Licenciatura em Linguas Inglés-Portugués; Licenciatura em Literaturas Modernas, Estudos
Ingleses e Alemaes; Mestrado em Administracdo e Gestédo Escolar; Mestrado em Contexto
da Gestdo Desportiva; Mestrado em Educacdo Multimédia; Mestrado em Histdria da
Educacdo e Licenciaturas em Educacdo Basica e em Administracdo Escolar; Pds-
Graduacdo em Administracdo e Gestdo Escolar. Um dos Coordenadores de Departamento
fez formacdo como avaliador externo e um outro realizou uma formacgdo complementar em

Servico.

5.4.2. Concecdes sobre a supervisao pedagdgica

O quadro 5.4.2.1 ilustra a matriz de anélise da dimenséo de estudo “Concegdes sobre
a supervisdo pedagdgica”, identificando as categorias e as subcategorias que emergiram do
contetido das entrevistas. As categorias estudadas foram as seguintes: (i) o que se entende
por supervisdo pedagagica; (ii) o que consideram que deveria ser a supervisdo pedagdgica
e ndo e; (iii) os objetivos da supervisdo pedagdgica; (iv) o posicionamento dos
participantes face a supervisdo pedagdgica (se sdo favoraveis ou ndo, se a consideram
importante ou ndo). Analisou-se, igualmente, a percecdo de escola e de cultura de escola
dos participantes, assim como a lideranga no agrupamento em estudo, na perspetiva da
direcdo, enquanto lideranca de topo e dos coordenadores, enquanto liderancas intermédias.

Quadro 5.4.2.1 — Matriz de analise da dimenséao de estudo:
”Conceg¢des Sobre a supervisao pedagogica”

MATRIZ DE ANALISE DA DIMENSAO DE ESTUDO: ” CONCECOES SOBRE A SUPERVISAO PEDAGOGICA”

Uma avaliagdo

Inspegao
O que entendem por Um acompanhamento de pares
supervisdo pedagogica Uma critica e uma carga negativa
Concegdes sobre a Ir além da visdo
supervisdo Uma triagem
pedagégica Partilha e troca de experiéncias

Oportunidade para conhecer e adotar novas praticas

O que consideram que » . .
q q Uma pratica formativa e construtiva

deveria ser (e ndo é) . -
Uma orientagao

Uma gestdo
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Objetivos da supervisao
pedagodgica

Melhorar e promover a qualidade

Orientar e supervisionar

Reconhecer o mérito

Apoiar um colega

Um processo de regulagdo e justica para os alunos

Posicionamento face a
supervisdo pedagodgica

E importante, mas ha relutancia e ndo é bem aceite

E necessaria e positiva

E importante, mas deveria estar mais organizada

E importante, mas temos de pensar quem vao ser os avaliadores
E necesséria, mas precisamos de vencer constrangimentos

Tem de ser repensada

E necessaria em algumas escolas

Ideia de escola e cultura
de escola

Existe e é vivida pelo exemplo

Existe uma cultura de escola, mas ndo de agrupamento

Deve focar o sucesso educativo em vez do sucesso administrativo
Devia haver primeiro uma cultura de escola comum a todos

Deve ser construida para dar resposta ao meio

Partilha de objetivos comuns

Deve ser forte para se conseguir um trabalho eficaz

Existe como resultado de um processo e de um trabalho
continuado

Como é exercida a
liderancga

E exercida pelo exemplo
E forte e coordenada

E partilhada

E inclusiva

Constrangimentos e tragos
das liderangas intermédias

As liderangas intermédias sdo informais

Tem que assentar em conhecimentos de gestao

Resulta de uma escolha de pares

As liderangas intermédias sdo auténomas, reconhecidas e
responsabilizadas

O Conselho Geral tem uma agdo diminuta

Ndo ha um percurso profissional definido

Acabam por ser supervisores e supervisionados (Diretora)

O quadro 5.4.2.2 apresenta para cada subcategoria identificada na codificacdo, o

namero de unidades de analise identificadas, permitindo perceber quais foram os

posicionamentos mais frequentes e prevalecentes na amostra. A supervisao pedagogica é

sobretudo entendida como “uma avaliagdo” (n=5) enquanto que 0 ideal, na perspetiva dos

participantes, era que fosse vista/praticada como uma “partilha e troca de experiéncias”

(n=3), bem como como uma “oportunidade para conhecer e adotar novas praticas” (n=25)

¢ “uma pratica formativa e construtiva” (n=2). O objetivo da supervisdo pedagdgica mais

apontado é a melhoria da qualidade (n=5), enquanto seis dos onze participantes considera

que a supervisdo pedagogica é importante, mas ndo é bem aceite porque ha uma relutancia

perante 0 processo supervisivo. Em geral, todos sdo favoraveis ou veem a supervisao

pedagdgica como positiva, mas com muitas ressalvas apontadas.
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Em relacdo a ideia de cultura de escola, trés coordenadores entendem que existe e é
vivida pelo exemplo, enquanto os trés professores participantes referem que existe de facto
uma cultura de escola, mas ndo ainda uma cultura de agrupamento.

A lideranca é, sobretudo, exercida pelo exemplo, sendo considerada forte,
coordenada e partilhada. O principal traco/constrangimento das liderancgas intermeédias sdo
o0 facto de serem informais, o que gera alguma falta de reconhecimento pelos pares (n=5).

Quadro 5.4.2.2 — Estatisticas de frequéncias das unidades de registo relativas as
concecdes sobre a supervisdo pedagdgica

ESTATISTICAS DE FREQUENCIAS DAS UNIDADES DE REGISTO
RELATIVAS AS CONCECOES SOBRE A SUPERVISAO PEDAGOGICA

Uma avaliagao

Inspegdo
O que se entende por Um acompanhamento de pares
supervisdo pedagogica Uma critica e uma carga negativa

Ir além da visdo

Uma triagem

Partilha e troca de experiéncias

Oportunidade para conhecer e adotar novas praticas

Uma pratica formativa e construtiva

Uma orientagao

Uma gestdo

Melhorar e promover a qualidade

Orientar e supervisionar

Reconhecer o mérito

Apoiar um colega

Um processo de regulagdo e justica para os alunos

E importante, mas ha relutancia e ndo é bem aceite

E necessaria e positiva

E importante, mas deveria estar mais organizada

E importante, mas temos de pensar quem v3o ser os avaliadores
E necessaria, mas precisamos de vencer constrangimentos
Tem de ser repensada

E necessaria em algumas escolas

Existe e é vivida pelo exemplo

Existe uma cultura de escola, mas ndao de agrupamento
Deve focar o sucesso educativo em vez do sucesso administrativo
Ideia de escola e cultura de | Devia haver primeiro uma cultura de escola comum a todas
escola Deve ser construida para dar resposta ao meio

Partilha de objetivos comuns

Deve ser forte para se conseguir um trabalho eficaz

Existe como resultado de um processo e de um trabalho continuado
E exercida pelo exemplo

E forte e coordenada

E partilhada

E inclusiva

As liderancgas intermédias sao informais

Tém que assentar em conhecimentos de gestdo

Resulta de uma escolha de pares

O que consideram que
deveria ser (e ndo é)

Objetivos da supervisdo
pedagdgica

Posicionamento face a
supervisdao pedagogica

Como é exercida a lideranca

Constrangimentos e tracos
das liderangas intermédias
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As liderangas intermédias sdo autdbnomas, reconhecidas e responsabilizadas
O Conselho Geral tem uma agdo diminuta
N&o ha um percurso profissional definido
Acabam por ser supervisores e supervisionados (Diretora)
Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram a subcategoria.

R R RN

Percecbes sobre a supervisdo pedagogica

A supervisdo pedagdgica é sobretudo associada a ideia de avaliacdo para cinco
participantes: trés coordenadores, um professor e também a diretora reconhecem esta
concegéo entre a comunidade escolar:

(1) “o problema ¢ mesmo essa associagdo sistematica da Supervisdo
pedagogica a avaliagdo dos professores” (U3, CDMCE);

(i) “é identificada como uma fragilidade... A supervisdo ficou muito
associada a avaliagdo de desempenho...e se calhar negativamente
associada” (U4, Diretora);

(iii) “é aquele sentimento de que alguém estd, no fundo, a avaliar-nos... a
pessoas com 40 anos de servico” (U5, PC).

A supervisdo pedagogica é também associada a ideia de inspecéo:

(i)  “ha um temor da parte de quem ¢é observado... as pessoas tém um certo

temor em se expor, porque ¢ uma exposi¢do ao colega... qualquer pessoa
é logo inspegao“(U2, CDPELC);

E de um acompanhamento de pares (U2, CDMCE), ou seja, um trabalho progressivo
entre pares, ou uma critica e, portanto, tem uma carga negativa:

(i)  “a supervisdo, da maneira como esta estruturada, ndo é bem aceite pelos
colegas. E como a colega diz: tu vais a minha sala, tu vais ver, vais
criticar..., a supervisdo tem uma carga muito negativa” (U1, CD1C);

(i)  ““supervisdo tem uma carga mesmo muito negativa” (U2, PB).

Um professor classifica a supervisdo pedagogica como:

()  "uma triagem...” (U1, PA).

enquanto que para um coordenador e para 0 mesmo professor significa ir além da
Vis&o:

(i)  “Supervisao significa ir muito mais além da visao” (U1, CDPE1C);

(i) "a supervisdo pedagdgica, para mim, é a capacidade que nos teriamos de
verdadeiramente deixarmos de ser ilhas e de convidarmos o0s outros a
entrarem e a ampliarem a sua visdo sobre as praticas” (U2, PA).
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Quadro 5.4.2.3 — Unidades de andlise da categoria:

“O que entendem por supervisao pedagogica”

UNIDADES DE ANALISE DA CATEGORIA: “O QUE ENTENDEM POR SUPERVISAO PEDAGOGICA”

Uma avaliagdo

“o problema é que se vé a supervisdo como contexto de avaliagdo e ndo
como perspetiva formativa” (U1, CDE)

“Porque tivemos alguns desencantos, sabe que a ideia de supervisdo veio
com aquela coisa da avaliagdo e ai nés comegamos pelo lado contrario, nds
deveriamos ter comegado pela fase em que estamos agora, a da supervisdo
entre pares, o acompanhamento de pares (...) E comegamos pela imposigdo
de que alguém entra na aula para me atribuir um carimbo.” (U2, CDL)

“o problema é mesmo essa associagdo sistematica da supervisdo pedagdgica
a avaliagdo dos professores.” (U3, CDMCE)

“é identificada como uma fragilidade... A supervisdo ficou muito associada a
avaliagdo de desempenho...e se calhar negativamente associada.” (U4,
Diretora)

“é aquele sentimento de que alguém estd, no fundo, a avaliar-nos... a pessoas
com 40 anos de servigo” (U5, PC)

Inspegdo

“acho que se associa a inspegdo (...) acharem que o outro vai espionar” (U1,
cD1C)

“ha um temor da parte de quem ¢é observado (...) as pessoas tém um certo
temor em se expor, porque é uma exposi¢do ao colega. (...) qualquer pessoa é
logo: inspegdo. “(U2, CDPELC)

“ninguém gosta de, ou pensar, que estdo a ser, entre aspas, vigiados,
controlados.(...) E € mau porque quando a gente vai a uma aula e sente que
os colegas ndo se sentem bem e ndo estdo a fazer as coisas como até fariam
noutras condigdes” (U3, CDMCE)

Um acompanhamento de
pares

“Experimentamos, avaliamos, voltamos a experimentar tal como estava
prometido nos documentos de trabalho, e funciona assim, vamos
modificando, e a supervisdo vai por este lado, e é esta a minha ideia, dai eu
dizer que a supervisdo é um acompanhamento.” (U1, CDL)

“E um acompanhamento de pares” (U2, COMCE)

“mas se pensarmos um bocadinho... supervisdo pedagdgica é, a meu ver,
alguém que poderd ajudar-nos, sobretudo ajudar os miudos, ndo é?! A
desenvolver determinadas capacidades que nds sozinhos ndo conseguimos
desenvolver.” (U3, PC)

Uma critica e uma carga
negativa

“a supervisdao, da maneira como estd estruturada, ndo é bem aceite pelos
colegas. E como a colega diz: - "Tu vais & minha sala tu vais ver, vais criticar..."
Supervisdo tem uma carga muito negativa. (U1, CD1C)

“supervisdo tem uma carga mesmo muito negativa” (U2, PB)

“E algo que tem uma conotacdo muito negativa, mesmo muito negativa” (U3,
PC)

Ir além da visdo

“Supervisdo significa ir muito mais além da visdo.” (U1, CDPE1C)

“a palavra é “super-visdao”, portanto, super, ou ampliamos a visdo ou temos
um superpoder da visdo e estamos a trabalhar a observagdo do outro e dos
outros. Portanto, a supervisdao pedagogica para mim é a capacidade que nds
teriamos de verdadeiramente deixarmos de ser ilhas e de convidarmos os
outros a entrarem e a ampliarem a sua visdo sobre praticas, diferentes
praticas, diferentes modos de trabalhar... ndo nos preocuparmos com papéis,
ndo nos preocuparmos com esta burocratizagdo que trouxeram a supervisao,
mas preocuparmo-nos em trazer um contributo de uma nova visdo de
trabalhar” (U2, PA)

Uma triagem

“é uma triagem...” (U1, PA)

Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram a subcategoria.
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O que consideram que deveria ser a supervisdo pedagdgica (idealmente) e ndo 0 é, a
diretora e trés coordenadores apontam uma:

(i) “partilha e troca de experiéncias: uma troca de partilhas, uma troca de
experiéncias, uma orientacao” (U1, CDI1C).

Dois coordenadores falam de uma oportunidade para conhecer e adotar novas
praticas:

(i) "abandonar muitas vezes as nossas praticas que sd& um bocadinho
rotineiras e ja estdo enraizadas, que eu acho que muitas vezes estas
préticas continuam desta forma também por causa de tanta burocracia
que neste momento temos” (U1, CD1C).

Dois coordenadores apontam como ideal que a supervisdo pedagodgica seja uma

pratica formativa e construtiva, isto é:

(i) "o olhar externo de alguém que nos da o feedback, de preferéncia sempre
positivo como é ldgico e construtivo, acima de tudo para melhorar o
nosso sucesso de ensino e aprendizagem” (U2, CDE).

Por outro lado, emergem as ideias da supervisao pedagogica como:
(1)  “‘uma orientacdo” (U1, CD1C).

E como uma gestéo:

(i)  “o supervisor deve fazer a gestdo. Para mim serd mais gerir tudo e fazer
com que haja progresso no desenvolvimento... o que € que interessa para
a escola, o que é gque sdo 0s nossos grupos de alunos, qual é nossa visao
de escola" (U1, CDL).

Quadro 5.4.2.4 — Unidades de analise da categoria:
“O que consideram que deveria ser (e nao ¢)”

UNIDADES DE ANALISE DA CATEGORIA: “O QUE CONSIDERAM QUE DEVERIA SER (E NAO E)”

“acho que deveria ser uma troca de partilhas, uma troca de experiéncias,
uma orientagdo (...) o préprio supervisor traz uma estrutura ja delineada e
tem uma maneira de pensar sobre aquilo que vai transmitir entdo tem que
haver uma partilha.” (U1, CD1C) 3
“possibilidade de troca de ideias” (U2, CDPE1C)

“é valorizar os momentos de partilha, ainda que informais como lhe disse.”
(U3, Diretora)

“para abandonar muitas vezes as nossas praticas, que sao um bocadinho
rotineiras e ja estdo enraizadas que eu acho que muitas vezes estas praticas
continuam desta forma também por causa de tanta burocracia que neste
momento temos” (U1, CD1C)

“[possibilidade de fazer] ajustes porque como a colega vai ter outra
perspetiva do que é a minha aula na realidade, no fim de observar podemos
trocar impressdes e eu mudar alguma coisa e ela levar alguma coisa de novo”
(U2, CDPE1C)

Partilha e troca de
experiéncias

Oportunidade para
conhecer e adotar novas
praticas
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“para que se possa construir um conhecimento... aqui o objetivo é que a
supervisdo funcione como uma critica construtiva, ndo é? E dai que eu possa
repensar a minha agdo (...) este ano dava Ciéncia Ativa e trabalhava como eu
sabia, planeei e planifiquei e, entretanto, fiz uma agdo de formagdo...eu acho
que a supervisdo ndo serve sO para dizer: “olha estas a fazer..” — Nao,
também é para nds pensarmos naquilo que temos feito e construir uma 2
cultura de saber.” (U1, CD1C)

“obviamente que é muito mais preponderante, na minha perspetiva, termos
o olhar externo de alguém que nos da o feedback, de preferéncia sempre
positivo como é légico e construtivo, acima de tudo para melhorar o nosso
sucesso de ensino e aprendizagem.” (U2, CDE)

“supervisor deve fazer a gestdo. Para mim sera mais gerir tudo e fazer com
que haja progresso no desenvolvimento.. o que é que interessa para a
escola, o que é que sdo os nossos grupos de alunos, qual é nossa visdo de
escola (...) o supervisor tem que estar a frente disso e tem que estar a
transmitir as indicagdes que eu recebo por parte da diregdo, por um 6rgio
que é o conselho pedagdgico e depois fago o encaminhamento para os meus
colegas e procuro que haja uma coordenagdo e uma concertagdo entre as
nossas agdes... quer sejam individuais... mas também como um grupo de
professores que sdo os professores de inglés, os professores de francés, etc.”
(U1, cDL)

Uma orientagdo “uma orientagdo” (U1, CD1C) 1

Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram & subcategoria.

Uma pratica formativa e
construtiva

Uma gestdo

Objetivos da supervisdo pedagogica

Os objetivos da supervisdo pedagdgica mais comummente apontados pelos
entrevistados foram melhorar e promover a qualidade dos professores, das praticas
pedagdgicas, do ensino e dos resultados dos alunos:

(i) “melhoria das praticas pedagdgicas (...) a melhoria de resultados esta
associada a melhoria das praticas” (U4, CDMCE);

(i)  “no sentido naturalmente da melhoria, visando sempre as duas questdes:
por um lado o desenvolvimento profissional de cada docente e com
aquilo que é essencial que é a qualidade da acdo educativa, portanto, a
mudanga de pratica se assim for” (U5, Diretora).

Apoiar um colega através de acompanhamento pontual ou continuado, sugestdes,
conselhos:

(i) “o objetivo seria sempre fazer essa supervisdo quando um colega sente
que estd com dificuldades” (U1, CDI).

Orientar e supervisionar:

(i)  “supervisionar e gerir... fazer com que tudo funcione [...] ir orientando.
[...] € um acompanhamento que eu considero fundamental” (U1, CDL).

Reconhecer o mérito:

(i) "eu também acho que a supervisdo aqui deve incidir ou deve ter a
preocupacdo de permitir dizer que este € melhor docente do que o outro,
porque na verdade ¢ melhor docente” (U1, CDE)
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E um processo de regulacdo e justica para os alunos, na medida em que deveria
contribuir para estabelecer critérios objetivos e justos entre professores, como explica um
coordenador:

(i)  “que um 15 do professor H aqui representa 0 mesmo que o do professor
G e que o aluno néo saia a dizer: N&o, se fosse o professor H eu tinha o
18, com o professor G tenho um 15” (U1, CDE);

(if)  “A supervisdo também pode ter este papel na definicdo de um critério"
(U1, CDE).

Quadro 5.4.2.5 — Unidades de anélise da categoria:
“Objetivos da supervisio pedagogica”

UNIDADES DE ANALISE DA CATEGORIA: “OBJETIVOS DA SUPERVISAO PEDAGOGICA”

“Eu acho que os objetivos sdo todos eles de melhoria, portanto a supervisdao
terd interesse para uma melhoria... porque s6 com o melhoramento da
pratica letiva é que nds podemos ter o maior progresso escolar e todos os
professores querem o progresso escolar e é Util se houver alguém que lhe
possa dizer: "Olhe aqui se calhar podemos melhorar isto". Mas ha muito
pouca recetividade a isso.” (U1, CDSCH)
“o primordial é, na verdade, promover a melhoria da qualidade do
desempenho do docente, ou seja, quem estd fora do processo, ou da agdo de
aprendizagem, ser capaz de perceber que tipo de postura e comportamento
de um docente faz com que ela seja melhor ou pior e de que forma 5
eventualmente ela pode melhorar.” (U2, CDE)
“principal objetivo deveria ser sempre tentar que o professor melhorasse
enquanto professor, melhorar a qualidade enquanto professor” (U3, CDI)
“melhoria das praticas pedagodgicas (...) a melhoria de resultados esta
associada a melhoria das praticas” (U4, CDMCE)
“no sentido naturalmente da melhoria, visando sempre as duas questdes: por
um lado o desenvolvimento profissional de cada docente e com aquilo que é
essencial que é a qualidade da agdo educativa, portanto, a mudanga de
pratica se assim for.” (U5, Diretora)
“o objetivo seria sempre fazer essa supervisdao quando um colega sente que
. estd com dificuldades ou em lecionar um determinado contetido ou em
Apoiar um colega . . R 1
conseguir lecionar aquela turma e, portanto, fazer um trabalho com o
professor nesse sentido.” (U1, CDI)
“supervisionar e gerir... fazer com que tudo funcione, com que haja
transmissdo da comunicagao... ouvir primeiro sobre o assunto ou problema
Orientar e supervisionar em questdo, ver qual o problema e depois ir fazendo aquilo que muitas vezes 1
se chama de aconselhamento, ir orientando. (...) € um acompanhamento que
eu considero fundamental” (U1, CDL).
“e ndo ser a questdo da antiguidade (que é um pressuposto que esta inerente
a construgdo da carreira docente na escola) a dita-lo muitas vezes... eu
também acho que a supervisdo aqui deve incidir ou deve ter preocupagdo de 1
permitir dizer que este é melhor docente do que o outro, porque na verdade
é melhor docente.” (U1, CDE)
“Eu acho que pode ser vendo a supervisdo como contexto, eu ndao queria
dizer normalizagdao, mas até como uma regulagdo do processo em termos de
Um processo de regulagdo e | justica até para o aluno naquilo que é a sua prépria classificagdo... que um 15
justica para os alunos do professor H aqui representa o mesmo que o do professore G e que o aluno
nao saia a dizer: - "Nao, se fosse o professor H eu tinha o 18, com o professor
G tenho um 15". A supervisdo também pode ter este papel na definicdo de

Melhorar e promover a
qualidade

Reconhecer o mérito
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um critério (...) Nés fizemos um exercicio aqui ha uns anos, a esse respeito,
em Educacdo Fisica. Pusemos os alunos no tapete, na altura foram 5 alunos, e
tinhamos os professores a volta cada um, com o mesmo instrumento, a
avaliar. E na verdade encontramos disparidades... normalmente os mais
rigorosos sdo, no caso do desporto, os professores especializados. Porque
tém outro olho clinico” (U1, CDE)

Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram a subcategoria.

Posicionamento face a supervisdo pedagdgica

Todos os participantes tém um posicionamento favoravel a supervisao pedagogica ou
consideram-na importante, mas com algumas salvaguardas. O CDCME foi 0 mais critico
nesta questdo e apontou por isso varias ressalvas ou reajustamentos necessarios a
implementacao da supervisdo pedagogica.

Cinco participantes (incluindo a diretora) consideram que a supervisao pedagdgica é
importante, mas ha relutancia e ndo é bem aceite, porque existe oposi¢éo, é algo novo que
provoca receio, apreensao, incompreensdo e desconfianca:

(i)  “A diregdo acha que é importante. Acho que nio tem feito tudo o que
deveria fazer para implementar a supervisao” (U2, CDI);

(i) “E importante! As vezes é preguica mental... j& estas cansado e ha
alguma relutancia. E sdo coisas que os chateiam” (U3, CDPE1C).

Trés entrevistados consideram que é importante, mas deveria estar mais organizada
porque é uma ideia boa, mas mal concebida e mal, ou pouco, organizada e pensada:

(i)  “Eu acho que ¢ importante, e acho que deveria estar mais organizada (...)
definirem-se objetivos, bem definidos, metodologias. Para ndo haver o
uns fazem de uma maneira, outros fazem de outra e, portanto, depois as
coisas...no fim ndo temos grande feedback valido” (U2, CDI);

(i) “eu recuso-me perentoriamente a fazer seja o que for em superviséo,
porque eu acho que isto ndo tem nada a ver... o discurso esta tdo
distanciado da realidade que ndo faz sentido. E fabulosa [a ideia, em
teoria] ... agora [na pratica] ...” (U3, PA).

Dois professores e um coordenador chamam a atencdo para a necessidade de se
definir o perfil e os critérios de selecdo dos supervisores. Consideram que a supervisdo
pedagdgica é importante, mas ter-se-a de pensar quem vao ser os avaliadores e quais serdo
os critérios para a escolha destas pessoas. Nesta posi¢édo ressalta a ndo-aceitacdo dos pares
como avaliadores, sobretudo se estes pares tiverem menos experiéncia de ensino:

(i)  ““a propria avaliacdo dos professores para mim faz todo o sentido... nido
somos todos iguais, ndo é?! E pode ser uma maneira de a pessoa também
se desafiar, de nao se encostar, de abragar novas provas... agora... quem
¢ que vai avaliar?” (U3, PB);
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Dois coordenadores e a diretora defendem que a supervisdo pedagdgica é necessaria,
mas € necessario vencer constrangimentos:

(i)  “é necessaria, mas é necessario vencer alguns constrangimentos” (U2,
CDMCE);

(i)  “o que custa mais é dizer aos professores que o colega vai la e ndo vai
vigiar, ndo vai criticar, mas vai aprender ou vai ver uma forma diferente,

~

vai dar uma sugestdo” (U3, diretora).

O CDMCE defende que a supervisdo pedagdgica tem de ser repensada em termos
das metas a atingir, tem de ser dinamizada pela direcdo e deve ser implementada como um
projeto comum. S&o estes elementos que estdo a faltar, ou a falhar, para que a supervisao
pedagdgica seja realizada e tenha os efeitos pretendidos. Defende que ndo pode ser
implementada nos moldes em que se encontra definida. As metas tém de ser
permanentemente (re)ajustadas, porque o método de as estabelecer e seguir ndo é
compativel com a natureza humana da escola, dada a dimensao de ensino num contexto
especifico e a imprevisibilidade de todo o processo ao envolver pessoas. A direcdo deve,
por isso, dinamizar e tornar a supervisdo pedagdgica um projeto comum a todo o
agrupamento para que todos se sintam mobilizados, em vez de obrigados, a implementa-la:

(i) “nds temos uma realidade este ano que sdo os alunos que estdo neste 7.°
ano, e para o ano pode ser completamente diferente. E aquela meta néo se
adapta de maneira nenhuma... ¢ um material muito variavel” (Ul,

CDMCE);

(i) “E isto vai avangar necessariamente, espero que de uma forma bem
construida, envolvendo todos, porque sendo ndo se consegue fazer nada.

r

(...) A Diregdio tem que dinamizar, como ¢ evidente. E verdade, ai o
Coordenador acaba por ndo ser o mau da fita, mas acabamos por ter um
papel, é sempre uma posi¢do um bocado ingrata” (U2, CDMCE).

(iii) “A dire¢ao tem-nos confrontado, a nds coordenadores, com a necessidade
de fazer isso, eu ndo concordo que assim seja, porque 0 projeto tem que
ser um projeto comum...” (U3, CDMCE);

Dois coordenadores e a diretora defendem igualmente que a supervisdo pedagdgica é
necessaria e positiva, importante e Util para os professores:

(1)  “Sim, ir para frente, acho que sim” (U1, CD1C);

(i)  “As vantagens que existem” (U3, Diretora).

Ja um dos coordenadores defende que a supervisdo pedagogica € necessaria em

algumas escolas:
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(i) “em muitos sitios, em muitas escolas, estdo formatadas para trabalhar
daquela forma e estdo na sua zona de conforto, portanto ai se calhar uma

supervisdo era o ideal” (U1, CDPEL1C).

Quadro 5.4.2.6 — Unidades de analise da categoria:
“Posicionamento face a supervisao pedagogica”

UNIDADES DE ANALISE DA CATEGORIA: “POSICIONAMENTO FACE A SUPERVISAO PEDAGOGICA”

E importante, mas hé
relutancia e ndo é bem
aceite

“é uma coisa um bocado nova. Nova em termos de ainda estar a ser
implementado nas escolas, mas ja ha muito tempo que se fala de supervisdo
pedagdgica. Para o agrupamento é [importante]porque eu acho que ha
pessoas que trabalham de uma forma muito valida e dessa partilha podera
haver beneficios para todos, ndo é? Para quem trabalha em sala de aula e
partilha com o outro isso tudo... é se calhar mais suportavel quando virem
que podem ir por ai... quando puderem ver o beneficio disso, acho que vai ser
melhor para todos” (U1, CD1C)

“A direcdo acha que é importante. Acho que ndo tem feito tudo o que
deveria fazer para implementar a supervisdo.” (U2, CDI)

“E importante! As vezes é preguica mental... ja estds cansado e ha alguma
relutancia. E sdo coisas que os chateiam.” (U3, CDPE1C)

“Mal, sempre... o facto de as pessoas terem esse espirito aberto, de sentirem,
quererem melhorar isso é importante. (...) Quando essas situaces [pontuais]
existiram tiveram que usar a pratica e foram mal-aceites... olhando para
aquela situagdao teve necessariamente de haver um resultado... houve em
termos da melhoria das praticas e da sensibilizagdo do docente.” (U4,
CDMCE)

“é identificada como uma fragilidade...” (U5, Diretora)

“Mas qual é o objetivo dessa supervisdo... ¢ a melhor aceite... mas qual é o
objetivo dessa supervisdo?” (U6, PB)

E importante, mas deveria
estar mais organizada

“Eu ndo teria qualquer problema, mas é claro que convém pensar as coisas...
é preciso coincidéncias no horario, é preciso que as pessoas tenham tempo
para conversar sobre o que se passou ali na aula (...) se calhar diminuir o
ndmero de alunos por turma” (U1, CDCSH)

“Eu acho que é importante, e acho que deveria estar mais organizada ...
definirem-se objetivos, bem definidos, metodologias. Para ndo haver uns
fazem de uma maneira outros fazem de outra e depois as coisas...no fim ndo
temos grande feedback valido” (U2, CDI)

“eu recuso-me perentoriamente a fazer seja o que for em supervisao porque
eu acho que isto ndo tem nada a ver... o discurso esta tdo distanciado da
realidade que n3o faz sentido. E fabulosa [a ideia, em teoria] ... agora [na
pratica] ...” (U3, PA)

E importante, mas temos de
pensar quem v3o ser os
avaliadores

“A minha ideia é com quem é que nds nos sentamos...porque se vem uma
pessoa que ndo é credivel para ti, que tu ndo consegues (...) vai ser mesmo
uma pessoa que te perturbe e que n3o te traga nada de novo, enquanto que
se for uma pessoa com quem tenhas a vontade...Funciona!” (U1, CDPE1C)

“eu tenho a minha porta aberta, ainda agora dei as aulas todas sempre com a
porta aberta, ndo ha problema nenhum — agora deixar entrar para me
chamar a atengao e dizer: — “olha podias melhorar isto, aquilo, aquilo...” —
“mas porqué? Isso vai dar algum resultado, mas estou a fazer isso mal
porqué?”, “mas fazendo isso, em que é que isso me vai ajudar? — Ou seja, se
calhar precisamos mesmo dessa ajuda um bocadinho mais especializada, mas
também de pessoas que estejam no terreno” (U2, PA)

“a prépria avaliagdo dos professores para mim faz todo o sentido... ndo
somos todos iguais, ndo é?! E pode ser uma maneira de a pessoa também se
desafiar, de ndo se encostar, de abragar novas provas... agora... quem é que
vai avaliar?” (U3, PB)
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E necessaria, mas
precisamos de vencer
constrangimentos

“é importante. Até porque é inerente a fungdo de coordenador, mas ndo é
uma tarefa facil, ndo é mesmo uma tarefa facil. (...) havia problemas, e nds
estamos a tentar mudar isso, para uma ideia de supervisio como um
permanente acompanhamento” (U1, CDL)

“é necessaria, mas € necessario vencer alguns constrangimentos” (U2,
CDMCE)

“0 que custa mais é dizer aos professores que o colega vai |4 e ndo vai vigiar,
nao vai criticar, mas vai aprender ou vai ver uma forma diferente, vai dar uma
sugestdo.” (U3, Diretora)

Tem de ser repensada:
1) Em termos das metas

2) Tem de ser dinamizada
pela Diregao

3) Tem de ser
implementada como um
projeto comum

“porque a nossa matéria-prima é diferente de qualquer outra... numa altura
em que se quer aumentar a produtividades, prestar contas, reduzir
custos...Eu percebo que as pessoas tentem fazer isso em todos os ramos,
inclusivamente no ensino, eu percebo que se faz e pode fazer-se isso, mas
percebendo claramente que a realidade é completamente diferente... nds
temos uma realidade este ano que s3o os alunos que estao neste 7.2 ano, e
para o ano pode ser completamente diferente. E aquela meta ndo se adapta
de maneira nenhuma.... € um material muito variavel.” (U1, CDMCE)

“E isto vai avangar necessariamente, espero que de uma forma bem
construida, envolvendo todos porque sendo ndo se consegue fazer nada. A
diregdo tem.. acho que este ano, quando tentou que fossem os
coordenadores a avangar... tem de se envolver todos ou entdo ndo passardao
de casos pontuais onde a diregdo diz, porque é a direcdo e sdo eles que
reconhecem... Se se pretende um processo de intervengdo que faga sentido,
que seja um elemento visivel da atuagdo da escola ou do agrupamento, ai
tem que ser construido por todos, a dire¢do tem que dinamizar, como é
evidente. E verdade, ai o coordenador acaba por ndo ser o mau da fita,
porque acabamos por ter um papel, € sempre uma posicdo um bocado
ingrata.” (U2, CDMCE)

“A diregao tem-nos confrontado, a nés coordenadores, com a necessidade de
fazer isso, eu ndo concordo que assim seja, porque o projeto tem que ser um
projeto comum... todos os envolvidos tém que ser criadores desse projeto,
porque ou ha uma imposicdo clara da diregdo... ou se pretende aquilo que é
suposto com a supervisdo que é a melhoria de praticas tendentes a melhorias
de resultados, entdo ai tem que se pensar muito claramente no que se tem
que fazer e atendendo ao conhecimento que se tem da escola.. acho
absolutamente necessario que a dire¢do da escola com os coordenadores,
com as liderangas intermédias, consiga fazer um projeto para chegar a toda a
escola, so assim se conseguird depois envolver todos os restantes docentes
para haver uma aceitagdo minima, para levar a pratica, eu nao sei. Tenho
muitas duvidas.” (U3, CDMCE)

E necessaria e positiva

“Sim, ir para frente acho que sim” (U1, CD1C)

“Eu acho que é uma coisa necessaria, que ndo faz mal, antes pelo contrério,
faz bem as pessoas, talvez se sentissem melhor, mais apoiadas, mas para isso
se calhar era preciso modificar muita coisa.” (U2, CDCSH)”

“As vantagens que existem” (U3, Diretora)

Necessaria em algumas
escolas

“em muitos sitios, em muitas escolas, estdo formatadas para trabalhar
daquela forma e estdo na sua zona de conforto, portanto aqui se calhar uma
supervisdo era o ideal.” (U1, CDPE1C)

Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram & subcategoria.

Ideia de cultura de escola

Trés coordenadores consideram que a cultura de escola existe e é vivida pelo
exemplo, enquanto os trés professores participantes defendem que existe uma cultura de
escola, mas ainda ndo de agrupamento:

(i) “Uma forma de estar, de trabalhar...E isso, é a tal filosofia! Eu penso que
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essa visdo é dada e s6 quem anda muito distraida é que ndo a apanha
porque ela é dada, ¢ transmitida, ¢ vivida” (U1, CD1C);

“ha uma cultura de escola, claro que ha, e esta muito bem identificada e é
muito bem conhecida por todos... Agora cultura de Agrupamento — € eu
ai sou perentéria — eu digo que ndo... Eu vejo um bocado este convite a
cultura do agrupamento mais como uma medida economicista” (U1, PA);

Por outro lado, trés coordenadores defendem que a ideia ou cultura de escola que

existe (ou devia existir) é aquela que deve focar o sucesso educativo em vez do sucesso

administrativo, que prime pela exceléncia, pela exigéncia e pelo rigor:

(i)

“tenho colegas que dizem: - «Tu ndo fagas queixa do menino, deixa-o
estar porque se ele se for embora eu para o0 ano ndo tenho turma aberta e
estou sem emprego.» - Nds deviamos ser capazes de internamente saber
que escola € que queremos. (...) NOs queremos uma escola de exigéncia,
uma escola que forme neste sentido. Quais sdo as balizas que temos de
marcar” (U2, CDE)

O CDMCE defende que devia haver primeiro uma cultura de escola comum a todos e

depois uma cultura de escola especifica para dar resposta ao meio, e ndo a ordem contréaria

como considera que existe hoje:

(i)

“A escola tem sido cada vez mais desvalorizada na cultura em si ... ou se
calhar n6s ndo temos percebido muito bem todas as mudancas, ou se
calhar ndo soubemos acompanhar essas mudancas e dai que a cultura de
escola, neste momento, seja muito diferente... agora da-se muita
importancia... atender as caracteristicas das escolas e aos meios
socioecondémicos em que elas estdo inseridas... porqué? Porque existe
uma reducdo de alunos e como hé& reducdo de alunos ha competicéo e,
portanto, as escolas querem sobreviver" (U1, CDMCE).

Devia existir primeiro uma cultura de escola "universal” (o que queremos da escola)

e sO depois uma cultura de escola especifica voltada para as necessidades do meio. Por

oposi¢do, CDL foca uma ideia de cultura de escola que é construida e partilhada para dar

resposta aos desafios do meio e as necessidades do meio envolvente:

(i)

"¢ preciso perceber que recursos temos... perceber o nosso meio
envolvente e dar resposta, é assim a cultura de escola” (U1, CDL)

E também apontada a partilha de objetivos comuns que sdo definidos a partir do que

é a escola, do seu contexto, da realidade social em que esta inserida, das necessidades do

meio e as suas potencialidades:

(i)

“Cultura de escola? Eu vejo-a como um conjunto de regras, de normas
que todos devemos seguir e que devem estar estabelecidas quer para o
professor, para o aluno, funcionario ... deve haver objetivos comuns...

0s objetivos também sdo definidos conforme a escola que nés temos”
(U1, CDI).
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Para a diretora, a escola e a cultura de escola devem ser fortes para se conseguir um
trabalho eficaz e existem como resultado de um processo e de um labor continuado: depois
de um trabalho a criar raizes e a criar lagos entre as pessoas, a criar um ethos, ou seja, uma
identidade prépria. Hoje existe "um vestir da camisola” que permite que as pessoas
trabalhem todas orientadas para 0 mesmo fim. A avaliacdo externa também permitiu criar e
consolidar essa cultura de escola:

(i) “Uma cultura de escola muito forte é essencial para que se¢ trabalhe

bem... acho que realmente ¢ muito importante criar uma cultura de
escola. Agora mais do que nunca, num agrupamento, se na verdade nao
conseguimos ter uma cultura muito forte, € muito dificil depois que o
trabalho saia como deve ser a nivel de articulagdo, a nivel de
colaboracdo, a nivel de tudo! Foi muito dificil evidentemente criar
raizes” (U1, diretora);

(i)  “Foi muito dificil evidentemente. E, ¢ um dos problemas, sem duvida:
criar raizes muito fortes. E essa aproximacdo € evidente... O vestir a
camisola é essencial. Sempre! Olhe, no outro dia quando acabou a
avaliacdo externa, com todos os problemas que tem e... sentiu-se tanto
uma cultura, ja! E bem forte de todos. Que eu disse para mim: que outra
vantagem nao tivesse a avaliacdo externa, esta de sentir que realmente o
agrupamento estd muito criado e isso foi muito bom para mim, pois eu
acho que ¢ a base de tudo” (U1, diretora).

Quadro 5.4.2.7 — Unidades de andlise da categoria:
“ldeia de escola e cultura de escola”

UNIDADES DE ANALISE DA CATEGORIA: “IDEIA DE ESCOLA E CULTURA DE ESCOLA”

“Uma forma de estar, de trabalhar...E isso, é a tal filosofia! Eu penso que essa
visdo é dada e s6 quem anda muito distraida é que ndo a apanha, porque ela
é dada, é transmitida, é vivida.” (U1, CD1C)

“Uma filosofia de escola que é vivida pela escola, que é transmitida claro, tem
muito a ver com a direcdo. Tem a ver com a orientagdao que é dada pela
Existe e é vivida pelo direcdo da escola, pela forma como sdo dinamizados todos os departamentos
exemplo e pelas liderangas intermédias... quem orienta de uma forma aberta e
partilhada... ajuda muito a que haja envolvimento e se crie a tal a cultura de
escola.” (U2, CDPE1C)

“A escola tem que ser um sitio de bons exemplos, acima de tudo. Tudo tem
que ser um sitio de bons exemplos... Mas a escola tem que ser um sitio por
exceléncia onde o bom exemplo tem que ser regra” (U3, CDMCE)

“ha uma cultura de escola, claro que h3, e estda muito bem identificada e é
muito bem conhecida por todos... Agora cultura de agrupamento — ai sou
perentdria — eu digo que ndo ha... Eu vejo um bocado este convite a cultura
Existe uma cultura de do agrupamento como mais uma medida economicista.” (U1, PA)

escola, mas ndo de “Usando aqui a metafora do casamento, eu acho que nés aqui funcionamos 3
agrupamento como o marido que vive numa casa e a mulher que vive na outra.” (U2, PB)
“Nao, nao existe! De qualquer maneira, o agrupamento estd a fazer tudo...
para que haja uma cultura de agrupamento... estd melhor do que quando
comegou. Estd melhor, mas vai ser dificil... vai ser muito dificil e ndo vai ser de

172



Liderancas intermédias e praticas de supervisdo pedagdgica num agrupamento de escolas

um dia para o outro. Leva o seu tempo.” (U3, PC)

Deve focar o sucesso
educativo em vez do
sucesso administrativo

“Cultura de escola é uma escola que se interessa mais pelo sucesso
educativo... que se empenha num melhor relacionamento com os alunos,
com toda a comunidade escolar, com os pais, que se preocupa com o bom
ambiente e com uma boa inser¢do na comunidade.” (U1, CDCSH)

“tenho colegas que dizem: - «Tu ndo fagas queixa do menino, deixa-o estar,
porque se ele se for embora eu para o ano ndo tenho turma aberta e estou
sem emprego.» - NOs deviamos ser capazes de internamente saber que
escola é que queremos. (...) Nés queremos uma escola de exigéncia, uma
escola que forme neste sentido. Quais sdo as balizas que temos que marcar”
(U2, CDE)

“A escola como quer sobreviver comega a ter uma maneira de estar em
determinados periodos, por exemplo, este em que se acaba o ano e se
prepara outro, nota-se a procura de sobrevivéncia para garantir alunos que
garantirdo lugares para os colegas e isso desvirtua completamente aquilo que
se pretende de uma escola” (U3, CDMCE)

Devia haver primeiro uma
cultura de escola comum a
todas

“A escola tem sido cada vez mais desvalorizada na cultura em si... ou, se
calhar, nés ndo temos percebido muito bem todas as mudangas, ou ndo
soubemos acompanhar essas mudangas e dai que a cultura de escola, neste
momento, seja muito diferente... agora da-se muita importancia a isso.
Atender a individualidade e atender as caracteristicas das escolas e aos meios
socioecondmicos em que elas estdo inseridas. Eu acho que ha uma cultura de
escola que devia ser comum a todas elas e eu penso que é ai que comegamos
a falhar... com o que é que as escolas ultimamente estdo preocupadas? Em
querer dar resposta aos problemas do meio onde estdo inseridas, porqué?
Porque existe uma redugdo de alunos e como ha redugdo de alunos ha
competicdo e as escolas querem sobreviver. H4 muitas coisas que nos
ultrapassam completamente, mas que tém a ver com quest8es politicas e
influenciam este corpo comum que deveria ser a cultura de escola e que
devia ser comum a todos. Neste momento, as escolas para sobreviverem
deixaram de ter essa preocupagdo, nao é? De assegurar esse tal nucleo
fundamental do que é que tem de ser a escola (U1, CDMCE)

Deve ser construida para
dar resposta ao meio

“Nés temos que ter a nogdo do que é a nossa escola, quais s3o as nossas
potencialidades, os nossos constrangimentos internos e externos, a cultura
de escola constrdi-se a partir da nogdo que se tem disto... eu vou porque sou
necessaria, porque estou numa instituicdo, numa organizagao e eu procuro
perceber em que é que precisam de mim nessa escola. Portanto, é preciso
perceber que recursos temos... perceber o nosso meio envolvente e dar
resposta é isso a cultura de escola” (U1, CDL)

Partilha de objetivos
comuns

“Cultura de escola? Eu vejo-a como um conjunto de regras, de normas que
todos devemos seguir e que devem estar estabelecidas quer para o
professor, para o aluno, funciondrio... deve haver objetivos comuns... os
objetivos também sdo definidos conforme a escola que nés temos” (U1, CDI).

Deve ser forte para se
conseguir um trabalho
eficaz

“a diversidade de ofertas e de realidades que se pdem. A variedade de
curriculos que temos na secundaria ja é enorme, a nossa ja era bastante
grande, porque tem o Ensino Regular, o Ensino Profissional, o Ensino
Recorrente... e depois desde 2012/13 comecei a ter também a Educacdo Pré-
Escolar que é o 12 Ciclo, o 22 Ciclo. Uma cultura de escola muito forte é
essencial para que se trabalhe bem... acho que realmente é muito importante
criar uma grande cultura de escola. Agora mais do que nunca, num
agrupamento, se na verdade ndo conseguimos ter uma cultura muito forte, é
muito dificil depois que o trabalho saia como deve ser a nivel de articulagdo,
a nivel da colaboragdo, a nivel de tudo! Foi muito dificil, evidentemente, criar
raizes. Agora ja podemos falar naquela criagdo de uma cultura prépria, de
uma responsabilidade, de um trabalho colaborativo... nada disto tem sentido
se antes ndo conseguir aproximar as pessoas, isso é essencial.” (U1, Diretora)

Existe como resultado de
um processo e de um
trabalho continuado

“Foi muito dificil evidentemente. E, é um dos problemas, sem duvida: criar
raizes muito fortes. E essa aproximagdo é evidente. Claro, que agora ja
podemos falar naquela criagdo de uma cultura prépria em que todos temos
responsabilidade, enfim, de um trabalho colaborativo, mas nada disto tem
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sentido se antes ndo conseguir aproximar as pessoas, isso, isso é essencial. O
vestir a camisola é essencial. Sempre! Olhe, no outro dia quando acabou a
avaliagdo externa com todos os problemas que tem e como sabe sdo
imensos... no dia a seguir mandei uma mensagem para todos, incluindo os
funcionarios...E disse, mas do coragdo, porque para mim foi das coisas mais
fantasticas, foi sentir - A sério! - Que desde a educadora a funciondria que
trabalha no jardim até ao guarda-noturno, sentiu-se tanto uma cultura, ja!
Bem forte, de todos. Que eu disse para mim: que outra vantagem tivesse a
avaliagdo externa, esta de sentir que realmente o agrupamento esta muito
criado e isso foi muito bom para mim, pois eu acho que é a base de tudo.”
(U1, Diretora)

Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram a subcategoria.

A lideranca

Do ponto de vista da lideranca analisaram-se os tracos da lideranca escolar, como €
perspetivada pelos participantes e como é exercida essa lideranca. Foram apontados 0s
constrangimentos e tracos das liderangas intermédias, em particular. Para dois
coordenadores e um professor, a lideranca é exercida pelo exemplo, o exemplo de saber
estar, de saber ouvir, de saber criar consensos e gerir conflitos e sensibilidades:

(i)  “eu tenho que liderar um pouco pelo exemplo” (U1, CDL);

(i)  “considero que quem exerce a lideranca tem que ser o exemplo a
seguir... para ser lider € necessario saber ouvir, além de supormos que as

pessoas conhecem, sdo conhecedoras do que tém que fazer” (U2,
CDMCE).

Trés coordenadores consideram que, relativamente a direcdo, € exercida uma
lideranca forte e coordenada, sem imposi¢Ges ou autoritarismos, trabalhando todos para o
mesmo fim, de forma coordenada e com prestacdo de contas:

(i) “Com as avaliagdes externas, as inspe¢des, nds todos temos que
realmente estar a trabalhar para 0 mesmo. Ndo podemos estar a remar
cada um para o seu lado” (U2, CDI);

(i)  “eu acho que isto funciona como os legos, porque se falhar, basta uma
das pecas nédo encaixar que as coisas ja ndo funcionam bem, portanto nos
estamos a trabalhar como um todo aqui... N6s temos que trabalhar todos
para o mesmo” (U3, CD1C).

Para um coordenador e diretora, a lideranca é exercida de uma forma partilhada:

(i)  “Sim uma lideranga partilhada, portanto que se preocupa com todas as
liderancas intermédias, que se preocupa com 0 bem-estar, mas que sabe
tomar decisdes no momento que € necessario” (U2, CDCSH);

(i)  “Se me pergunta que tipo de lideranca pretendo desenvolver, claramente
é sempre uma lideranga de proximidade, uma lideranca partilhada” (U3,
Diretora).
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Segundo um dos professores € exercida uma lideranga inclusiva, na medida em que

todos sdo chamados a participar, sob a perspetiva de uma democratizacdo da escola e €

partilhada:

“¢ uma lideranca inclusiva. Ja que estamos numa educacdo inclusiva, eu apoio
agora a lideranca inclusiva.... no sentido em que a lideranca realmente ¢ um
convite a todos participarem na democratizagao da escola... Agora... se isto ndo
fosse possivel eu gostaria muito de um modelo de lideranga partilhada” (U1, PA).

Quadro 5.4.2.8 — Unidades de analise da categoria:

“Como é exercida a lideranca”

UNIDADES DE ANALISE DA CATEGORIA: “COMO E EXERCIDA A LIDERANCA”

E exercida pelo exemplo

“eu tenho que liderar um pouco pelo exemplo, quando eu quero mudar
qualquer coisa, porque acho que é importante para aquele conjunto, para o
nosso objetivo, eu tenho que ser um lider que estd documentado... se me
questionarem também tenho ter a humildade, se ndo souber dar resposta, de
dizer assim: Espera ai, que eu vou ver como é que é e depois conversamos”
(U1, cDL)

“a lideranga tem que ser o exemplo a seguir... para ser lider é necessario
saber ouvir, além de supormos que as pessoas conhecem, sdo conhecedoras
do que tém que fazer” (U2, CDMCE)

“O elo de ligagdo é a nossa coordenadora de estabelecimento que eu acho
que tem um perfil fabuloso... considero que ela tem um perfil ndo so
profissional, mas humano muito adequado e que também trata com a
direcdo tudo o que seja necessario.. E ha outra coisa que a nossa
coordenadora faz, que vale a pena focar, que é o estabelecer a ponte
também entre os colegas do primeiro ciclo connosco... fazemos reuniGes de
articulagdo de conteudos.” (U3, PB)

E forte e coordenada

“Uma lideranga forte que eu acho que nossa escola tem... para que uma
escola funcione bem tem de haver uma boa lideranga quando ndo existe uma
boa lideranga nada funciona bem.” (U1, CDSH)

“é muito importante [a lideranca escolar], cada vez mais importante. Eu acho
que é um trabalho muito complexo, mas é sempre muito importante porque
é preciso. Com as avaliagBes externas, as inspeg¢des, nds todos temos que
realmente estar a trabalhar para o mesmo. Ndo podemos estar a remar cada
um para o seu lado.” (U2, CDI)

“eu acho que isto funciona como os legos, porque se falhar, basta uma das
pecas nao encaixar que as coisas ja nao funcionam bem, portanto nds
estamos a trabalhar como um todo aqui, ndo é? Nos temos que trabalhar
todos para o mesmo.” (U3, CD1C)

E partilhada

“Tem que ser partilhada e muito menos imposta. Sim [hd uma lideranga
partilhada], sem duvida por exemplo nunca nos dizem como é nés temos que
preparar a nossa reuniao, ora tens que falar disto, ndo é "tens e deves falar
nisto e deves falar naquilo”, depois nds temos a liberdade para gerir como
queremos. Evidentemente como qualquer entidade depois temos que fazer
uma sumula da nossa reunido” (U1, CDPE1C)

“Sim uma lideranga partilhada, portanto que se preocupa com todas as
liderangas intermédias, que se preocupa com o bem-estar, mas que sabe
tomar decisdes no momento em que é necessario.” (U2, CDCSH)

“Se me pergunta que tipo de lideranga pretendo desenvolver, claramente é
sempre uma lideranca de proximidade, uma lideranga partilhada. Otimo, se
eu tenho essa capacidade de em determinados momentos de lembrar ou
lembrar-me a mim e a todos o que é que nos move, entdo ja tenho meio
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caminho andado, estou a conseguir aquilo que é preciso” (U3, Diretora)

“é uma lideranga inclusiva. J4 que estamos numa educagdo inclusiva, eu
apoio agora a lideranga inclusiva.... no sentido em que a lideranga realmente
E inclusiva é um convite a todos participarem na democratiza¢do da escola... Agora... se 1
isto ndo fosse possivel eu gostaria muito de um modelo de lideranga
partilhada.” (U1, PA)

Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram a subcategoria.

Em relacdo a natureza das liderancas intermédias, foram apontados constrangimentos
e tracos da lideranca exercida. A ideia que prevalece (trés coordenadores e um professor) é
a de que as liderancas intermédias sdo informais e por isso a sua agdo resulta
comprometida:

(i)  “A lideran¢a intermédia ¢ uma lideran¢a que no quadro legal ndo existe.
(...) Eu para ser lider... tenho de ter tempo ¢ ndo tenho condi¢Bes neste
momento” (U2, CDL);

(if)  “lideranga s6 ha uma. Acabou-se! Porque as liderangas intermédias séo
apenas uma ligacdo... um meio de comunicagdo entre a lideranca e toda
a comunidade, neste caso os professores. A lideranca intermédia é
completamente necessaria, mas era necessario valoriza-la, pois ela existe
na pratica” (U3, CDMCE);

(iii) “estd a tentar muito [a Diretora], mas ¢ muito dificil a lideranca
partilhada. Porque os diretores, hoje em dia, estdo muito sobrecarregados
com muitas propostas...” (U4, PA).

Para dois Coordenadores, um professor e a Diretora, as liderancas intermédias tém de
assentar em conhecimento sobre gestdo de recursos humanos e de recursos financeiros e,
portanto, o lider deve ser capaz de definir objetivos e orientar todos para o0 mesmo fim:

(i)  “como coordenadora... como lider, tenho que estar, documentada, tenho
que ter conhecimentos de gestdo (...) Acho que temos muita dificuldade
em aceitar as hierarquias na escola” (U1, CDL);

(i)  “em termos administrativos ha uma vertente de gestdo, absolutamente
avassaladora. Hoje em dia nada se compadece com amadorismo, cada
Vez mais é preciso uma certa profissionaliza¢@o... Cada vez mais acho
que € necessaria muita formagdo nessas areas [da gestdo e lideranca
escolares]” (U2, Diretora).

Resulta de uma escolha de pares, isto é, as liderancas intermédias sdo escolhidas
pelos pares, mas isso ndo é totalmente positivo, pois devia ser uma escolha com base na
competéncia e no exemplo:

(1)  “nds temos que nomear e chamar para lideres aqueles que sdo exemplo ¢
1sso nds nao fazemos. Esse € que € o grande problema” (U1, CDE);

(if)  "escolhe-se porque é mais amigo ou menos amigo e ndo porque é mais
ou menos competente” (U2, CDL).

176



Liderancas intermédias e praticas de supervisdo pedagdgica num agrupamento de escolas

Para um dos coordenadores e para a diretora, as liderancas intermédias séo

auténomas, reconhecidas e responsabilizadas:

(i)

(ii)

“A direcdo chama-nos, enquanto liderancas intermédias, para saber como
€ que as coisas estdo e isso da também um certo 4nimo a quem lidera...
nos todos temos um plano de acdo e por isso somos chamados para se
verificar que estamos a executa-lo” (U1, CDPE1C);

“as minhas liderangas sdo liderancas ja muito autonomas, felizmente,
muito auténomas... havia muito essa tendéncia para centralizar tudo...
quando agregdmos tivemos que comecar outra vez a trabalhar, até porque
havia ritmos de trabalho diferentes, em tudo (...) Cada vez mais
autonomos (...) No outro dia, quando foi da avaliagdo externa... chegou
uma altura em que a inspecdo, nos pergunta: Entdo e quanto a lideranca?
Ja ndo sei bem como foi. E um deles [coordenador] pergunta: Quais
liderangas? E ele olhou e disse: sim, nés somos lideres intermédios, ...
Eu disse: Uau! Gostei mesmo dessa resposta. Vocés ja estdo a falar como
verdadeiros lideres...” (U2, Diretora);

Um professor refere a acdo limitada do Conselho Geral, como uma consequéncia de

uma lideranca de topo que toma as decisfes mais importantes individualmente:

(i)

"as decisdes ja chegam ao Conselho Geral como um facto consumado e a
Unica coisa que nés, enquanto participantes, fazemos ¢é a aprovacao (...)
O facto de as coisas passarem pela Dire¢do, em primeira mao, se ndo
forem partilhadas a partir dai, logo, ao Presidente do Conselho Geral e
serem propostas ao Conselho Geral, este ndo tem muito a fazer, porque
depois as coisas aparecem ja como um facto consumado” (U1, PB).

Um coordenador aponta como limitacdo da atuacdo da lideranca intermédia a

auséncia de um percurso profissional definido. No seu entender, devia ser nomeado

coordenador uma pessoa com um percurso profissional definido, como acontece com a

escolha da direcéo:

(i)

"E preciso uma hierarquia, é preciso um trilho, é preciso um percurso,
para se chegar a determinadas coisas, porque nds somos instituicbes. Na
pratica ¢ muito complicado.... porque ndo ha um percurso. Eu procuro
ser um coordenador sensato, mas na realidade o meu percurso € o
percurso da experiéncia, do trabalho e da pesquisa, mas ndo posso dizer
assim eu tenho galGes para me apresentar como coordenadora. As
diregdes (...) ai j& comega existir alguma sele¢do e alguma legalizacao.
Pronto, ja ndo se escolhe qualquer um” (U1, CDL).

Na perspetiva da diretora as liderangas intermédias sdao autdbnomas no trabalho que

desenvolvem. Um exemplo desta autonomia é o facto de acabarem por ser supervisores e

supervisionados ao mesmo tempo:

(i)

“Eles ja fazem algo que me agrada particularmente, que ¢ serem

supervisores, consciente ou inconscientemente... alternadamente sao
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supervisores e supervisionados... ¢ estou-lhe a falar dos coordenadores
de departamento, estou-lhe a falar dos departamentos de diretores de
turma. Isto é 6timo, mesmo muito bom, isso deixa-me feliz” (Ul,
Diretora).

Quadro 5.4.2.9 — Unidades de anélise da categoria:
“Constrangimentos e tracos das liderancas intermédias”

UNIDADES DE ANALISE DA CATEGORIA: “CONSTRANGIMENTOS E TRAGOS DAS LIDERANGAS INTERMEDIAS”

“Aqui delega-se muito, ndés somos uma lideranga intermédia sentimos que
estamos responsabilizadas, damos sempre conhecimento do nosso trabalho e
da nossa agdo, do que vamos fazendo, mas acabamos por ter a nossa
liberdade sobretudo para propor o que muitas vezem em muitas escolas nao
acontece nem sequer ha o a vontade de propor” (U1, CDPE1C)

“A lideranga intermédia é uma lideranga que no quadro legal ndo existe. (...)
Eu para ser lider e para me exigirem as minhas fung¢des [de lider] tenho de ter
tempo e ndo tenho condigdes neste momento (...) dizem: - «relnes, orientas,
supervisionas, vais as aulas dos colegas, tens que fazer supervisdo de pares».
As liderangas intermédias - «Porque é que ndo foste a aula?» mas nem tenho horas para ir, se eu for ali
sao informais falto a minha aula.” (U2, CDL)

“lideranga sé ha uma. Acabou-se! Porque as liderangas intermédias sdo
apenas uma ligagdo, um meio de comunicagdo entre a lideranga e toda a
comunidade, neste caso, os professores. A lideranga intermédia é
completamente necessdria, mas era necessario valoriza-la, pois ela existe na
pratica.” (U3, CDMCE)

“esta a tentar muito [a Diretora], mas é muito dificil a lideranga partilhada.
Porque os diretores hoje em dia estdao muito sobrecarregados com muitas
propostas...” (U4, PA)

“Passa tudo por eles...” (U5, PC)

“como coordenadora... como lider, tenho que estar documentada, tenho que
ter conhecimentos de gestdo (...) tenho que andar a frente, tenho que estar
disponivel para isso e tenho que estar sapiente, tenho que saber (...) E dificil
ser lider... A minha dificuldade é o apaziguar, portanto I3 estd, a gestdo dos
recursos humanos, o conhecimento, o estar. Acho que temos muita
dificuldade em aceitar as hierarquias na escola.” (U1, CDL)

“acho que hoje cada vez mais o papel de um diretor é dificil, muito dificil. E
extremamente dificil. Tem que ser uma pessoa que tenha muita paixdo... em
termos administrativos, existe uma vertente de gestdo, absolutamente
avassaladora. Hoje em dia, nada se compadece com amadorismo, cada vez 4
mais é preciso uma certa profissionalizagdo... Cada vez mais acho que é
necessaria muita formagdo nessas areas [da gestdo e lideranga escolares]”
(U2, Diretora)

“Eu s6 posso pensar em lideranga, pensando num lider... alguém que seja
capaz de dirigir pessoas... alguém que seja capaz de motivar, que seja capaz
de definir esses objetivos bem definidos, para levar um grupo de pessoas tao
variado” (U3, CDI)

“mesmo em termos econémicos, o barco é muito dificil de levar... o barco é
muito dificil de levar.” (U4, PB)

“nds temos que nomear e chamar para lideres aqueles que sdo exemplo e
isso nds ndo o fazemos. Esse é que é o grande problema.” (U1, CDE)

“nés comegamos por uma cultura da democratizagdo e em que os
Resulta de uma escolha de | professores escolnem os seus pares para os liderar, da mesma forma como
pares nés escolhemos os professores para serem diretores do conselho diretivo,
nao é? Eu acho que aquilo que se nota em muitas escolas ainda é que a
escolha de determinadas pessoas para determinados cargos também nao
obedece a esse critério de... ou seja, escolhe-se porque é mais amigo ou

Tem de assentar em
conhecimento
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menos amigo e ndo porque é mais ou menos competente.” (U2, CDL)

As liderangas intermédias
sdo auténomas,
reconhecidas e
responsabilizadas

“A Direcdo delega nas liderangas intermédias, responsabiliza-as, elas
desenvolvem o seu trabalho e depois nés damos conhecimento do que é
falado e isso é feito muitas vezes. A Diregdo chama-nos, enquanto liderangas
intermédias para seguir como é que as coisas estdo e isso da também um
certo animo a quem lidera... nds todos temos um plano de agdo e por isso
somos chamados para ... se verificar que estamos a executa-lo” (U1, CDPE1C)
“as minhas liderangas sdo liderangas ja muito autdonomas, felizmente, muito
auténomas... havia muito essa tendéncia para centralizar tudo... quando
agregamos tivemos que comecar outra vez a trabalhar, até porque havia
ritmos de trabalho diferentes, em tudo. Mas neste momento ja se evoluiu
muito, a nivel dos coordenadores de departamento e a nivel de
coordenadores de diretores de turma... tenho outras liderangas muito boas,
mas estes particularmente ja sdo muito auténomos, muito capacitados. Cada
vez mais auténomos, ja s6 marcam a sala para ver se vao todos para o
auditério ao mesmo tempo, mas marcam as suas reunides e vao definindo o
seu caminho. E depois as reunides connosco e as reunides dos outros drgdos
de topo, no fundo vao servir agora para acertarmos o caminho. No outro dia,
quando foi da avaliagdo externa... chegou uma altura em que a inspegao, nos
pergunta: Entdo e quanto a lideranga? Ja ndo sei bem como foi. E um deles
pergunta: Quais liderangas? E ele olhou e disse: sim, nés somos lideres
intermédios, ... Eu disse: Uau! Gostei mesmo dessa resposta. Vocés ja estdo a
falar como verdadeiros lideres...” (U2, Diretora)

O Conselho Geral tem uma
acdo diminuta

“o Conselho Geral... praticamente ndo se ouve falar dele. E o Conselho Geral
é 3 partida o 4rgdo mais importante da escola. A partida é o érgdo mais
importante da escola, mas a chegada ndo é bem assim. Acontecem as
propostas, as decisdes ja chegaram ao Conselho Geral como facto
consumado porque.. e a Unica coisa que nds, enquanto participantes
fazemos, ... é a aprovagdo (...) pode ser um ponto de partida para trabalho
que ndo estd a ser feito, ou para decisdes que ndo estdo a ser tomadas, ou
para outras coisas que também ndo estdo a ser resolvidas. (...) O facto de as
coisas passarem pela dire¢dao, em primeira mao, se nao forem partilhadas a
partir dai, com o Presidente do Conselho Geral e serem propostas ao
Conselho Geral, o Conselho Geral nessa medida ndo tem muito a fazer,
porque depois as coisas aparecem ja como facto consumado. A Diregao
recebeu, como todos os agrupamentos e como todos os Diretores,
orientagdes para que fossem frequentadas determinadas formagdes. A nossa
escola escolheu quem foi a essas formagdes, ndo é?! Isso ndo passou pelo
Conselho Geral” (U1, PB)

Ndo ha um percurso
profissional definido

“E preciso uma hierarquia, é preciso um trilho, é preciso um percurso, para se
chegar a determinadas coisas, porque nds somos uma instituicdo. Na pratica
é muito complicado.... porque ndo ha percurso. Eu procuro ser uma
coordenadora sensata, mas na realidade o meu percurso é o percurso da
experiéncia, do trabalho e da pesquisa, mas ndo posso dizer assim, eu tenho
galbes para me apresentar como coordenadora. As diregdes (...) ai ja comega
a existir alguma sele¢do. Pronto ja ndo se escolhe qualquer um” (U1, CDL)

Acabam por ser
supervisores e
supervisionados

Eles ja fazem algo que me agrada particularmente, que é serem supervisores,
consciente ou inconscientemente... alternadamente sdo supervisores e
supervisionados... e estou-lhe a falar dos coordenadores de departamento,
estou-lhe a falar dos departamentos de diretores de turma. Isto é étimo,
mesmo muito bom, isso deixa-me feliz.” (U1, Diretora).

Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram & subcategoria.

5.4.3. A supervisdo pedagdgica no departamento curricular

O quadro 5.4.3.1 ilustra a matriz de analise da dimensdo de estudo “A supervisdo

pedagdgica no departamento”, identificando as categorias ¢ as subcategorias que
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emergiram do conteudo das entrevistas. As categorias estudadas incluem: as préticas de
supervisdo pedagdgica implementadas no departamento; a importancia da supervisdo
pedagdgica no departamento; as estratégias do coordenador para promover e implementar
a supervisdo pedagogica no departamento; os constrangimentos e tracos das liderancas
intermédias, em particular do coordenador de departamento, na implementacdo da
supervisdo pedagogica.

Quadro 5.4.3.1 — Matriz de analise da dimenséo de estudo:
“A supervisdo pedagdgica no departamento”

MATRIZ DE ANALISE DA DIMENSAO DE ESTUDO: “A SUPERVISAO PEDAGOGICA NO DEPARTAMENTO”

Trabalho colaborativo na preparagdo dos materiais e partilha dos

A supervisdo
pedagogica no
departamento

Préticas de supervisdo
pedagdgica no
departamento

mesmos
Implementada em casos pontuais ou extremos
Acompanhamento informal: dois professores em aula
Grelha de avaliagdo comum

Importancia da supervisdo
pedagdgica no
departamento

N&o é considerada importante ou necessaria

Consta do Plano de Agéao

Estratégias do
coordenador para
implementar a supervisdo
pedagdgica no
departamento

Fazer um acompanhamento de pares informal

Mobilizar através do didlogo, do exemplo e da criacdo de lagos
Dar espago para as pessoas falarem e desabafarem

Mudar de nome e ndo chamar de superviséo pedagégica
Apoiar a integracao

Dar o exemplo

Fomentar e promover, mas ndo impor

Refletir com os professores sobre os resultados

Maior presencga do coordenador de departamento na escola
Presséo da diregéo

Implementar de forma gradual

Pressdo da avaliacdo externa

Criar consensos

Motivar

Por vezes tem de ser imposta

Implementar para além dos casos problematicos

Foco no progresso dos alunos

Reunides e encontros como as Jornada Pedagdgicas

As limitagGes do papel do
coordenador de
departamento

N&o é valorizado nem reconhecido

Né&o esté presente fisicamente

Tem um papel essencialmente burocratico

Assume funcgdes de supervisor pedagdgico

Né&o tem verdadeira autonomia

Esta condicionada a vontade e participacéo de todos

Em termos das praticas de supervisao pedagogica implementadas no departamento é

apontado, sobretudo, a realizacdo de um trabalho colaborativo na preparacdo dos materiais
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e partilha dos mesmos (cinco casos), a implementacdo da supervisao pedagdgica em casos
pontuais ou extremos de dificuldades que o professor vive na sala de aula (quatro casos) e
0 acompanhamento informal: dois professores em aula (quatro casos).

Sobre a importancia da implementacdo da supervisdo pedagogica no departamento,
quatro participantes referem que a mesma ndo é considerada importante ao nivel do
departamento, enquanto um refere o imperativo de a supervisdo pedagogica constar do
Plano de Acao do Departamento.

Em relacdo as estratégias do coordenador para implementar a supervisdo pedagdgica
no departamento destaca-se 0 acompanhamento informal de pares e a mobilizagdo através
do didlogo, do exemplo e da criacdo de lagos, cada um referido por seis participantes. Trés
pessoas referem o ambiente de dialogo e o facto de ser dado espaco para as pessoas
falarem e desabafarem.

Na implementacdo da supervisdo pedagdgica no departamento, as liderangas
intermédias falam dos constrangimentos e das limitagdes que sentem na sua atuacdo e que
se prendem sobretudo com o facto de ndo ser um agente valorizado nem reconhecido (dois
casos) e o facto de ndo estar presente fisicamente (dois casos).

Quadro 5.4.3.2 — Estatisticas de frequéncias das unidades de registo relativas a
supervisdo pedagogica no departamento

ESTATISTICAS DE FREQUENCIAS DAS UNIDADES DE REGISTO RELATIVAS
A SUPERVISAO PEDAGOGICA NO DEPARTAMENTO

Trabalho colaborativo na preparacdo dos materiais e partilha dos 5
Préticas de supervisdo | mesmos
pedagdgica no Implementada em casos pontuais ou extremos 4
departamento Acompanhamento informal: dois professores em aula 4
Grelha de avaliagdo comum 1
Importégcia da N3o é considerada importante ou necessaria 4
supervisdo
pedagdgica no Consta do Plano de Acdo 1
departamento
A supervis3o Fazer um acompanhamento de pares informal 6
pedagégica no Mobilizar através do didlogo, do exemplo e da criagdo de lagos 6
departamento Dar espacgo para as pessoas falarem e desabafarem 3
Estratégias do Mudar de nome e ndo chamar de supervisdo pedagdgica 2
coordenador para Apoiar a integracdo 2
implementar a Dar o exemplo 2
supervisdao Fomentar e promover, mas ndo impor 2
pedagdgica no Refletir com os professores sobre os resultados 1
departamento Maior presenca do coordenador de departamento na escola 1
Pressdo da diregdo 1
Implementar de forma gradual 1
Pressdo da avaliagdo externa 1
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Criar consensos

Motivar

Por vezes tem de ser imposta

Implementar para além dos casos problematicos
Foco no progresso dos alunos

Reunides e encontros como as Jornada Pedagodgicas
N&o é valorizado nem reconhecido

N3o esta presente fisicamente

Tem um papel essencialmente burocratico

Assume fungdes de supervisor pedagdgico

Ndo tem verdadeira autonomia

Estd condicionada a vontade e participagdo de todos
Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram & subcategoria.

Constrangimentos e
tragos das liderangas
intermédias

R R R R NNRRRRR R

Préticas de supervisdo pedagogica no departamento curricular

As praticas de supervisdo pedagdgica implementadas no departamento curricular
assentam sobretudo no trabalho colaborativo na preparacdo dos materiais e partilha dos
mesmos (Cinco casos):

(i) “toda a preparacao do trabalho em conjunto, sentir as dificuldades em
conjunto... Ora bem, elas sdo poucas, ainda. Nos temos feito, mas tem
sido tal como na perspetiva do trabalho de o colega sentir que tem outro
colega na aula para o ajudar ... no sentido de entreajuda entre as pessoas”
(U3, CDMCE);

(i)  “Nos fazemos todas as planificagdes em conjunto, partilhamos os testes,
fazemos as vezes outros materiais. Tudo 0 que fazemos ¢ em conjunto...
visitas de estudo... tudo... tomamos as decisdes em conjunto, nunca nos
impomos umas as outras” (U4, PB).

A supervisdo pedagodgica é também implementada em casos pontuais ou extremos,
por necessidade grave, ou porque o professor pediu ajuda em situacdes limite, ou em
situacBes em que o departamento foi obrigado a intervir. Sdo exemplo destas situacoes, 0s
casos em que o professor tem algum problema ou dificuldade com uma determinada turma:

(i)  “S6 mesmo em situagdes extremas... porque os alunos se queixavam que
o0 professor ndo tinha uma postura correta na aula ou ndo lidava com eles
da maneira que deveria lidar e os resultados ndo eram os esperados...
numa situacdo dessas tem que ser e vamos [fazer superviséo]. Quando as
coisas estdo a decorrer normalmente, é preciso implementar, é preciso
fazer-se. Mas...” (U2, CDI);

(i) “como disse a colega: este ano, eu tenho la um grupo de alunos com
dificuldades. Sdo barulhentos, perturbam-me, tenho que interromper.
Venham-me ajudar. Ela ndo me disse quem eram, mas eu identifiquei-os
bem e vimos o que era necessario fazer” (U3, CDL).

Quatro coordenadores relatam o acompanhamento informal com dois professores em

sala de aula, como uma forma de supervisdo pedagogica informal:
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“De uma forma informal, sempre” (U1, CDPELC);

“os professores acertaram entre si 0s horarios, quais eram o0s professores
que poderiam assistir uns aos outros, primeiro teve que partir do verificar
os horarios e depois da disponibilidade para cada professor se deslocar, e,
a partir dai, arranjar um tempo para depois discutir sobre o que foi
verificado. Sim [foi mesmo o assistir a aula] com momentos antes,
portanto com um di&logo antes para saber 0 que se ia assistir e didlogo
depois. S6 que sem qualquer conotagao, sem o valor de avaliagdo.... foi
feita s6 uma avaliagdo parcelar, mas ainda nao temos um relatério. Como
eu disse tudo comegou no ano passado” (U2, CDCSH).

Um coordenador destaca como préatica de supervisdo pedagogica a criacdo de uma

grelha de avaliagdo comum:

(i)

“no6s tinhamos instrumentos de trabalho completamente diferentes... uma
das nossa batalhas ao nivel do departamento foi estruturarmos
documentos que fossem uniformes. Chegamos a conclusdo que era
fundamental que os colegas preparassem as matrizes para as provas
diagnosticas” (U1, CDIC).

Quadro 5.4.3.3 — Unidades de andlise da categoria: “Praticas de
supervisdo pedagdgica implementadas no departamento”

UNIDADES DE ANALISE DA CATEGORIA:

“PRATICAS DE SUPERVISAO PEDAGOGICA IMPLEMENTADAS NO DEPARTAMENTO”

Trabalho colaborativo na
preparagdo dos materiais e
partilha dos mesmos

“Neste momento, nds temos a partilha, podemos dizer de materiais e de
alguns conteldos, eu falo ao nivel do 12 Ciclo e eu acho, e isto ja ndo é
uma partilha até pode ser mais uma pratica, que é fazermos as mesmas
fichas de avaliagao... eu ja combinei e no meu grupo do 3.2 ano vamos
dar fichas de avaliagdo diagndstica com os mesmos critérios de
avaliagdo, é um comego.” (U1, CD1C)

“o grupo do 9.2 ano funcionou bastante bem, porque nds reuniamos
sempre, discutiamos, fomos desenvolvendo e aquela ideia do trabalho
colaborativo funcionou porque de facto éramos quatro que estavamos
disponiveis para isso, queriamos muito isso e queriamos trabalhar em
conjunto. “E o teu grupo, trabalha com eles desenvolve, porque o que
ndés queremos é leva-los a bom porto” e portanto “olha tens aqui a ficha,
sdo estas perguntinhas em 5 minutos” e normalmente partilhava com
ela os resultados, era eu que dava a ficha, era eu que corrigia e depois
dizia: Tiveram positiva, ndo tiveram positiva ainda vou fazer o exercicio
outra vez.” (U2, CDL)

“toda a preparagdo do trabalho em conjunto, sentir as dificuldades em
conjunto... Ora bem, elas sdo poucas, ainda. Nds temos feito, mas tem
sido tal como na perspetiva do trabalho de o colega sentir que tem
outro colega na aula para o ajudar... no sentido de entreajuda entre as
pessoas” (U3, CDMCE)

“Nos fazemos todas as planificagdes em conjunto, partilhamos os testes,
fazemos as vezes outros materiais. Tudo o que fazemos é em conjunto...
visitas de estudo... tudo... tomamos as decisGes em conjunto, nunca nos
impomos umas as outras.” (U4, PB)

“Nés estamos constantemente a fazer trabalho colaborativo.
Trabalhamos muito bem juntas. Hd muita partilha. Nés juntamos as
coisas e a partir dai faz-se luz, faz. Porque nds temos um Plano de Agdo
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Estratégica, que nos obriga a fazer isso. E para continuar.” (U5, PC)

Implementada em casos
pontuais ou extremos

“eu, por exemplo, com outra colega tenho ali um furo e até eu vou
bocadinho para sala dela e as vezes vou ajudar com um miudo mais
problematico. Eu acho que a supervisdo, da maneira como estd
estruturada, ndo é bem aceite pelos colegas. Havia aqui um professor
que teve supervisdo e que tinha uma certa fragilidade e de alguma
forma foi orientado (...) Eu trabalhei em Pagos Ferreira e lembro-me de
termos uma turma muito complicada... pusemos duas colegas na sala de
aula e funcionou lindamente, claro que foi uma situagdo pontual.” (U1,
cD1C)

“S6 mesmo em situagdes extremas... porque os alunos se queixavam que
o professor ndo tinha uma postura correta na aula ou ndo lidava com
eles da maneira que deveria lidar e os resultados ndo eram os
esperados... numa situagdo dessas tem que ser e fui [fazer supervisdo].
Quando as coisas estao a decorrer normalmente, é preciso implementar,
é preciso fazer-se. Mas...” (U2, CDI)

“como disse a colega: este ano eu tenho 18 um grupo de alunos com
dificuldades. Sdo barulhentos, perturbam-me, tenho que interromper.
Venham-me ajudar. Ela ndo me disse quem eram, mas eu identifiquei-os
bem e vimos o que era necessario fazer.” (U3, CDL)

“Nao tem sido feita a ndo ser em casos muito pontuais, ndo tem sido
feita no sentido de verificar se determinado professor esta ou ndo a
fazer as coisas como deve.... se for necessario, faz-se, tal como ja
aconteceu... houve uma situagdo, por exemplo, no 10.2 ano em que
numa turma em particular, o professor sentiu dificuldades especiais e
entdo todos os professores do 10.2 ano participaram, trabalharam com
aquela turma. Houve um projeto especifico, nesse sentido.” (U4,
CDMCE)

Acompanhamento informal:
dois professores em aula

“De uma forma informal, sempre.” (U1, CDPE1C)

“os professores acertaram entre si os hordrios, quais eram os
professores que poderiam assistir uns aos outros, primeiro teve que
partir do verificar os hordrios e depois da disponibilidade para cada
professor se deslocar, e, a partir dai, arranjar um tempo para discutir
sobre o que foi verificado. Sim [foi mesmo o assistir a aula] com
momentos antes, portanto com um didlogo antes para saber o que se ia
assistir e didlogo depois. Sé que sem qualquer conotagdo, sem o valor de
avaliagdo.... foi feita s6 uma avaliagdo parcelar, mas ainda ndo temos um
relatério. Como eu disse tudo comegou no ano passado.” (U2, CDCSH)
“acompanhamento entre pares” (U3, CDMCE)

“cd na escola nés até demos um passo muito grande, ha uns tempos,
com o plano da Matematica, quando no ano de 2006, se ndo estou em
erro, nds comegamos a estar em todas as aulas de Matematica, dois
professores em aula, mas em todo o horario de todos os colegas,
portanto ndo era parcialmente. Estdvamos sempre dois numa aula, e
isso funcionou muitissimo bem” (U4, CDMCE)

Grelha de avaliagdo comum

“nds tinhamos instrumentos de trabalho completamente diferentes...
uma das nossa batalhas ao nivel de departamento era estruturarmos
documentos que fossem uniformes. Chegamos a conclusdao que era
fundamental que os colegas preparassem as matrizes para as provas
diagnésticas.” (U1, CD1C)

Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram a subcategoria.

Importancia da supervisdo pedagogica no departamento curricular

Acerca da importancia da

implementacdo da supervisdo pedagogica

no

departamento, quatro coordenadores referem que a mesma ndo é considerada importante

Ou necessaria ao nivel do departamento:
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(i)  “Eles ainda ndo vém isso [a importancia da supervisdo pedagdgica no
departamento] ... ainda nao é um instrumento de trabalho” (U1,

CDPELC);

(if)  “ndo lhe esta a ser dada a devida importancia, ndo esta a ser dada pois ha
muita gente que ndo quer e que se recusam a ter. Os professores [ndo lhe
dao importancia]! Alguns coordenadores, ndo todos [ndo lhe dao

importancia]” (U4, CDI).
Um dos coordenadores, que refere que a supervisdo pedagdgica ndo é considerada

importante pelos professores, menciona que a supervisdo pedagdgica consta do Plano de

Acdo do Departamento e, portanto, a sua implementacdo é um imperativo:

(1) “no pedagdgico decidiu-se que realmente havia a necessidade desse
Plano de Acédo e foi feito. Por acaso, no nosso plano de acdo esta la que
uma coisa a implementar é a supervisao, mas temos que refletir em que
modos, precisamente devido aos horarios e tudo o mais... temos que
arranjar uma forma de o fazer... achamos que ¢ importante, estd a ser
implementada noutros departamentos e nds também queriamos
implementar, mas temos que decidir como é que n6s 0 queremos fazer”
(U5, CD1C).

Quadro 5.4.3.4 — Unidades de andlise da categoria:
“Importancia da supervisao pedagdgica no departamento”

UNIDADES DE ANALISE DA CATEGORIA: "IMPORTANCIA DA SUPERVISAO PEDAGOGICA NO DEPARTAMENTO"

Ndo é considerada importante
ou necessaria

“Eles ainda ndo vém isso [a importancia da supervisdo pedagdgica no
departamento] ... ainda ndo é um instrumento de trabalho.” (U1,
CDPE1C)

“mas ha a preocupagdo de a expandir, claro. Como eu digo, é dificil. Ha
experiéncias de escolas em que tem sido uma coisa terrivel, portanto...”
(U2, CDCSH)

“ndo tenho conseguido encontrar as melhores formas ou os melhores
contextos... ndo temos ainda dado os passos que outros departamentos
ja deram... ndo é facil encontrarmos um equilibrio onde as pessoas se
entendam e criem um grupo, onde eu sei que aquele colega, por
afinidade pessoal, consegue aceitar melhor o que o outro diz, do que se
for um outro qualquer.” (U3, CDE)

“ndo lhe esta a ser dada a devida importancia, ndo estd a ser dada pois
ha muita gente que ndao quer e que se recusa a ter. Os professores [ndo
Ihe dao importancia]! Alguns coordenadores, ndo todos, ndo lhe dao
importancia. (U4, CDI)

Consta do Plano de Agao

“no pedagdgico decidiu-se que realmente havia a necessidade desse
Plano de Acdo e foi feito. Por acaso, no nosso plano de agdo esta 1a que
uma coisa a implementar é a supervisdao, mas temos que refletir em que
modos, precisamente devido aos horarios e tudo o mais... temos que
arranjar uma forma de o fazer... achamos que é importante, esta a ser
implementada noutros departamentos e nds também queriamos
implementar, mas temos que refletir como é que nds queremos fazer
isso” (U5, CD1C)

Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram a subcategoria.
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Estratégias do coordenador para implementar a superviséo
pedagogica no departamento curricular

Neste ponto, analisa-se a acdo do coordenador na definicdo e implementacdo de
estratégias para promover os projetos individuais dos docentes e estratégias para mobilizar
0s docentes para a supervisdo pedagdgica. Os participantes referiram estratégias e acoes
variadas para promover a implementacdo da supervisdo pedagdgica. Destaca-se 0
acompanhamento de pares informal, referido por seis participantes (quatro coordenadores e
dois professores). Pretende-se, com esta estratégia, que a supervisdo pedagdgica seja
encarada e transmitida como um acompanhamento permanente pelos pares e € preciso
desdramatizar, retirar-lhe a carga negativa que tem. Dois professores, que ndo aceitam a
supervisao pedagdgica nos moldes em que existe, referem que ja aplicam aquilo que a
supervisao pedagogica preconiza de uma forma informal através do acompanhamento de
pares:

(i) “temos que arranjar forma de minimizar, digamos, esta dor de uma
avaliacdo mais formal e comegarmos num primeiro passo onde tentemos
encontrar primeiro uma possibilidade de inter-relacionamento que

também depois ao nivel de acdo docente permita a troca e a partilha”
(U2, CDE);

(i)  “Mas isso nods ja fazemos, nds somos um grupo de pessoas que fazemos”
(U5, PA);

(iii) “Mas nos ja fazemos isso... ¢ informal... ndo ¢ formal, ndo é nos moldes
como os académicos querem” (U6, PB).

Também seis participantes (cinco coordenadores e um professor) referem como
estratégia mobilizar através do didlogo, do exemplo e da criacdo de lacos entre 0s
professores:

(i)  “de relacionamento entre as partes. A capacidade de mobilizar, de fazer
com que as pessoas na realidade aceitem este processo” (U2, CDE)

(ii) “E tentar conversar com alguns colegas para reverem como ¢ que estdo a
dar as aulas, para reverem a sua postura” (U3, CDI)

(iii) “conversamos, porque conversar, acompanhar, ndo ofender, ¢ isso e
como sou coordenadora hd uma data de tempo eles reconhecem que
talvez eu seja capaz de estar um bocadinho acima, pronto tenho bom
senso.” (U4, CDL)

Trés participantes (dois coordenadores e um professor) referem a estratégia de dar
espaco para as pessoas falarem e desabafarem, em reunides que sdo também um espaco de

partilha:
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(i) “Eu ndo sei se motivo... Gosto de dar espaco, de alguma forma as
reunides eram longas e as vezes as pessoas em grupo tém a necessidade
de desabafar, acho que é importante dar espaco para que isso também
aconte¢a” (U2, CDE);

(i)  “O coordenador ¢ extremamente humano... as reunides sdo longas, sdo
extensas, mas partilha-se, conversa-se, pica-se pedra, ddo-se sugestdes”
(U3, PA).

Dois coordenadores adotaram a estratégia de mudar de nome e ndo chamar de
supervisdo pedagdgica para lhe retirar a carga negativa que lhe esta associada:

(i) “se calhar se mudar o nome... [uma colega] diz que dentro do
departamento ela muda o nome, n&o diz que é supervisdo” (U1, CDIC).

Também dois participantes (um coordenador e um professor) referem como
estratégias apoiar a integracdo dos professores de forma a criar um bom ambiente no
grupo:

(i)  “no 1.° Ciclo temos uma colega nova e eu quando cheguei tive o cuidado
de me ir sentar ao pé dela porque se fosse comigo também gostava de
sentir algum conforto, ndo ¢?” (U1, CD1C);

(ilf) “uma colega estava ali sentada sozinha e foram logo resmungar com ela:
— “porque € que estas ai sozinha, anda para a nossa beira, estas ai sentada
porqué?” — as vezes uma pessoa esta cansada e esta ali naqueles cinco
minutos, mas ndo, ha sempre o convite ao convivio. Esta sala dos

professores que também ¢ a nossa sala de aula ¢ muito agradavel...” (U2,
P2).

Dois coordenadores usam como estratégia dar o exemplo e outros dois
coordenadores procuram fomentar e promover, mas ndo impor:

(i) “Dou o exemplo, também vao assistir as minhas aulas e tento sensibilizar
realmente para a importancia que a supervisao pode ter, tentar mostrar
também que podemos sempre aprender uns com os outros” (U1, CDI);

(if) “tento sensibilizar realmente para a importancia que a supervisao pode
ter, eu vou tentando conversar e sensibilizar para... sem formalizar
muito, eu acho que ndo podemos formalizar muito, sendo 14 esta, caimos
na avaliacdo e as pessoas sentem que estdo a ser avaliadas” (U1, CDI).

As estratégias seguintes foram referidas por um sé coordenador. Refletir com os
professores sobre os resultados, através de uma reunido, para identificar as falhas e
preparar 0 ano seguinte, uma reunido em que face aos resultados das avaliacbes e aos
resultados das turmas, serdo pensadas formas de melhorar o ensino:

(i)  “Eu tenho planeado uma reunido de departamento agora quando estas
acabarem e fizermos as avaliagdes, tendo os relatorios com o balanco dos
resultados... para nds pensarmos entdo porque € que temos estes
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resultados ... Tentar refletir (...) “quem ¢ que me pode ajudar para eu
conseguir melhorar...” (...) “onde ¢ que falhei”. Eu vou propor fazermos
esse trabalho, fazermos uma reunido somente para isso” (U1, CDI).

Um professor aponta a maior presenca do coordenador de departamento na escola:

(i) “Temos um [coordenador] do basico e um do secundério. Portanto, o ano
passado elegeram um representante que é ca da escola, que é do segundo
ciclo... que ndo havia, ndo era habito... Isso, eu creio que foi uma
estratégia também para implementar e comecar a desenvolver a tal
cultura de agrupamento... a colega... eu sei que tem esse cuidado, tem
horas também em X para estar com os diretores de turma de X. Portanto,
comecaram-se a implementar estratégias diferentes” (U1, PA).

Um coordenador refere a presséo da direcéo:

(i) “Este ano eu tentei face a...nods ja temos duas situagdes de avaliagdo
externa e ja ha uns anos atras tinha sido um dos pontos focados como
negativo, a auséncia da supervisdo e portanto a partir dai... umas vezes
por pressdo da Direcdo, da necessidade de fazer essa supervisdo e fui
abordando nas reunides, fui dizendo aos colegas que essa necessidade se
impunha... na tentativa primeiro de serem os proprios colegas a
disponibilizarem-se, sempre no sentido da melhoria e no trabalho
conjunto, sentir as dificuldades e ajudarmos a melhorar, mas nunca
houve grande abertura. Eu também digo francamente que ndo senti
qualquer a vontade para o fazer” (U1, CDMCE).

Um coordenador usa como estratégia tentar implementar a supervisdo pedagogica de

forma gradual:
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(i)  “é uma mais valia se for feito de uma forma saudavel, se ndo for imposto,
se for assim aos bocadinhos” (U1, CDI1C).

Outro coordenador refere a pressdo da avaliacdo externa:

(1) “uma das fragilidades da avaliagdo externa, e penso que agora no
relatorio de melhoria vao de certeza la aparecer varias estratégias para se
implementar a supervisdo... quando eu li o relatorio pensei: sera que eles
se focaram aqui porque ndo tinham mais nada para se focar e como
tinham que mostrar alguma fragilidade... eu ainda ndo consegui perceber
que importancia é que deram a supervisao” (U1, CD1C).

Criar consensos é também uma estratégia usada por um coordenador:

(1) “Se o coordenador conseguir ter um relacionamento facil, se for
consensual tem mais possibilidades de conseguir fazer isso do que se nao
o fizer dessa forma. Isto é, se for pela imposicdo, as coisas sdo mais
complicadas... ¢ sempre muito dificil levar a pratica essa supervisao, as
pessoas conseguirem dizer aos colegas, de uma forma néo institucional, a
necessidade de um acompanhamento, nio ¢?” (U1, CDMCE).

A motivagdo dos professores é outra das estratégias referidas para implementar a
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supervisao pedagogica no departamento:

(i)  “Eu acho que ¢ muito motivador, sobretudo isso, tem que ter um papel de
motivar mesmo que ndo esteja e de orientar... mesmo que nao seja a
minha obrigagdo é necessario transmitir sempre esperanca e motivagao”
(U1, CDPELC).

Em situagdes limite um coordenador fala mesmo que a estratégia passa por impor a
supervisdo pedagogica quando tem mesmo de ser:

(i) “por vezes tem de ser imposta, noutras é: olha tem que ser feito e,
portanto, vamos fazer... ndo € bom, ndo gostas, mas € para fazer... é
claro que essa ¢ sempre a parte mais desagradavel” (U1, CDI).

Existe também a tentativa/estratégia de implementar a SP para além dos casos
problematicos, de forma a criar uma cultura de supervisdo pedagogica:

(i) “Existe aquela ideia de que s6 se faz uma interveng¢do, ou SO se fazia uma
intervencdo, quando havia problemas e nds estamos a tentar mudar isso,
para uma ideia de supervisdao como um permanente acompanhamento, o
fazer, o desenvolver e no sentido do olhar que ndo seja também muito
intrusivo, porque nds ainda ndo gostamos, ou melhor nos precisamos de
nos habituarmos [a ideia] (...) Portanto, n6s estamos a comecar a criar
essa cultura dentro do agrupamento e penso que pouco a pouco também
sera uma cultura de supervisdo da escola” (U1, CDL).

Uma estratégia referida € o foco no progresso dos alunos:

(i) “todos os profissionais gostam daquilo que fazem, mas encontram-se
desmotivados, isso ndo tem a ver com a sua préatica letiva ou a prética
com os alunos, tem a ver com o0s tais constrangimentos. Ndés agarramo-
nos a eles [aos alunos] e procuramos que eles progridam, apesar de nem
sempre termos sucesso” (U1, CDL).

Reunides como as Jornadas Pedagdgicas constituem-se como encontros entre 0s
professores e 0s académicos/investigadores e para um dos coordenadores é uma estratégia
para promover uma cultura de supervisdo pedagdgica:

(i) “Nos tivemos as Jornadas Pedagdgicas... onde um dos pontos era
exatamente a Supervisdo... impulso € incentivar as pessoas nas reunioes
que fazemos” (U1, CDCSH).

Quadro 5.4.3.5 — Unidades de andlise da categoria: “Estratégias do coordenador para
implementar a supervisdo pedagégica no departamento”

UNIDADES DE ANALISE DA CATEGORIA: " ESTRATEGIAS DO COORDENADOR PARA

IMPLEMENTAR A SUPERVISAO PEDAGOGICA NO DEPARTAMENTO"

“sei de casos nos outros departamentos que fazem isso, que iam assistir
Fazer um acompanhamento de | as aulas uns dos outros e no fim tinham uma conversa informal e assim
pares informal funciona” (U1, CD1C)

“temos que arranjar forma de minimizar, digamos, esta dor de uma
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avaliagdo mais formal e comegarmos num primeiro passo onde tentemos
encontrar primeiro uma possibilidade de inter-relacionamento que
depois ao nivel de agdo docente permita a troca e a partilha.” (U2, CDE)
“colaborei muito na avaliagdo oral quando era preciso porque os grupos
estavam mais pequenos e isso ajuda, e muito, e é esta ideia do que é o
acompanhamento e de supervisdo, no fundo, que nds estivemos a fazer”
(U3, cDL)

“a supervisdo aqui ja tem sido feita, mas com as caracteristicas que eu ja
referi, o acompanhamento entre pares, toda a preparagdo do trabalho
em conjunto, sentir as dificuldades em conjunto.” (U4, CDMCE)

“Mas isso nds ja fazemos, nds somos um grupo de pessoas que
fazemos.” (U5, PA)

“Mas nos ja fazemos isso.... € informal... ndo é formal, ndo é nos moldes
como os académicos querem.” (U6, PB)

Mobilizar através do didlogo,
do exemplo e da criagdo de
lagos

“Da o impulso incentivando as pessoas, em reunides que fazemos. Nds
somos dois professores, um ca e outro la... ndo é possivel muitas vezes
conciliar horarios sendo com certeza que daria.” (U1, CDCSH)

“A supervisdao pode ser importante também para encontrar solugdes a
esse nivel, ao nivel da docéncia e conseguirmo-nos preparar todos para o
mesmo contexto de supervisdo e de relacionamento entre as partes. A
capacidade de mobilizar, de fazer com que as pessoas na realidade
aceitem este processo” (U2, CDE)

“E tentar conversar com alguns colegas para reverem como é que estdo
a dar as aulas, para reverem a postura” (U3, CDI)

“conversamos porque conversar, acompanhar, ndo ofender e como sou
coordenadora ha uma data de tempo eles reconhecem que talvez eu seja
capaz de estar um bocadinho acima, pronto tenho algum bom senso.”
(U4, cDL)

“Convencé-los que pode ser uma mais-valia para eles” (U5, CDPE1C)

“Em termos profissionais, é tudo entregue a horas, tudo é feito com
cuidado. Tudo é muito pensado, tudo é muito estudado... por outro lado,
tem outra faceta que é uma pessoa que ndo se impde, vai propondo,
mas que também é exigente, quer os prazos cumpridos... cria um bom
ambiente entre todos os elementos do agrupamento” (U6, PB)

Dar espago para as pessoas
falarem e desabafarem

“fazemos as reunides em que conversamos sobre o modo de proceder
em relacdo a essas praticas. Fazemos reunides gerais e de departamento,
fazemos reunides por grupos disciplinares... porque se sentem bem acho
que isso ja motiva.” (U1, CDCSH)

“Eu ndo sei se motivo... Gosto de dar espago, de alguma forma as
reunibes eram grandes e as vezes as pessoas em grupo tém a
necessidade de desabafar, acho que é importante dar espaco para que
isso também acontega.” (U2, CDE)

“O Coordenador é extremamente humano... as reunies sao longas, sao
extensas, mas partilha-se, conversa-se, pica-se pedra, ddo-se sugestdes”
(U3, PA)

Mudar de nome e ndao chamar
de SP

“se calhar, se mudar o nome... [uma colega] diz que dentro do
departamento mudaram o nome, ndo diz que é supervisdo.” (U1, CD1C)
“Nés este ano tentamos e conseguimos implementar no nosso
departamento, ndao lhe chamamos supervisdo, chamamos-lhe pratica
letiva acompanhada em sala de aula e houve professores que até
aderiram... mas com o termo supervisdo, ndo. A carga da propria
palavra, que implica avaliagdo” (U2, CDCSH)

Apoiar a integracao

“no 1.2 Ciclo temos uma colega nova e eu quando cheguei tive o cuidado
de me ir sentar ao pé dela, porque se fosse eu também gostava de sentir
algum conforto, ndo é?” (U1, CD1C)

“uma colega estava ali sentada sozinha e foram logo resmungar com ela:
— “porque é que estas ai sozinha, anda para a nossa beira, estas ai
sentada porqué?” — as vezes uma pessoa esta cansada e esta ali naqueles
cinco minutos, mas ndo, ha sempre o convite ao convivio. Esta sala dos
professores que também é a nossa sala de aula é muito agradavel...” (U2,
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P2)

Dar o exemplo

“Dou o exemplo, também vao assistir as minhas aulas e tento sensibilizar
realmente para a importancia que a supervisdo pode ter, tentar mostrar
também que podemos sempre aprender uns com os outros” (U1, CDI)
“dou-lhes o exemplo em todas as suas participagdes” (U2, CDL)

Fomentar e promover, mas
nao impor

“tento sensibilizar realmente para importancia que a supervisdo pode
ter, eu vou tentando conversar e sensibilizar, mas sem formalizar muito,
eu acho que ndo podemos formalizar muito, sendo 14 estd, caimos na
avaliagdo e as pessoas sentem que estdo a ser avaliadas.” (U1, CDI)

“Sim, sim [fomento a SP]. Ndo tem sido feita da tal forma sistematica,
mas sempre tentei transmitir isso... E um repto espontaneo e a gente s6
tem que apoiar e motivar para que isso seja feito porque ja me
aconteceu entrar numa aula - ndo é esse o habito aqui na escola, nem
meu nem de ninguém, nem da diregdo — para ir buscar qualquer coisa e
é bom a gente entra e vé dois colegas a trabalhar...quer dizer é 6timo,
quando ha esse espirito os proprios alunos sentem-se bem, os nossos
alunos ja ndo estranham o facto de verem dois professores numa sala.
(...) tem que haver uma construgdo enquanto intervengdo de todos.
Porque se ndo abragarmos isso, depois sdao obrigagdes. E obrigacdes a
gente sabe como é que sdo entendidas. Numa classe como a nossa que
esta pura e simplesmente a ser desvalorizada, ndo é? O professor ndo
tem, neste momento, credibilidade, o professor se fizer alguma coisa na
aula e se ndo a escrever, ela ndo vale nada e isso nao faz sentido
absolutamente nenhum. Eu acho que a base de funcionamento sdo esses
pequenos grupos por ano e por disciplina e é a partir dai que as coisas
nascem, é a partir dai que os relatdrios nascem, é a partir dai que tudo
cresce no departamento. Tudo é construido a partir dai.” (U2, CDOMCE)

Refletir com os professores
sobre os resultados

“Eu tenho planeada uma reunido de departamento agora quando estas
acabarem e fizermos as avaliagGes, tendo os relatdrios com o balango
dos resultados... para nds pensarmos entdo “se temos estes resultados”
que ndo temos 100% de positivas, ndo é? E as vezes temos turmas tao
pequenas e os resultados ndo sdo aqueles que nds gostariamos. Tentar
refletir, tentar que as pessoas percebam que, e eu incluo-me ai, “entdo
se calhar para o ano precisamos de realmente ver o que é que podemos
fazer de diferente, o que é que podemos fazer melhor, quem é que me
pode ajudar para eu conseguir melhorar...”. Tentar pelo menos, porque
eu sei que as turmas também ndo ha milagres! Mas pensar se calhar
falhei “onde é que falhei?”. Eu vou propor fazermos esse trabalho,
fazermos uma reunido somente para isso” (U1, CDI)

Maior presenca do
Coordenador de
Departamento na escola

“Temos um [coordenador] do Basico e um do Secundario. Portanto, o
ano passado elegeram um representante que é ca da escola, que é do
segundo ciclo... que ndo havia, ndo era habito. Isso, eu creio que foi uma
estratégia também para implementar e comecgar a desenvolver a tal
cultura de agrupamento... E, portanto, ha pequenas pistas... a colega... eu
sei que tem esse cuidado, tem horas também em X para estar com os
diretores de turma de X. Portanto, comegaram a implementar-se
estratégias diferentes.” (U1, PA)

Pressdo da Diregdo

“Este ano eu tentei, nds ja temos duas situagdes de avaliagdo externa e
ja ha uns anos atras tinha sido um dos pontos focados como negativos, a
auséncia da supervisdo e portanto a partir dai... umas vezes por pressao
da Diregdo, da necessidade de fazer essa supervisdo e fui abordando nas
reunides, fui dizendo aos colegas que essa necessidade se impunha... na
tentativa primeiro de serem os proprios colegas a disponibilizarem-se,
sempre no sentido da melhoria e do trabalho conjunto, sentir as
dificuldades e ajudarmo-nos a melhorar, mas nunca houve grande
abertura. Eu também digo francamente que ndo senti qualquer a
vontade para o fazer.” (U1, CDMCE)

Implementar de forma gradual

“é uma mais valia se for feito de uma forma saudavel, se ndo for
imposto, se for assim aos bocadinhos.” (U1, CD1C)

Pressdo da Avaliagdo Externa

“uma das fragilidades da avaliagdo externa, e penso que agora no
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relatério de melhoria vai de certeza |a aparecer, varias estratégias para
se implementar a supervisdo. Quando eu li o relatério pensei assim: sera
que eles se focaram aqui porque ndo tinham mais nada para se focar e
como tinham que mostrar alguma fragilidade... eu ainda ndo consegui
perceber que importancia é que deram a supervisdo” (U1, CD1C)

“Se o coordenador conseguir ter um relacionamento facil, se for
consensual tem mais possibilidades de conseguir fazer isso do que se ndo
o fizer dessa forma. Isto é, se for pela imposi¢do as coisas sdo mais
complicadas, é sempre muito dificil levar a pratica essa supervisdo, as
pessoas conseguirem dizer aos colegas de uma forma nao institucional a
necessidade de um acompanhamento, ndo é?” (U1, CDOMCE)

“Eu acho que é muito motivador, sobretudo isso: tem que ter um papel
de motivar mesmo que nao esteja e de orientar, mesmo que ndo seja a
minha obrigacdo é necessario transmitir sempre esperanga e motiva¢do”
(U1, CDPE1C)

“noutras é “olha tem que ser feito e, portanto, vamos fazer” “ndo é bom,
Por vezes tem de ser imposta ndo gostas, mas é para fazer” é claro que essa é sempre a parte mais 1
desagradavel” (U1, CDI)

“Existe aquela ideia de que sé se faz uma intervengao, ou so se fazia uma
intervengdo, quando havia problemas, e nés estamos a tentar mudar
isso, para uma ideia de supervisdo como um permanente
acompanhamento, o fazer, o desenvolver e no sentido do olhar que nado
Implementar para além dos seja também muito intrusivo porque nds ainda ndo gostamos, ou melhor
casos problematicos nds precisamos de nos habituarmos [a ideia)... houve inclusive colegas
que me chamaram e me disseram “olha anda ver aqui. Tive problemas
com esta turma se puderes vir.” Portanto nds estamos a comegar a criar
essa cultura dentro do agrupamento e penso que pouco a pouco
também serd uma cultura de supervisdo na escola” (U1, CDL)

“todos os profissionais gostam daquilo que fazem, claro que estamos
desmotivados, mas ndo tem a ver com a pratica letiva ou com os alunos,
Foco no progresso dos alunos | tem a ver com os tais constrangimentos. NOs agarramo-nos a eles [aos 1
alunos] e procuramos que eles progridam, mas nem sempre temos
sucesso” (U1, CDL)

“Nés tivemos as Jornadas Pedagodgicas.. onde um dos pontos era
exatamente a supervisdo... impulso é incentivar as pessoas, nas reunides 1
que fazemos.” (U1, CDCSH)

Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram & subcategoria.

Criar consensos

Motivar

”

Reunides e encontros como as
Jornadas Pedagdgicas

As limitacdes do papel do coordenador de departamento curricular

Na implementacdo da supervisdo pedagdgica no departamento, os coordenadores
falam dos constrangimentos que sentem na sua atuacgdo. Os principais constrangimentos a
atuacdo do coordenador de departamento prendem-se com o facto de o seu papel ndo ser
valorizado nem reconhecido pelos professores e pela comunidade académica (dois casos).
As fungbes e responsabilidades do coordenador n&do significam reconhecimento
profissional e monetario para 0 mesmo e, entre os professores, 0 coordenador € visto como
um par, o que representa dificuldades de autoridade e de mobilizagdo dos professores:

(1)  “Porque eu sou um lider intermédio, mas, a0 mesmo tempo, nao sou lider
intermédio, e eu ndo tenho que me impor, ndo ha nada que me diga a
mim como lider intermédio que eu tenho que me impor a alguém... nao
sou valorizado por nada disso, sou mal-entendido... portanto eu prefiro
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preservar um bocadinho as relages interpessoais € ndo mina-las com
procedimentos deste tipo” (U2, CDMCE).

Os professores apontam também aquelas que consideram ser as limita¢des da atuacao
do coordenador de departamento e a principal (referida por dois professores) é o facto de
ndo estar presente fisicamente na escola:

(i)  “A nossa coordenadora vem cé porque ela esta a frente do secretariado de
exames e vem sO na altura do secretariado de exames porque de resto a
nossa coordenadora nao passa por ¢4, nunca a vemos ca” (U1, PB).

Um coordenador fala de um papel essencialmente burocrético, o que deixa pouco
tempo para intervir ou atuar junto dos professores:

(i)  “é muito burocratica. E o tempo ndo ¢ muito e é complicado... Eu acho
que 90% do tempo ¢ gasto... para fazer relatorios, a fazer convocatorias,
a analisar dados, a mandar emails, a pedir para fazer isto ou aquilo e a
informar sobre algumas decisGes que foram tomadas e € preciso da-las a
conhecer. E eu acho que muito do tempo € gasto nisso e nao nos sobra
muito tempo, ¢ verdade, ndo nos sobra muito tempo” (U1, CDI).

Um outro coordenador defende que o seu papel assume fungdes de supervisor
pedagogico:

(i) “os coordenadores de departamento acabam por assumir fun¢des de
supervisdo pedagdgica, acabam por ter uma visdo completamente
horizontal” (U1, CDE).

Ja outro coordenador considera que ndo tem verdadeira autonomia porque segue as
orientagdes do conselho pedagdgico:

(i) “o coordenador de departamento também ndao pode impor nada. O
conselho pedagdgico tem que tomar essas decisdes e a partir do momento
em que o pedagdgico toma a decisdo, o coordenador tera que fazer tudo
para que seja possivel de se implementar” (U1, CDCSH).

Um outro coordenador considera que a sua agdo esta condicionada a vontade e
participacao de todos e por isso defende que a supervisdo pedagdgica deve resultar de um
trabalho conjunto, deve partir do reconhecimento conjunto de que a supervisao pedagdgica
é necessaria e uma mais-valia para todos:

(i) “quando ha um trabalho conjunto e quando essa necessidade existe. No
préprio grupo hd melhorias de certeza absoluta, podem ndo ser logo
visiveis, mas s6 o facto de as pessoas terem esse espirito aberto, de
sentirem, quererem melhorar isso é importante, quer dizer se as pessoas
ndo tém isso ja ndo se consegue fazer absolutamente nada. A questdo
aqui ndo é propriamente de mentalidade, é de se fazerem as coisas de
maneira a que todos sintam essa necessidade e quando trabalhamos com
recursos humanos ¢ muito dificil fazermos isso” (U1, CDMCE).
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Quadro 5.4.3.6 — Unidades de anélise da categoria: “As limita¢Bes do papel do

UNIDADES DE ANALISE DA CATEGORIA: “AS LIMITAGCOES DO PAPEL DO COORDENADOR DE DEPARTAMENTO”

coordenador de departamento”

N3o é valorizado nem
reconhecido

“eu ndo vou dizer que sou um par do diretor, porque neste momento o
diretor pode ser professor, mas é diretor, ponto final. Mas em relagdo ao
coordenador n3do se tem essa visdo... o coordenador ndao tem qualquer
extensdo no seu horario de trabalho, ndo tem extensdo na remuneragdo
que aufere e se nds formos a ver, um gerente ndo ganha o que ganham
os outros. Tao simples quanto isto, hd uma hierarquizagdo. A nossa
hierarquizagdo é: diregdo, diretor/direcdo e depois todos os outros -
depois, nestes, ha uns que tém uns nomes bonitos que se chamam
coordenadores.” (U1, CDL)

“Porque eu sou um lider intermédio, mas, ao mesmo tempo, ndo sou
lider intermédio, e eu ndo tenho que me impor, ndo ha nada que me
diga a mim como lider intermédio que eu tenho que me impor a alguém.
N3do sou valorizado por nada disso, sou mal-entendido... portanto eu
prefiro preservar um bocadinho as relagdes interpessoais do que mina-
las com procedimentos deste tipo... € importantissimo este cargo, s6 que
na realidade ndo vale nada, na realidade ele ndo vale mesmo nada. Os
coordenadores tém que se sentir valorizados naquilo que fazem. Eu,
depois destes anos todos, pergunto-me que valorizagdo é que eu tenho
em termos de carreira, em temos profissionais?” (U2, CDMCE)

Ndo esta presente fisicamente

“A nossa coordenadora vem ca porque ela estd a frente do secretariado
de exames e vem sO na altura do secretariado de exames, porque de
resto a nossa coordenadora ndo passa por cd, nunca a vemos ca.” (U1,
PB)

“Vem quando ha atividades, quando ha desportos... Sim, sim [esta visita
faz parte], mas é preciso tempo também. Aqui [a dire¢do] ndo vem todas
as semanas. Nem todos os meses, mas quando ha atividades, por
exemplo, tem o cuidado, se ndo vem ela, de realmente mandar alguém
representa-la. Se nds acusarmos a atividade, sendo doutra forma
também ndo saberiam. Esta nas reunides com os representantes de cada
turma, os delegados e os subdelegados... e de vez em quando estd ai, de
vez em quando.” (U1, PC)

Tem um papel essencialmente
burocratico

“é muito burocratica. E o tempo ndo é muito e é complicado, mas acaba
por ser essencialmente burocratica e depois ha aquelas pequenas
situagBes que vdo sendo resolvidas. Eu acho que 90% do tempo é gasto
para fazer relatérios, a fazer convocatdrias, a analisar dados, a mandar
emails, a pedir para fazer isto ou aquilo e a informar sobre algumas
decisGes que foram tomadas e é da-las a conhecer. E eu acho que muito
do tempo é gasto nisso e ndo nos sobra muito tempo, também... é
verdade, ndo nos sobra muito tempo.” (U1, CDI)

Assume fungGes de supervisor
pedagogico

“os coordenadores de departamento acabam por assumir funcGes de
supervisao pedagodgica, acabam por ter uma visdo completamente
horizontal” (U1, CDE)

N3o tem verdadeira
autonomia

“o coordenador de departamento também ndo pode impor nada. O
conselho pedagdgico tem que tomar essas decisGes e a partir do
momento em que o pedagdgico toma a decisdo, o coordenador tera que
fazer tudo para que isso seja possivel de se implementar” (U1, CDCSH)

Esta condicionada a vontade e
participagdo de todos

“quando ha um trabalho conjunto e quando essa necessidade existe. No
proprio grupo ai ha melhorias de certeza absoluta. Podem nao ser logo
visiveis, mas sé o facto de as pessoas terem esse espirito aberto, de
sentirem, de quererem melhorar isso é importante, quer dizer se as
pessoas nao tém isso ja ndo se consegue fazer absolutamente nada. A
questdo aqui ndo é propriamente de mentalidade, é de se fazerem as
coisas de maneira a que todos sintam essa necessidade e quando
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CDMCE)

trabalhamos com recursos humanos é muito dificil fazermos isso” (U1,

Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram a subcategoria.

5.4.4. A supervisdo pedagogica no agrupamento de escolas

O quadro 5.4.4.1 ilustra a matriz de analise da dimensdo de estudo: “A supervisdo

pedagodgica no agrupamento”, identificando as respetivas categorias e subcategorias. As

categorias de andlise referem-se: as praticas de supervisdo pedagdgica implementadas no

agrupamento; as condicBes e ferramentas tecnoldgicas para comunicar; aos obstaculos e

constrangimentos a implementacdo da supervisdo pedagdgica; ao impulso dado pela

direcdo, em termos de estratégias para implementar a supervisao pedagdgica e a avaliacdo

das referidas praticas.

Quadro 5.4.4.1 — Matriz de analise da dimensao de estudo:

“A supervisdo pedagdgica no agrupamento”

MATRIZ DE ANALISE DA DIMENSAO DE ESTUDO: “A SUPERVISAO PEDAGOGICA NO AGRUPAMENTO”

A supervisao
pedagodgica no
agrupamento

Préticas de supervisdo
pedagdgica
implementadas no
Agrupamento

Ndo conhece

Trabalho conjunto entre o 1.2 Ciclo e o0 2.2 ciclo
Plano de Agdo Estratégica

Intervengdo em situagdes identificadas

Condigdes e ferramentas
tecnoldgicas para
comunicar

Moodle e e-mail

Foérum

E-mail institucional

Google Drive

Moodle para os alunos

Criagdo de um plano de comunicagao para o agrupamento
Gmail incluindo Gchat

Blog

Computadores e quadros interativos

Moodle - Disciplina da Diregdo

Obstaculos e
constrangimentos a
implementagdo da
supervisdo pedagogica

Excesso de burocracia, sobrecarga de trabalho e falta de tempo
Cultura de trabalho individual

N&o reconhecimento dos pares como supervisores

Resisténcia a mudanga, sobretudo entre os mais velhos
Desconfianga e medo

Desgaste e cansago dos professores

Incompatibilidade de horarios

A distancia fisica entre escolas

Estrutura familiar monoparental

Reniténcia ou ndo adesao igual por parte de todos

O sistema de hierarquia ndo favorece a eficacia da supervisdo
pedagdgica

Estamos a correr sempre atras de qualquer coisa

Envolvimento e cada vez mais responsabilidades atribuidas aos
professores

Falta de tempo e disponibilidade
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N&o se faz representar na escola

Criar lagos

Plano Estratégico do Departamento

Formagdo dada pelos pares: o caso da informatica
Sdo promovidas praticas de acompanhamento
Integrar a SP na rotina da escola

Implementada de forma progressiva e sem pressdo, requer tempo
e trabalho para gerar resultados

Teve de forgar as mudangas

Supervisdo nao é avaliagdo

Avaliagdo Néo é feita avaliagdo das praticas implementadas

Impulso dado pela diregdo

A nivel do agrupamento, as praticas de supervisdo pedagogica implementadas sao
reduzidas segundo os testemunhos. Um coordenador refere ndo conhecer e outros referem
o0 trabalho conjunto entre o0 1.° Ciclo e o 2.° ciclo, o PAE e a intervengdo em situagdes
identificadas. As condicdes e ferramentas tecnoldgicas para comunicar sdo variadas sendo
os mais frequentes o Moodle e o e-mail para professores, usados de forma combinada,
seguindo-se o férum (plataforma Moodle), o e-mail institucional, o Google Drive, 0
Moodle para os alunos e a criacdo de um Plano de Comunicagdo para 0 agrupamento que
permitiu definir algumas regras para a comunica¢do no agrupamento e estabelecer o
dominio “.org” para os e-mails dos professores.

O excesso de burocracia, a sobrecarga de trabalho e a falta de tempo, assim como a
cultura de trabalho individual, o0 ndo reconhecimento dos pares como supervisores e a
resisténcia a mudanca, sobretudo entre os mais velhos, foram o0s obstaculos e
constrangimentos a implementacdo da supervisdo pedagdgica mais apontados.

Quadro 5.4.4.2 — Estatisticas de frequéncias das unidades de registo relativas a
supervisao pedagogica no agrupamento

ESTATISTICAS DE FREQUENCIAS DAS UNIDADES DE REGISTO RELATIVAS

A SUPERVISAO PEDAGOGICA NO AGRUPAMENTO

Gmail incluindo Gchat
Blog
Computadores e quadros interativos

Préticas de supervisdo | Ndo conhece 1
pedagdgica Trabalho conjunto entre o 1.2 Ciclo e o 2.2 ciclo 1
implementadas no Plano de Agdo Estratégica 1
agrupamento Intervengdo em situagdes identificadas 1
Moodle e e-mail 7
A supervisdo Forum 3
pedagdgica no L E-mail institucional 2
agrupamento CondicGes e Google Drive 2
ferramentas
L. Moodle para os alunos 2
tecnoldgicas para . .
. Criagdo de um plano de comunicagdo para o agrupamento 2
comunicar
1
1
1
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Moodle - Disciplina da Diregao

Excesso de burocracia, sobrecarga de trabalho e falta de tempo
Cultura de trabalho individual

N3o reconhecimento dos pares como supervisores

Resisténcia a mudanga, sobretudo entre os mais velhos
Desconfianga e medo

Obstéculos e Desgaste e cansago dos professores

constrangimentos a Incompatibilidade de horarios

implementagdo da A distancia fisica entre escolas

supervisdo Estrutura familiar monoparental

pedagogica Reniténcia ou ndo adesdo igual por parte de todos

O sistema de hierarquia ndo favorece a eficacia da SP

Estamos a correr sempre atrds de qualquer coisa

Envolvimento e cada vez mais responsabilidades atribuidas aos
professores

Falta de tempo e disponibilidade

N3o se faz representar na escola

Criar lagos

Plano Estratégico do Departamento

Formacgdo dada pelos pares: o caso da informatica

Impulso dado pela Sdo promovidas praticas de acompanhamento

diregdo Integrar a supervisao pedagdgica na rotina da escola

Implementada de forma progressiva e sem pressdo, requer tempo e
trabalho para gerar resultados

Teve de forgar as mudangas 1
Supervisdo nao é avaliagdo
Avaliagdo N3ao é feita avaliagdo das praticas implementadas 1
Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram a subcategoria.

P P PR NNNMNNWS OO
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Préticas de supervisdo pedagogica implementadas no agrupamento

Em relacdo as praticas de supervisdo pedagdgica implementadas no agrupamento,
um coordenador refere que nao conhece nenhuma:

(i) “Nao. Eu ndo tenho conhecimento de algum projeto de Supervisdo” (U1,
CDL).

Outro coordenador refere o trabalho conjunto entre 0 1.° Ciclo e 0 2.° ciclo:

(i) “tivemos alguma expectativa que se calhar ndo iria funcionar, mas
funciona lindamente, trabalhar com o 1.° ciclo e 2.° ciclo estamos a
trabalhar lindamente...somos nds as colegas do 1.° ciclo que fazemos

avaliacdo que preparamos as matrizes para a avaliacdo diagnostica do 2.°
ciclo” (U1, CD1C).

Um professor refere a implementacdo de um PAE que foi proposto as escolas e que
permitiu observar melhorias nos resultados dos alunos:

(i) “tivemos que trabalhar no PAE h& dois anos, que foi proposto as escolas,
e tiveram de se tomar medidas concretas, essas medidas concretas
passaram quase todas pela direcdo... depois as coisas vao-se comegando
a notar nos nossos alunos, quando chegam ao 9.° ano” (U1, PB).

A diretora fala de préaticas de supervisao pedagdgica no agrupamento que derivam da
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intervencdo em situacOes pontuais e identificadas que requerem alguma intervencgéo:

(1) “temos outras situacdes, em que eu chamo mesmo de supervisdo
pedagdgica, quando sédo situacdes identificadas ou as vezes problemas de
relagdo que existem, nesse caso entdo normalmente o coordenador, ou 0
subcoordenador de acordo com a disponibilidade, vai, observa e ajuda...
E na mesma uma supervisdo entre pares, mas mais... mais um bocadinho
eficiente” (U1, Diretora).

Quadro 5.4.4.3 — Unidades de andlise da categoria: “Praticas de supervisao
pedagdgica implementadas no agrupamento”

UNIDADES DE ANALISE DA CATEGORIA: “PRATICAS DE

SUPERVISAO PEDAGOGICA IMPLEMENTADAS NO AGRUPAMENTO”

“Ndo. Eu ndo tenho conhecimento de algum projeto de supervisdo.” (U1,
cDL)

“tivemos alguma expetativa que se calhar ndo iria funcionar, mas funciona
Trabalho conjunto entre os | lindamente... trabalhar com o 12 Ciclo e o 2.2 ciclo estamos a trabalhar
12 Clico e o Pré-Escolar lindamente... somos nds as colegas do 12 Ciclo que fazemos a avaliagdo, que
preparamos as matrizes para a Avaliagdo Diagndstica do 22 Ciclo.” (U1, CD1C)
“tivemos que trabalhar no Plano de Ag¢do Estratégica ha dois anos, que foi
proposto as escolas, e tiveram de se tomar medidas concretas, essas medidas
concretas passaram todas quase pela diregdo... depois as coisas vao-se
comegando a notar nos nossos alunos, quando chegam ao 92 ano” (U1, PB)
“temos outras situagdes em que eu chamo mesmo de supervisdao pedagdgica,
quando sdo situagdes identificadas ou as vezes problemas de relagdo que
Intervengdo em situagdes existem, nesse caso entdo normalmente o coordenador, ou o
identificadas subcoordenador, de acordo com a disponibilidade, vai, observa e ajuda...

E na mesma uma supervisdo entre pares, mas mais... mais um bocadinho
eficiente.” (U1, Diretora)

Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram a subcategoria.

N&o conhece

Plano de Agdo Estratégica

Condic0es e ferramentas tecnolégicas para comunicar

As condicbes e ferramentas tecnoldgicas disponibilizadas/disponiveis para as
praticas de supervisao pedagogica, mas que sdo usadas para comunicar, debater e divulgar
as acdes do agrupamento sdo sobretudo o Moodle e o e-mail usados/referidos
simultaneamente por sete participantes (seis coordenadores e um professor):

(i)  “Eu uso muito o Moodle em especial, mas também temos o0 e-mail” (U2,
CDCSH);

(i)  “O Moodle, se calhar. Eu ndo tenho usado muito [a plataforma moodle],
porque, la esta, todas as documentacGes eu mando por e-mail” (US,
CDPE1C);

(iii) “a escola tem um email institucional, tem o “.0rg” e houve a preocupagao
de facilitar a comunicacdo da direcdo, isso ai € uma mais-valia existente
no agrupamento. Para funcionar tudo tem de haver boa comunicacdo
entre os intervenientes, e se ndo for direta tem que haver meios que o
permitam e realmente eles fizeram um investimento em todo o
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agrupamento, pois havia escolas, principalmente as bésicas, que néo
tinham ligagao nenhuma” (U6, CDMCE).

Um coordenador e dois professores usam o forum, para partilhar materiais, como

testes, por exemplo, ou para divulgar iniciativas:

(i)

(i)

“Troca-se muita documentacdo. Olha vou levar isto para teste. Achas que
¢ uma boa questao?” Portanto este acompanhamento entre grupo de
pessoas existe muito. Usamos mais o forum do que propriamente o
email... as ferramentas tecnoldgicas sdo muito utilizadas na
comunicag¢do” (U1, CDL);

“Ha um férum, mas mais para divulgar” (U3, PC).

Dois coordenadores referem apenas o uso do e-mail institucional:

(i)
(i)

“Sim temos [um e-mail institucional]!” (U1, CDI);

“Temos o email Institucional” (U1, CDPEIC).

Um coordenador e um professor usam o Google Drive:

(i)

(i)

“usamos muitas vezes, neste caso, 0 Drive do Google para a partilha de
documentos para podermos trabalhar um documento, uma ficha de
trabalho ou apresentacdo, para poder ser trabalhada pelos varios
professores” (U1, CDI);

“este ano, criamos uma [conta] Google Drive e vamos colocando as
coisas la... Porque estamos em espagos fisicos diferentes e temos
propostas e desafios diferentes, entdo, vamos articulando assim. Portanto,
trabalhamos no mundo digital” (U2, PA).

Para os alunos existe 0 Moodle:

(i)

(i)

“Plataforma Moodle que ¢ usada para comunicar onde temos os foruns,
onde temos os documentos importantes, onde recebemos informacao
importante, portanto toda agente usa o férum para estar a fazer
formag¢ao” (U1, CDL);

“A escola tem o Moodle... o professor também pode criar a sua
disciplina no Moodle e orientar os alunos” (U2, CDMCE).

Também para os alunos existem os computadores e 0s quadros interativos:

(i)

“tém muitissimos computadores, t€ém quadros interativos. Alids, foi o
rebucado que a nossa escola teve quando néo foi intervencionada. Esses
equipamentos foram instalados e tivemos um ano de manutencdo ou
dois... agora a responsabilidade ¢ da escola... temos um grupo de
Informatica e eles fazem a manuteng¢ao possivel” (U1, CDMCE).

Um coordenador e a direcéo referem a criacdo de um Plano de Comunicagéo para o

Agrupamento e explicam como foi importante para uniformizar a comunicagao entre todos

e a divulgacdo das atividades:

(i)

“Houve um investimento muito grande da dire¢do nesse sentido, o plano
da comunicacéo é a base de tudo” (U1, CDMCE);
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(i) “Nessa avaliagdo que fizemos nesse primeiro ano, em julho,
identificamos também que outra questdo a melhorar era a comunicagao.
Torna-la cada vez mais eficaz, quer dizer nds temos escolas a 10km
daqui e foi preciso, realmente, fazer um plano de comunica¢do muito
simples, € uma coisinha muito simples, mas com regras. Como € que a
direcdo comunica? Desta forma, desta forma e desta forma. Quando se
quer afixar qualquer convocatoria. E assim, ¢ ali, é ali. E todos fazemos a
mesma coisa, quando se quer anexar um documento qualquer, é assim ali
e ali. Claro que institucionalizar isso foi essencial, foi primordial
institucionalizar 0 e-mail, todos ndés temos o mesmo dominio” (U2,
Diretora).

Um coordenador refere o uso do Gmail, incluindo Gchat:

(i) “usamos o chat até do Gmail, temos um e-mail institucional, usamos
muito o Gmail” (U1, CDI), outro do Blog: “Eu costumo ir 14 [ao blog] e
jé tenho tirado ideias de 14” (U1, CDI1C).

A direcdo utiliza no Moodle a disciplina Direcdo, para chegar rapidamente a todos:

(i) “no Moodle existe uma disciplina, e € a forma como rapidamente
contacto com todos. Chamamaos-lhe a “Disciplina da Diregdo” onde sou
capaz de dizer: Atencdo, vamos ter o almoco de Pascoa. Ndo é? Como
Ihes digo: Olhem estdo aqui as reunides de avaliacdo do 2° Periodo, como
Ihes digo: Olhem acabou a avaliacdo externa e correu super bem e
estamos todos de parabéns...” (U1, Diretora).

Quadro 5.4.4.4 — Unidades de analise da categoria: “Condicdes e ferramentas
tecnoldgicas para comunicar”

UNIDADES DE ANALISE DA CATEGORIA: “CONDICOES E FERRAMENTAS TECNOLOGICAS PARA COMUNICAR”

“quando as coisas vdo para o Moodle ja todas nds temos isso... quando nos
passamos todos os documentos para |3 ja todos os colegas, nos seus emails
pessoais, os receberam. Temos o email Institucional.” (U1, CD1C)

“mas normalmente ndo se utiliza na sala de aula é mais para a distancia que
utilizam o Moodle, ndo é? Para casa, trabalhos de casa, mesmo testes que os
alunos fazem em casa. O Moodle ndo é propriamente uma ferramenta para
sala de aula. Eu uso muito o Moodle em especial, mas também temos o e-
mail” (U2, CDCSH)

“nds temos todo um contexto de algo muito partilhado entre as partes,
portanto chegamos ao inicio do ano e qualquer colega que chega de novo, nds
damos-lhe uma pasta com uma série de documentagido de contexto
informatico... ficheiros que enviamos por email e no Moodle” (U3, CDE)

“E basicamente o Moodle ndo sé o da escola até tenho uma colega que tem
um Moodle préprio e o email... usam o Moodle para submeterem trabalhos e
realizar testes quer sejam de escolha multipla quer de respostas abertas.” (U4,
CDI)

“O Moodle, se calhar. Eu ndo tenho usado muito [a plataforma moodle],
porque, |a estd, todas as documentagGes eu mando por e-mail” (U5, CDPE1C)
“a comunicagdo dos coordenadores com os docentes do departamento é via
Moodle. E email, claro. As vezes, sdo as duas coisas, ha situagdes em que
devido a dificuldades técnicas no Moodle, entdo a gente tem sempre o email.
Alids, a escola tem um email institucional, tem o “Org” e houve a preocupagdo

Moodle e e-mail
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de facilitar a comunicagdo da diregdo, isso ai € uma mais-valia existente no
agrupamento. Para funcionar tudo tem de haver boa comunicagdo entre os
intervenientes, e se ndo for direta tem que haver meios que o permitam e
realmente eles fizeram um investimento em todo o agrupamento, pois havia
escolas, principalmente as basicas, que ndo tinham ligagdo nenhuma” (U6,
CDMCE)

“Reunides... Para consultar as escalas do servigo” (U7, PB)

Forum

“Troca-se muita documentagdo. Olha vou levar isto para teste. Achas que é
uma boa questdo?” Portanto este acompanhamento entre grupo de pessoas
existe muito. Usamos mais o forum do que propriamente o email... as
ferramentas tecnoldgicas sdo muito utilizadas para a comunicagdo” (U1, CDL)
“Ha um férum...” (U2, PA)

“Ha um férum, mas... mais para divulgar.” (U3, PC)

E-mail institucional

“Sim temos [um e-mail institucional]!” (U1, CDI)
“Temos o email Institucional.” (U1, CDPE1C)

Google Drive

“usamos muitas vezes neste caso o Drive do Google para a partilha de
documentos para podermos trabalhar um documento, uma ficha de trabalho
ou apresentacgdo para poder ser trabalhada pelos varios professores” (U1, CDI)
“inicialmente o que fazemos é definir planificagGes e essas coisas todas. Por
exemplo, este ano, criamos uma [conta] Google Drive e vamos colocando as
coisas la... Porque estamos em espagos fisicos diferentes e temos propostas e
desafios diferentes, entdo, vamos articulando assim. Portanto, trabalhamos no
mundo digital” (U2, PA)

Moodle para os alunos

“Plataforma Moodle que é usada para comunicar onde temos os féruns onde
temos os documentos importantes, onde recebemos informagdo importante,
portanto toda agente usa o férum para estar a fazer formagao” (U1, CDL)

“A escola tem o Moodle... o professor também pode criar a sua disciplina no
Moodle e orientar os alunos” (U2, CDMCE)

Criagdo de um Plano de
Comunicagdo para o
agrupamento

“Houve um investimento muito grande da dire¢do nesse sentido, o plano da
comunicagdo é a base de tudo.” (U1, CDMCE)

“Nessa avaliagdo que fizemos nesse primeiro ano, em julho, identificamos
também que outra questdo a melhorar era a comunicagdo. Torna-la cada vez
mais eficaz, quer dizer nés temos escolas a 10km daqui, e foi preciso
realmente, fazer um plano de comunicagdo muito simples, € uma coisinha
muito simples, mas com regras. Como é que a Diregdo comunica? Desta forma,
desta forma e desta forma. Quando se quer afixar qualquer convocatéria. E
assim, é ali, é ali. E todos fazemos a mesma coisa, quando se quer anexar um
documento qualquer, é assim ali e ali. Claro que institucionalizar isso foi
essencial, foi primordial institucionalizar o mail, todos nés temos o mesmo
dominio. Também ai acabamos por ter algum trabalhinho até porque também
ao agregar, o nivel e o estddio de desenvolvimento dos colegas ndo era todo o
mesmo... temos colegas de informatica que sdo muito bons e naturalmente
fazem trabalho entre pares e fizeram-se varias afinagdes e agdes de formagdo
internas... mal agregdmos, comeg¢amos a identificar os problemas, e os colegas
de informatica fizeram muitas formagdes.” (U2, Diretora)

Gmail incluindo Gchat

“usamos o chat até do Gmail, temos email institucional, usamos muito o
Gmail.” (U1, CDI)

Blog

“Eu costumo ir 13 [ao blog] e ja tenho tirado ideias de 13.” (U1, CD1C)

Computadores e quadros
interativos

“tém muitissimos computadores, tém quadros interativos. Alias foi o rebugado
que a nossa escola teve quando ndo foi intervencionada. Esses equipamentos
foram instalados e tivemos um ano de manutengdo ou dois... agora a
responsabilidade é da escola... temos um grupo de Informatica e eles fazem a
manutengdo possivel” (U1, CDMCE)

Moodle - Disciplina da
Diregao

“no Moodle existe uma disciplina, e é a forma como rapidamente contacto
com todos. Chamamos-lhe a “Disciplina da Dire¢do” onde sou capaz de dizer:
Atengdo, vamos ter o almogo de Pascoa. Ndo é? Como lhes digo: Olhem estdo
aqui as reunides de avaliagdo do 22 Periodo, como lhes digo: Olhem acabou a
avaliagdo externa e correu super bem e estamos todos de parabéns...” (U1,
diretora)

Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram a subcategoria.
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Obst4culos e constrangimentos a implementacdo da supervisado pedagogica

Os obstaculos e constrangimentos & implementacdo da supervisdo pedagodgica no
agrupamento, apontados por coordenadores, professores e diretora foram varios. Destaca-
se 0 excesso de burocracia e sobrecarga de trabalho que recaem sobre os professores, sem
que haja tempo e recursos disponiveis para fazer face as exigéncias, aos desafios, as
solicitacBes e as mudancas. Este aspeto foi referido por seis participantes (trés professores,
dois coordenadores e a propria diretora):

(i)  “o caso das pessoas que ja estdo tdo desanimadas e estdo saturadas e ndo
querem trabalhar” (U1, CD1C);

(if)  “um constrangimento ¢ o facto também de as pessoas terem um horario
demasiado preenchido” (U2, Diretora);

(iii) “ndo se pode pedir tudo a um professor, ou a uma professora, ou as
escolas como institui¢do (...) Agora ha muitos acidentes rodoviarios,
entdo vamos introduzir a seguranca rodoviaria nas escolas e, a dada
altura, vamos fazer supervisdo ... agora ¢ flexibilizacdo do curriculo...
agora ja ndo se chama Necessidades Educativas Especiais... O problema
sdo os papéis” (U3, PA).

A cultura de trabalho individual é também um constrangimento muito presente. Foi

referido por cinco participantes (trés coordenadores, a diretora e um professor):

(i)  “estamos habituados a uma cultura profissional que foi até agora, ou até
h& bem pouco tempo... de que s6 o chamam a pedra se [houver um
problema]” (U3, CDL);

(if)  “durante anos, habituamo-nos a fechar a porta e ndo entra ninguém, este
é 0 meu mundo, 0 meu feudo” (U4, Diretora);

(iif) “n3o podemos chegar as escolas e dizer “existe supervisdo”. Porqué? (...)
porque toda a minha educacdo de professora, até no meu préprio estagio
era transformar-me numa ilha e, portanto, eu faco a critica a propria
formacao que me foi dada” (U5, PA).

O néo reconhecimento dos pares como supervisores é também um obstaculo exposto
por trés coordenadores e um professor:

(i)  “questiono a supervisdo um bocadinho neste sentido, eu acho que é uma
falacia porque por exemplo a pessoa que vier partilhar comigo, eu nem
Ihe vou chamar de supervisionar, porque pode vir assistir as minhas aulas
uma pessoa que até pode ndo ser tdo boa profissional quanto eu, eu ndo
estou a dizer que sou boa profissional, percebe o que lhe estou a dizer?
Por exemplo eu vou assistir a uma aula da colega e se calhar ela até nem
trabalha muito mal... eu li num estudo e lembro-me que havia uma
citacdo que dizia que o supervisor devia trazer experiéncias, mas ele pode
também pode néo as trazer (U1, CDPELC);
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“uma colega que tenha o mesmo tempo de servigo que eu, ou mais ou
menos, que também tenha a sua pratica pedagogica, que ndo tenha
formagdo também académica nesse sentido, nessa area da superviséo, eu
posso questionar: o que € que ela vem fazer, em que € que ela vai ajudar?
(...) nods até precisamos de alguma orientagdo, mas ndo ¢ uma orientacao
empirica” (U4, PB).

Trés coordenadores referem que ha uma resisténcia a mudanca, sobretudo entre os

professores mais velhos:

(i)

“as pessoas mais antigas na profissdo mais resisténcia tém. Os
profissionais que estdo a chegar esses ndo vao ter problemas, porque
estdo habituados na entrega de um relatorio, o relatorio é avaliado, sim
ou ndo. Os que estavam tém muita dificuldade em sair da tal ilha, “entdo
eu era rei e senhor daqui e agora vem alguém” (U3, CDL).

Dois coordenadores referem o sentimento de desconfianga e medo que impede a

abertura & mudanca:

(i)

“muitas vezes ¢ de boa-fé, ndo € para dizer mal, deitar abaixo, mas isso €
o tal defeito que nds temos que é eu estou bem, o do lado se tiver que
tramar-me mais depressa me trama a mim... todos estes contextos de
desconfianga. Porque aquele artista que me vem avaliar vem para me
tramar, porque ele quer é passar-me a frente na lista, ficar primeiro do
que eu” (U1, CDE).

O desgaste e cansaco dos professores sdo também dificuldades que bloqueiam a

implementacdo da supervisdo pedagogica no agrupamento:

(i)

“o problema que caracteriza o desgaste da profissao em si, que s&o
muitas horas, muito trabalho... ha momentos do ano em que se nota que
as pessoas estdo um bocadinho desmotivadas™ (U2, CDL).

Hé ainda a incompatibilidade de horérios que foi referida por um coordenador e pela

diretora;

(i)

(i)

“desde os horarios, o facto de serem escolas distintas e as pessoas terem
de se deslocarem de um lado para o outro” (U1, CDCSH);

“nem sempre ¢ facil também que haja horario compativel... os
professores hoje em dia tém uma vida horrivel. Muito complicada.
Complicada em termos de tempo, de gestdo, este ano também héa aquele
professor ou aqueles professores que realmente tém um horario que ndo
d4a mesmo para coordenar, também ndo vamos estar a pedir impossiveis”
(U2, Diretora).

Dois Coordenadores referem como obstaculo a distancia fisica entre escolas:

(i)

“Nos demos um salto muito grande, embora a distancia continue a ser um
grande obstaculo. E um obstéaculo, que o Moodle n&o ultrapassa, de todo,
as pessoas precisam de sentir, precisam de estabelecer lacos” (U2,
CDMCE).
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A reniténcia de alguns ou a ndo adesdo de igual forma por parte de todos sdo também
obstéculos frequentes:

(i)  “ha aqueles que sdo mesmo relutantes (...) Depois ha aqueles que € o que
eu disse ha pouco “se ¢ para fazer, fazemos, pronto a gente ja disse que
sim” que é metade do resto e depois hd aqueles que realmente tentam
aproveitar “ja que se esta a fazer, vamos fazer isto em condic¢des, vamos
tentar aproveitar a0 maximo o que estamos a fazer” (Ul, CDIC).

O sistema de hierarquia ndo favorece a eficacia da supervisdo pedagodgica:

(i)  “acaba por ser um constrangimento, a propria forma como esta feita a
hierarquizacdo. Ndo é uma hierarquizacdo: ha o topo e depois todos os
outros estdo na base da piramide, ndo ¢?” (U1, CDL).

Um coordenador sente que a escola esta a correr sempre atras de qualquer coisa:

(i) "estamos a correr sempre atrds de qualquer coisa e o correr atras é mau,
pronto como coordenadora € 0 que eu sinto, € um dos constrangimentos
da funcdo. O Programa de Portugués mudou para o Bésico, ninguém
falou do que aconteceu, o que eu li foi: reformulou-se porque mudaram
as metas, entdo é preciso que o Programa se adapte as metas. Mas o
Programa é mais importante que as metas ou as metas sdo mais
importantes que o Programa?” (U1, CDL).

Existe ao nivel do agrupamento e da escola um envolvimento cada vez maior do
professor e cada vez mais responsabilidades atribuidas aos professores, inclusive por parte
dos pais, 0 que gera desmotivacao, desgaste fisico e psicolégico e diminui a capacidade de
resposta:

(i)  “No nosso trabalho ndao ha uma porta que se fecha, ndo sdo papéis que se
arrumam e depois em casa vou pensar noutra coisa, ndo! Nés levamos
tudo. Eu vou pelo caminho e ja vou a pensar, 0 que é que aconteceu, 0
que eu fiz, e jA me vou a autoavaliar e a pensar 0 que € que amanha tenho
de fazer. Nds estamos sempre a reajustar-nos, a reavaliar-nos e a pensar
em medidas... mesmo os proprios pais atiram para cima de nds muitas
coisas e cargas que eles ndo conseguem resolver... € nos temos de dar
solucdo porque no fundo os miudos estdo aqui muitas horas. E aqui é um
fervilhar de culturas, de idades, de perfis, de... muita coisa... ndo ¢?!”
(U1, PB)

A falta de tempo e disponibilidade para o acompanhamento ou orientacdo dos
professores que sdo alvo de supervisdo é outra dificuldade apontada ao nivel do
agrupamento, uma vez que a atuacdo do coordenador requer sobretudo tempo e
disponibilidade pessoal:

(i) “No fundo ¢ assim, se pensarmos na condi¢do do coordenador para fazer
a Supervisao e 0 acompanhamento isso na pratica letiva € uma questao de
tempo e pessoal. Ver que pessoas estdo abertas a deixar que esse olhar
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externo entre, pronto, e também as vezes é a capacitacdo do que é que vai
ser observado” (U1, CDL).

Quadro 5.4.4.5 — Unidades de andlise da categoria: “Obstaculos e constrangimentos a
implementacao da supervisdo pedagdgica no agrupamento”

UNIDADES DE ANALISE DA CATEGORIA: “OBSTACULOS E CONSTRANGIMENTOS A IMPLEMENTAGCAO DA

SUPERVISAO PEDAGOGICA NO AGRUPAMENTO”

“0 caso das pessoas que ja estdo tdo desanimadas e estdo saturadas e
ndo querem trabalhar.” (U1, CD1C)

“um constrangimento é o facto também de as pessoas terem um horario
demasiado preenchido” (U2, Diretora)

“ndo se pode pedir tudo a um professor, ou a uma professora, ou as
escolas como instituicdo (..) Agora hd muitos acidentes rodoviarios,
entdo vamos introduzir a seguranga rodoviaria nas escolas e, a dada
altura, vamos fazer supervisdo ... agora é flexibilizagdo do curriculo...
agora ja ndo se chama Necessidades Educativas Especiais... O problema
sdo os papéis.” (U3, PA)

“E eu vejo com muito maus olhos todas estas alteragées que nos
empurram. Porque as coisas tém que ter tempo para vermos os frutos”
(U4, PB)

“Tens de ter um momento antes, durante e depois... a explicar...tem que
haver tempo!” (U5, PC)

“realmente nesta turma dava-me jeito ter..."perceber o que é que se
passa, "porque é que ndo consigo chegar |a, chegar a eles" ou “porque é
que esta matéria nunca funciona bem, eles nunca a aprendem...”, mas
nds também nunca temos muito tempo para fazer isso, nem para estar a
pensar muito, a gente tem tanta coisa para fazer. E pronto é mais
confortavel pensar assim [que é dos alunos]. Quando até é nossa, ndo
é?” (U6, CDI)

“As pessoas estdo muito habituadas ao seu mundo de sala de aula e
querem estar ali sozinhas. (..) As pessoas que estdo habituadas a
estarem sozinhas na sala ndo conseguem ter alguém e muito menos com
a ideia de que a estdo a avaliar, ndo conseguem tirar isso da cabega. (...)
porque o professor sempre achou que quem manda na sala de aula é
ele. (U1, CDCSH)

“as pessoas veem o espago que é seu e, portanto, se eles tomaram
aquele caminho e quiseram assim é porque era assim que eles queriam
Cultura de trabalho individual | fazer e que devia ser feito. Ainda ha colegas assim.” (U2, CDI)

“estamos habituados a uma cultura profissional que foi até agora, ou até
ha bem pouco tempo... de que sé o chamam a pedra se [houver um
problema)” (U3, CDL)

“durante anos, habituamo-nos a fechar a porta e ndo entra ninguém,
este é o meu mundo, o meu feudo.” (U4, Diretora)

“ndo podemos chegar as escolas e dizer “existe supervisdo”. Porqué? (...)
porque toda a minha educagdo de professora, até no meu proprio
estagio era transformar-me numa ilha e, portanto, eu fago a critica a
prépria formagdo que me foi dada.” (U5, PA)

“questiono a supervisdao um bocadinho neste sentido eu acho que é uma
falacia porque, por exemplo, a pessoa que vier partilhar comigo eu nem
Ilhe vou chamar de supervisionar, porque pode vir assistir as minhas
N3o reconhecimento dos pares | aulas uma pessoa que até pode ndo ser tdo boa profissional quanto eu,
como supervisores eu ndo estou a dizer que sou boa profissional, percebe o que lhe estou a 4
dizer? Por exemplo eu vou assistir a uma aula da colega e se calhar ela
até nem trabalha muito mal... eu li num estudo e lembro-me que havia
uma citagdo que dizia que o supervisor devia trazer experiéncias, mas ele
pode também pode ndo as trazer. (U1, CDPE1C)

Excesso de burocracia e
sobrecarga de trabalho
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“Se for alguém mais novo ndo querem, isto é a pratica que eu tive no
departamento” (U2, CDCSH)

“Eu posso ter a nogdo do que é ser um bom professor e ndo conseguir
ser e conseguir olhar outro e dizer ele € um bom professor. Eu acho que
isto € um entrave no contexto da supervisdao naquilo que vamos falando
na escola, porque eu acho que muitas vezes se parte para o processo
tendo este pressuposto na nossa cabecga.. E eu arranjo ja aqui um
exemplo ligado ao desporto, que é dizerem que o Mourinho ndo pode
ser bom treinador, porque nunca foi bom jogador. (...) porque o processo
é diferente e uma questdo é o processo de avaliagdo da atividade
docente, outra coisa é o desempenho na atividade docente e um bom
avaliador docente pode ndo ser um bom docente, ndo tem que o ser. (...)
eu posso nao perceber nada de musica, mas consigo perceber se o
professor [de musica] € mau ou ndo em termos pedagdgicos, se estd a
transmitir conhecimento ou ndo” (U3, CDE)

“uma colega que tenha o mesmo tempo de servico que eu, ou mais ou
menos, que também tenha a sua pratica pedagogica, que ndo tenha
formagdo também académica nesse sentido, nessa area da supervisdo,
eu posso questionar: o que é que ela vem fazer, em que é que ela vai
ajudar? (...) ndés até precisamos de alguma orientagdo, mas ndo é uma
orientagdo empirica.” (U4, PB)

Resisténcia a mudanga,
sobretudo entre os mais velhos

“Eu acho que, por exemplo, nés na nossa profissdo eu acho que néds
somos um bocadinho resistentes a mudanga e tudo o que é novo causa
algum constrangimento e isto acontece muitas vezes connosco que
estamos a desbravar um caminho ao nivel do departamento (...) muitas
vezes as pessoas ndo querem mudar (...) Ndo venhas cd com essas coisas
que eu ja ndo tenho idade para isso... que € mesmo assim que a gente
ouve” (U1, CD1C)

“alguma falta de vontade.” (U2, CDI)

“as pessoas mais antigas na profissdo mais resisténcia tém. Os
profissionais que estdo a chegar esses ndo vao ter problemas, porque
estdo habituados na entrega de um relatério, o relatério é avaliado, sim
ou ndo. Os que estavam tém muita dificuldade em sair da tal ilha, “entdo
eu era rei e senhor daqui e agora vem alguém.” (U3, CDL)

Desconfianga e medo

“o colega ao lado diz aquela coisa muitas vezes é de boa-fé, ndo é para
dizer mal, deitar abaixo... mas isso é o tal defeito que nds temos que é eu
estou bem o do lado se tiver que tramar-me mais depressa me trama a
mim... todos estes contextos de desconfianga. Porque aquele artista que
me vem avaliar, vem para me tramar, porque ele quer é passar-me a
frente na lista, ficar primeiro do que eu. (U1, CDE)

“Receio...” (U2, CDI)

Desgaste e cansago dos
professores

“Eu vejo por exemplo as senhoras que sdo avos dizerem assim: ja ndo
tenho paciéncia para aturar o meu neto e eu penso como é que as
minhas colegas com 60 anos vao conseguir ter 25 meninos dos 3 aos 5
anos dentro da sala. E depois é curioso, porque cada vez mais cedo eles
exigem muito de nds. E que trabalhar com o 2.2 é complicado, mas
quando trabalhamos com o 3.2 ciclo ndo tem nada a ver, as regras ja |4
estdo, é so dar a matéria.” (U1, CDI)

“o problema que caracteriza o desgaste da profissdo em si que é muitas
horas, muito trabalho... ha momentos do ano em que se nota que as
pessoas estdo um bocadinho desmotivadas” (U2, CDL)

Incompatibilidade de horarios

“desde os horarios, o facto de serem escolas destintas e as pessoas
terem de se deslocar de um lado para o outro.” (U1, CDCSH)

“nem sempre é facil também que haja hordrio compativel... os
professores, hoje em dia, ttm uma vida horrivel. Muito complicada.
Complicada em termos de tempo, de gestdo. Este ano também ha aquele
professor, ou aqueles professores que realmente tém um hordrio que
ndo dd mesmo para coordenar, também ndo vamos estar a pedir
impossiveis” (U2, Diretora)

A distancia fisica entre escolas

“A distancia também é complicada, ndo é facil as colegas estarem

206




Liderancas intermédias e praticas de supervisdo pedagdgica num agrupamento de escolas

disponiveis, pronto. Mas é assim, comunicamos muito pelo e-mail,
mandam as coisas, eu vou sempre que é necessario a escola, ou pego
para virem cd, mas ndo é tdo facil, ndo é de maneira nenhuma tdo facil
de fazer chegar, de fazer com que haja...” (U1, CDL)

“Nés demos um salto muito grande, embora a distancia continue a ser
um grande obstaculo. E um obstaculo, que o Moodle n3o ultrapassa, de
todo. As pessoas precisam de sentir, precisam de estabelecer lagos.” (U2,
CDMCE)

Estrutura familiar
monoparental

“nds temos cada vez mais familias monoparentais e temos colegas que
sdo de muito longe... portanto nds temos maes com os filhos que nao
tém onde os deixar e que depois estdo na reunido e estdo a pensar que
tém que ir buscar os filhos... as pessoas ndo estdo ali se calhar a dar um
bom rendimento porque estdo a pensar "de caminho tenho que ir buscar
o filho"... uma colega que quer fazer formacdo e é divorciada esta com o
filho porque ndo tem quem a ajude e a colega das duas uma, ou ndo faz
formacdo ou leva o filho para a formagdo.” (U1, CD1C)

Reniténcia ou ndo adesdo igual
por parte de todos

“ha aqueles que sdo mesmo relutantes. Depois hd aqueles que é o que
eu disse ha pouco “se é para fazer, fazemos, a gente ja disse que sim”
que é metade do resto e depois ha aqueles que realmente tentam
aproveitar “ja que se esta a fazer, vamos fazer isto em condig¢Ges, vamos
tentar aproveitar ao maximo o que estamos a fazer.” (U1, CD1C)

O sistema de hierarquia nao
favorece a eficécia da
supervisdo pedagogica

“acaba por ser um constrangimento, a prépria forma como esta feita a
hierarquizagdo. Ndo é uma hierarquizagdo: ha o topo e depois todos os
outros que estdo na base da piramide, ndo é?” (U1, CDL)

Estamos a correr sempre atras
de qualquer coisa

“estamos a correr sempre atras de qualquer coisa e o correr atras é mau.
Como coordenadora é o que eu sinto, é um dos constrangimentos da
fungdo. O Programa de Portugués mudou no Basico, ninguém falou do
que aconteceu, o que eu li foi: reformulou-se porque mudaram as metas,
entdo é preciso que o Programa se adapte as metas. Mas o Programa é
mais importante que as metas ou as metas sdo mais importantes que o
Programa?” (U1, CDL)

Envolvimento e cada vez mais
responsabilidades atribuidas
aos professores

“No nosso trabalho ndo hd uma porta que se fecha, ndo sdo papéis que
se arrumam e depois em casa vou pensar noutra coisa, ndo! Nds levamos
tudo. Eu vou pelo caminho e ja vou a pensar no que aconteceu, o que eu
fiz, e ja me vou a autoavaliar e a pensar o que é que amanha tenho de
fazer. Nés estamos sempre a reajustar-nos, a reavaliar-nos e a pensar em
medidas. Mesmo os préprios pais atiram para cima de nés muitas coisas
e cargas que eles ndo conseguem resolver e nés temos de dar solugdo
porque no fundo os miudos estdo aqui muitas horas. E aqui é um
fervilhar de culturas, de idades, de perfis, de muita coisa, ndo é?!” (U1,
PB)

Falta de tempo e
disponibilidade

“No fundo é assim, se pensarmos na condi¢do do coordenador para fazer
supervisdo e o acompanhamento da pratica letiva é uma questdo de
tempo e pessoal, também. Ver que pessoas estdo abertas a deixar que
esse olhar externo entre e também, as vezes, é a capacitagdo do que é
que vai ser observado.” (U1, CDL)

Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram & subcategoria.

Impulso dado pela direcéo ao nivel da supervisdo pedagogica

Neste ponto analisam-se as estratégias da direcdo que tém permitido impulsionar a
implementacdo da supervisdo pedagdgica. Os resultados da analise deste ponto provém do
conteudo da entrevista feita a diretora do agrupamento, a excec¢ao da primeira subcategoria.
A presenca da direcdo em algumas escolas é referido como um ponto negativo, pois

segundo um professor, a diretora ndo se faz representar na escola de forma continuada:
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(1)  “No ano passado havia [visitas da direcdo], mas era por imperativo de
horério” (U1, PA).

Do ponto de vista da diretora, as estratégias implementadas para impulsionar a
supervisao pedagogica prendem-se com o criar lagos:

(i)  “acho essencial criar esses lagos. Criamos muitos espagos informais de
convivio, pessoal docente e ndo docente. Sinto que hd muitas situacoes
em que as pessoas falam connosco e até sdo capazes de se sentarem ali
para falar de questdes pessoais, ¢ bom. E sinal de confian¢a” (Ul,
Diretora).

O Plano Estratégico do Departamento contribui para a implementacdo da supervisdo
pedagdgica uma vez que é uma das préaticas que esta prevista nesse plano:

(1) “Porque quando nds dizemos que queremos melhorar o sucesso disto ou
daquilo ¢ evidente que, certamente, que o departamento, por exemplo das
Expressdes ndo tem que trabalhar como o Departamento de Matematica e
das Ciéncias, ndao €? Portanto, temos as linhas e 0s eixos estratégicos bem
definidos com as estratégias gerais do Projeto Educativo, depois foi
criada a estrutura e cada departamento estabeleceu o seu Plano de Acédo e
é esse 0 Plano Estratégico do Departamento” (U1, Diretora)

A formacdo dada pelos pares, como acontece no caso de informética em que estes
professores dao formacao aos outros professores que tém mais dificuldades em se atualizar
em termos de tecnologias da informacgéo e comunicagéo:

(i) “fazemos muito a formagdo entre pares, sdo coisinhas simples, mas €
verdade, porque os colegas de informatica fizeram muito, porque temos
felizmente essa capacidade ou essa vantagem de ter quem faca. A
formacédo é essencial, por isso, estd no nosso plano de formacdo do ano
passado em que indicAmos a formacdo como um aspeto de melhoria e
cada vez mais esse trabalho tem que ser estimulado, dar e receber
formagao” (U1, Diretora).

Sdo promovidas praticas de acompanhamento entre pares ou acompanhamento de
sala de aula:

(i) "Tentdmos comegar, chamamos mesmo acompanhamento entre pares ou
acompanhamento em sala de aula. Tem um ano, ainda nem tem um ano.
Mas identificamos isso como uma estratégia. Os colegas vao a aula,
...Sem grandes formalidades, ndo entramos logo com aquela formalidade
de grandes fichas para preencher. Quanto mais normal se tornar este
acompanhamento, melhor. E deixar de encarar isso como a tal inspe¢ao”
(U1, Diretora).

Integrar a supervisdo pedagdgica na rotina da escola, de forma a torna-la um hébito e

algo normal:
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“mas quando isso se tornar uma norma, no sentido de normalidade, um
habito, ninguém questionara. Atencdo que ndo € uma norma de regra,
mas sim uma norma de normalidade. As escolas olharem de uma forma
completamente natural. Fazer parte do nosso quotidiano, conseguirmos a
desmistificacao total da supervisao” (U1, Diretora).

Implementada de forma progressiva e sem pressdo, o0 que requer tempo e trabalho

para gerar resultados:

(i)

“eu fui devagarinho, pois acho que é importante que as pessoas nao se
sintam pressionadas... penso que vai dar fruto, eu sou muito franca, acho
que vai resultar. E, eu julguei que ia demorar mais tempo, sou-lhe franca,
achei que ia demorar muito mais tempo. Hoje em dia, o nosso trabalho
ndo se compadece com o trabalho individual e as pessoas ja estdo
habituadas a fazer toda uma documentacdo em conjunto, construir
instrumentos em conjunto, ter o seu repositério como 0 nosso Moodle.
Estou muito mais otimista hoje em dia porque estou a ver que as coisas
realmente estdo a crescer” (U1, Diretora).

Reconhece, contudo, que em determinadas situacdes teve de forcar as mudancas, o

que levou a que em alguns casos a supervisao pedagogica tivesse sido implementada como

uma obrigacao:

(i)

"as vezes € preciso forcar, forcar as liderancas intermédias, é na tal
reunido, que temos, que dizemos: desculpa, tem que arrancar s6 depois é
que podemos voltar a discutir isso” (U1, Diretora)

E, por fim, transmitir a ideia de que supervisdo nao € avaliacdo:

(i)

“o grande trabalho que tem que se fazer ¢ esse [convencer os colegas de
que supervisdo nao ¢ avaliacao]” (U1, Diretora).

Quadro 5.4.4.6 — Unidades de analise da categoria: “Impulso dado

pela Direcdo ao nivel da supervisdo pedagdégica”

UNIDADES DE ANALISE DA CATEGORIA: “IMPULSO DADO PELA DIRECAO
AO NiVEL DA SUPERVISAO PEDAGOGICA”

escola

N&o se faz representar na

“No ano passado havia, mas era por imperativo de horario.” (U1, PA)

Criar lagos

“acho essencial criar esses lagos. Criamos muitos espacos informais de
convivio, pessoal docente e ndao docente. Tentamos que seja sempre
docente e ndo docente e s6 nos vamos apropriando na verdade daquilo
gue nos potencializa. Também é importante termos consciéncia daquilo
que nos aproxima, ter gosto de ter a porta aberta, gosto de ter ali a porta
aberta, entram no gabinete quando querem, acho que é importante
ouvi-los muito, isso acho que é muito importante, ndo é? O escutar as
pessoas, nem sempre serei a melhor ouvinte, mas tento, mas tento fazé-
lo. Sinto que ha muitas situagdes em que as pessoas falam connosco até
sdo capazes de se sentarem ali para falar de questdes pessoais, é bom. E
sinal de confianga, tento encontrar espaco, as vezes é dificil, mas tem
que haver espago e tempo para esse socializar, ou se calhar chamem-lhe
0 que quiserem, mas é importante, muito importante. Eu acho que é a
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proximidade” (U1, Diretora)

Plano Estratégico do
Departamento

“0 Projeto Educativo como alvo, uma estratégia so por si ja ndo foi facil é
evidente porque foi daquelas situagGes em que nao foi pacifico. Depois
|4 estd, se calhar a tal lideranga de topo, nomeadamente o pedagdgico...
é uma das estratégias que esta identificada como uma fragilidade a nivel
de avaliagdes externas, portanto ai foi um quase forgcar do Conselho
Pedagdgico. Achamos que é daquelas estratégias que deve ficar e
insistimos para que ficasse e as pessoas foram fazendo isso. N6s temos
um projeto educativo com as linhas gerais e depois cada departamento
tem um plano de agdo, que é um plano estratégico de operacionalizagao,
para a operacionalizagdo do projeto educativo. Porque é evidente que
quando noés dizemos que queremos melhorar o sucesso disto ou daquilo
é evidente que, certamente, que o departamento, por exemplo das
ExpressGes ndo tem que trabalhar como o Departamento de Matematica
e das Ciéncias, ndo é? Portanto, temos as linhas e os eixos estratégicos
bem definidos com as estratégias gerais do Projeto Educativo, depois de
criada a estrutura, cada departamento estabeleceu o seu plano de agdo
e é esse o0 Plano Estratégico do Departamento” (U1, Diretora)

Formagdo dada pelos pares: o
caso da informética

“fazemos muito formagdo entre pares, sdo coisinhas simples, mas é
verdade, porque os colegas de informatica fizeram muito, porque temos
felizmente essa capacidade ou essa vantagem de ter quem faga. A
formacgdo é essencial, por isso, estd no nosso plano de formagdo do ano
passado em que indicdmos a formagdo como um aspeto de melhoria e
cada vez mais esse trabalho tem que ser estimulado, dar e receber
formagdo” (U1, Diretora)

S3o promovidas praticas de
acompanhamento

“estamos num agrupamento novo, tentamos devagarinho, mas muito
bem, num bom caminho, acho eu. Tentdmos comegar, chamamos
mesmo acompanhamento entre pares ou acompanhamento de sala de
aula. Tem um ano, nem tem ainda um ano. Mas identificamos isso como
uma estratégia. Os colegas vdo a aula, sem grandes formalidades, ndo
entramos logo com aquela formalidade de grandes fichas para
preencher. Os colegas entre eles estabelecem as regras nos
departamentos. Depois no final a partilha da experiéncia, no sentido
naturalmente da melhoria... na turma X, na disciplina Y as coisas correm
menos bem, mas aquele ou aquela [professor ou professora] estd
caladinha, porque a tendéncia se calhar é tentar disfarcar, mas |3 esta
quanto mais normal se tornar este acompanhamento, melhor. E deixar
de encarar isso como a tal inspe¢do.” (U1, Diretora)

Integrar a SP na rotina da
escola

“mas quando isso se tornar uma norma, no sentido de normalidade, um
habito, ninguém questionara. Atengdo, que por norma nao é uma norma
de regra, mas sim uma norma de normalidade. As escolas olharem de
uma forma completamente natural. Fazer parte do nosso quotidiano,
conseguirmos a desmistificagcdo total da supervisdo.” (U1, Diretora)

Implementada de forma
progressiva

“eu fui devagarinho, pois acho que é importante que as pessoas ndo se
sintam pressionadas, penso que vai dar fruto, eu sou muito franca acho
que vai resultar. E, eu julguei que ia demorar mais tempo, sou-lhe franca,
achei que ia demorar muito mais tempo. Hoje em dia, o nosso trabalho
ndo se compadece com o trabalho individual e as pessoas ja estdo
habituadas... a fazer toda uma documentagdo em conjunto, construir
instrumentos em conjunto, ter o seu repositério como o nosso Moodle.
Estou muito mais otimista hoje em dia porque estou a ver que as coisas
realmente estdo a crescer.” (U1, Diretora)

Teve de forgar as mudangas

“temos investido nela ultimamente, temos! As vezes é quase por
obrigagdo. Mas, ndo, ndo devia ser, mas eu reconhego que forcei muito,
muito, muito a supervisdo e o acompanhamento em ambiente de sala de
aula. Mas era o meu papel (...)

ha momentos em que, como liderangas de topo, nds temos mesmo que
forgar, impor ndo acho que seja solugdo porque o top-down nem sempre
é a solugdo... as vezes é forgar as liderangas intermédias, é na tal reunido,
que temos, que dizemos: desculpa tem que arrancar, sé depois é que
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podemos voltar a discutir isso” (U1, Diretora)

“o grande trabalho que tem que se fazer é esse [convencer os colegas de
que supervisdo ndo é avaliagdo].” (U1, Diretora)
Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram a subcategoria.

Supervisdo nao é avaliagdo

Avaliacao

A avaliagdo das préticas de supervisdo pedagdgica implementadas no agrupamento
ndo faz parte da rotina da escola e dos professores, como explica um coordenador e a
propria diretora do agrupamento, sobretudo por falta de coragem ou por falta de tempo, de
acordo com cada um destes participantes, respetivamente:

(1) “Mas noés a nivel de escola ndo estamos habituados a fazer isso, uma
avaliacdo muito rigorosa, e a ter coragem para dizer isto ndo funciona.
No6s ndo queremos destabilizar ninguém, somos politicamente corretos.
Hé& dois anos num teatro, que nds achamos que aquilo ndo estava na faixa
etéaria, e nos dissemos «vamos dizer [que ndo funcionou]», pronto. «Mas
ndo, se calhar é melhor ndo» e ndo dissemos, porque era mesmo para ndo
constranger” (U1, CD1C);

(i) “o que acontece é que quando ndés comegamos a notar os frutos...
desaparecem e vém outras, ndo ¢?!” (U2, Diretora).

Quadro 5.4.4.7 — Unidades de analise da categoria: “Avaliacdo
das praticas de SP no Agrupamento”

UNIDADES DE ANALISE DA CATEGORIA: “OBSTACULOS E CONSTRANGIMENTOS A IMPLEMENTAGAO DA

SUPERVISAO PEDAGOGICA NO AGRUPAMENTO”

“Mas nds a nivel de escola ndo estamos habituados a fazer isso, uma
avaliagdo muito rigorosa, e a ter coragem para dizer isto ndo funciona.
N6s ndo queremos destabilizar ninguém, somos politicamente corretos.
Ha dois anos, num teatro que nds achamos que aquilo ndo estava na
faixa etaria, e nés dissemos «vamos dizer [que ndo funcionou]», pronto. 2
«Mas ndo, se calhar é melhor ndo» e ndo dissemos, porque era mesmo
para ndo constranger.” (U1, CD1C)

“o0 que acontece é que quando ndés comegcamos a notar os frutos...
desaparecem e vém outras, ndo é?!” (U2, Diretora)

Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram a subcategoria.

Ndo é feita avaliagdo das
praticas implementadas

5.4.5. Praticas inovadoras de supervisédo pedagogica implementadas no agrupamento

O quadro 5.4.4.2 ilustra a matriz de analise da categoria de estudo “Praticas
inovadoras de supervisdo pedagdgica implementadas no agrupamento”, bem como o
conceito de inovacdo, a caracterizacdo das préticas, a divulgacdo/mobilizacao, os objetivos,
finalidades e a avaliagdo. As categorias de estudo que emergiam do conteudo das

entrevistas incluem o que os entrevistados entendem por inovacdo, praticas inovadoras
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implementadas no agrupamento — analisam-se aqui as praticas de supervisdo pedagdgica
implementadas, qual o papel dos coordenadores na inovacéo, como ¢ feita a avaliacdo das

praticas inovadoras e como ¢ realizada a sua divulgacao.

Quadro 5.4.5.1 — Matriz de analise da dimensao de estudo: “Praticas inovadoras de
supervisdo pedagogica implementadas no agrupamento”

MATRIZ DE ANALISE DA DIMENSAO DE ESTUDO: ““PRATICAS INOVADORAS DE SUPERVISAO PEDAGOGICA

IMPLEMENTADAS NO AGRUPAMENTO"””

Renovar e fazer melhor

Mudar e sair da zona de conforto

Fazer o que ainda ndo foi feito

Estar a frente do seu tempo, como por exemplo no Projeto Minerva
AcGes que sdo capazes de envolver e mobilizar todos

Caixa dos sorrisos para incentivar a leitura

Projeto da Saude

Praticas inovadoras Grelha de avaliagdo a cores

implementadas no 19 Criagdo de um CD (Livro Final de Curso)

Ciclo do EB Aprender as horas com reldgios analdgicos

Sala de informatica para o 12 Ciclo com material recondicionado pelos
alunos do Curso Profissional de Informatica

Spot Inglés, English Plus ou E+

Somos um Agrupamento Inclusivo

Formagdo entre e para colegas

O uso do quadro interativo, mas ha também uma inovagdo constante
Praticas pela propria natureza da disciplina de TIC

inovadoras e A prépria SP é uma pratica inovadora se implementada

. Praticas inovadoras nos . .

implementadas . Todos os dias o professor pode inovar com os seus alunos

no Agrupamento outros Ciclos Alunos mentores dos colegas

Participagdo num estudo da Universidade Catdlica

As Jornadas Pedagodgicas

O acompanhamento no Agrupamento

A organizagdo espontanea dos professores de informatica para dar as
Atividades Extra-Curriculares (AEC)

O que entende por
inovagcao

Papel dos E um Departamento recetivo
coordenadores na Ndo consegue motivar porque o préprio Coordenador ndo se sente
inovagdo motivado

E feita de uma forma informal

E vaga, inconsequente e n3o é divulgada

E feita a vdrios niveis

Relatério entregue ao Conselho Pedagdgico

Plano de Comunicagdo para divulgar junto da comunidade académica
Através das Jornadas Pedagodgicas

Através de formagdo

Através do Moodle

Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram a subcategoria.

Avaliagdo das praticas
inovadoras

Divulgagdo das praticas
inovadoras

Inovacdo é um conceito que surge mais frequentemente associado a ideia de renovar
e fazer melhor, assim como a ideia de mudar e sair da zona de conforto, ou de fazer o que

ainda ndo foi feito. As préticas, consideradas como inovadoras, implementadas no
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agrupamento sdo vérias, sendo que foram compiladas préticas inovadoras implementadas
no 1.° CEB como, por exemplo, a caixa dos sorrisos para incentivar a leitura, o Projeto
Salde e a sala de informatica com materiais recondicionados pelos alunos do Curso
Profissional de Informatica e, por outro compiladas as praticas inovadoras implementadas
nos outros ciclos como, por exemplo, o English Plus, a formagdo entre colegas e a
realizacdo das Jornadas Pedagégicas que tiveram a participacdo massiva dos professores.
Sobre o papel dos coordenadores na inovacdo, dois deles destacam a recetividade do seu
departamento enquanto um outro coordenador explica como é dificil motivar e mobilizar
quando os proprios se sentem desmotivados.

A avaliacdo das préaticas inovadoras é sobretudo feita de forma informal, segundo
quatro participantes, enquanto dois sublinham o facto de ser vaga, inconsequente e ndo ser
divulgada. A divulgacdo das praticas inovadoras faz-se sobretudo através de relatério
entregue ao conselho pedagdgico, do Plano de Comunica¢do do agrupamento, das Jornadas
Pedagdgicas e da formacao.

Quadro 5.4.5.2 — Estatisticas de frequéncias das unidades de registo relativas as
praticas inovadoras de supervisdo pedagdgica implementadas no agrupamento

ESTATISTICAS DE FREQUENCIAS DAS UNIDADES DE REGISTO RELATIVAS AS PRATICAS INOVADORAS DE

SUPERVISAO PEDAGOGICA IMPLEMENTADAS NO AGRUPAMENTO

Renovar e fazer melhor
Mudar e sair da zona de conforto
Fazer o que ainda ndo foi feito
Estar a frente do seu tempo, como por exemplo no Projeto Minerva
Acgdes que sdo capazes de envolver e mobilizar todos
Caixa dos sorrisos para incentivar a leitura
Projeto da Saude
Préticas inovadoras Grelha de avaliagdo a cores
. implementadas no 12 | Criagdo de um CD (Livro Final de Curso)
Praticas CEB . L
inovadoras de Aprender as horas com relégios analégicos

- Sala de informética para o 12 Ciclo com material recondicionado
supervisdo - -

. pelos alunos do Curso Profissional de Informética
pedagagica Spot Inglés: English Plus ou E
. : +
implementadas potingi€s: English Flus ou -
no Somos um Agrupamento Inclusivo
agrupamento Formagdo entre e para colegas
O uso do quadro interativo, mas ha também uma inovagdo
constante pela propria natureza da disciplina de TIC
Praticas inovadoras A prépria supervisdo pedagoégica é uma pratica inovadora se
nos outros Ciclos implementada
Todos os dias o professor pode inovar com os seus alunos
Alunos mentores dos colegas
Participagdao num estudo da Universidade Catdlica
As Jornadas Pedagdgicas
O acompanhamento no Agrupamento

O que entende por
inovagdo
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A organizagdo espontanea dos professores de informatica para dar 1
as AEC
Papel dos E um departamento recetivo 2
coordenadores na N&do consegue motivar porque o préprio coordenador ndo se sente 1
inovagdo motivado
L L. E feita de uma forma informal 4
Avaliagdo das praticas | . . e
. E vaga, inconsequente e ndo é divulgada 2
inovadoras L . o
E feita a varios niveis 1
Relatério entregue ao Conselho Pedagdgico 2
Plano de Comunicagdo para divulgar junto da comunidade 5
Divulgacdo das académica
préticas inovadoras Através das Jornadas Pedagdgicas 2
Através de formagdo 1
Através do Moodle 1

Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram a subcategoria.

O que entende por inovagao

A concecdo de inovacdo surge associada a ideia de renovar e fazer melhor, para
cinco participantes (quatro coordenadores e um professor):

(i) “Inovagdo? Anda sempre associada a coisas novas, € tentar fazer
diferente e, pensando em termos de ensino, é tentar fazer melhor, como
aquilo que nos temos vindo a fazer ndo esta a funcionar, vamos fazer
diferente, vamos fazer de novo” (U1, CDI);

(if) “diria inovar para melhorar, se for inovar sO para experimentar,
implementar coisas que ndo estdo adequadas as nossas realidades, aos
miudos, ndo vale a pena, mas para isso também temos que experimentar
para ver os resultados que poderdo dar” (US, PB).

Dois coordenadores entendem a inovagdo como o0 mudar e sair da zona de conforto:

(i) “pOr em pratica o que é novo implica mudar, sair da zona de conforto”
(U1, CD1C).

Outros dois referem que consiste em fazer o que ainda néo foi feito:
(i)  “Inovagdo ¢ aquilo que nunca foi feito” (U3, CDE).
Ou estar a frente do seu tempo, como por exemplo no Projeto Minerva:

(1) “A escola tem sido sempre pioneira em muitas coisas na aplicacdo das
praticas da tecnologia. Fomos das primeiras escolas a entrar para o
projeto Minerva Escolas e a escola andou sempre a frente. Todos os dias
surgem coisas novas, mas nao quer dizer que o estar a frente nas
tecnologias seja o melhor” (U1, CDSCH)

Por sua vez, a Diretora fala de inovagdo como acgdes que sdao capazes de envolver e
mobilizar todos:

(i)  “se calhar, as vezes quero ir muito longe. Quero levar 0 meu sonho muito
longe e conseguir envolver todos. As vezes, é com passos muito
pequeninos e um trabalhinho, uma coisinha muito pequenina que se pode
ir muito longe e por isso acho que a inovacdo pode ser uma coisa
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minascula, como por exemplo a educadora dizer-me: N&o, vamos
comegar a escrever 0S sumarios como toda a gente, escrevemos o
sumario também online. 1sso pode ser inovacéo, o ter gosto pela mudanca
e por ver a diferenca” (U1, Diretora).

Quadro 5.4.5.3 — Unidades de registo da categoria: “O que entende por inovacio”

UNIDADES DE REGISTO DA CATEGORIA: “O QUE ENTENDE POR INOVACAO”

“Inovagdao? Anda sempre associada a coisas novas, é tentar fazer
diferente e, pensando em termos de ensino é tentar fazer melhor, como
aquilo que nds temos vindo a fazer ndo esta a funcionar, vamos fazer
diferente, vamos fazer de novo.” (U1, CDI)

“se formos por ai, penso que todos nds temos muito ainda para inovar,
porque podemos todos fazer algo para mudar.” (U2, CDL)

“as pessoas ndo querem mudar, porque ja tém tanto que fazer, mas as
vezes ha necessidade de progresso” (U3, CDPE1C)

“Tudo o que ajuda a melhorar seja o que for. Inovar é todo o processo
que nos permita melhorar” (U4, CDMCE)

“diria inovar para melhorar, se for inovar s6 para experimentar,
implementar coisas que ndo estdo adequadas as nossas realidades, aos
miudos, ndo vale a pena, mas para isso também temos que experimentar
para ver os resultados que poderdo dar.” (U5, PB)

“p6r em pratica o que é novo implica mudar, sair da zona de conforto.”
Mudar e sair da zona de (U1, CD1C)

conforto “Inovagao é tudo o que é novo e se calhar implica também mudanga,
uma mudang¢a muito grande da parte das pessoas.” (U2, CDPE1C)
“Inovagdo é aquilo que nunca foi feito.” (U3, CDE)

“Muita coisa ja foi feita, muita coisa ja ndo é nova, porque alguém ja fez.
Pode é ser na nossa pratica, tudo o que é diferente na nossa pratica é
uma inovagdo” (U4, CDL)

“A escola tem sido sempre pioneira em muitas coisas nas aplica¢des das
prdticas da tecnologia. Fomos das primeiras escolas a entrar para o
Estar a frente do seu tempo projeto Minerva Escolas e a escola andou sempre a frente. Todos os dias 1
surgem coisas novas, mas nao quer dizer que o estar a frente nas
tecnologias seja o melhor” (U1, CDSCH)

“se calhar as vezes quero ir muito longe. Quero levar o meu sonho muito
longe e conseguir envolver todos. As vezes é com passos muito
pequeninos e um trabalhinho, uma coisinha muito pequenina que se
pode ir muito longe e por isso as vezes a inovagdo pode ser uma coisa
minuscula, como por exemplo a educadora dizer-me: N3o, vamos
comegar a escrever os sumarios como toda a gente, escrevemos o
sumario também online. Isso pode ser inovagdo ter gosto pela mudanga 1
e por ver a diferenga, pode ser uma inovagao e eu acho realmente que a
grande vantagem é aquilo por que ndés lutamos muito aqui que é... cada
vez mais a necessidade de principios no trabalho, de responsabilidades,
mas também acho que devemos ser felizes onde vivemos e os jovens
mais do que nunca tém que ser felizes. E para sermos felizes temos que
ser criativos, temos que ser inovadores” (U1, Diretora)

Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram & subcategoria.

Renovar e fazer melhor

Fazer o que ainda nao foi feito

AcGes que sdo capazes de
envolver e mobilizar todos

Préticas inovadoras implementadas no agrupamento

Do ponto de vista das praticas inovadoras implementadas no agrupamento,

analisamos por um lado as que se referem ao 1.° CEB, porque constituem-se como praticas
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unicamente direcionadas para esse ciclo de ensino, e por outro as que se referem a outros
ciclos de ensino, que podem ser aplicadas e consideradas para todos os restantes ciclos. As
praticas inovadoras implementadas no 1.° CEB foram varias, designadamente: a Caixa dos
Sorrisos para incentivar a leitura e que foi proposto por uma ilustradora que visitou a
escola; o Projeto Salde para promover uma alimentacdo saudavel, de acordo com a roda
dos alimentos; o uso de uma grelha de avaliagdo a cores e em que cada cor tinha um
significado e correspondia a uma avaliacdo; a criagdo de um CD (Livro Final de Curso);
aprender as horas com reldgios analdgicos; a criacdo de uma sala de informatica para o 1.°
Ciclo com material recondicionado pelos alunos do Curso Profissional de Informatica:

(i) “um dia foi la uma ilustradora e disse que uma prética boa era fazer um
acumulador de sorrisos e eu fiquei encantada. E o que é isso? Sempre que
0s meninos levavam o livro punham um sorriso numa caixa [antes] havia
meninos que levavam o livro por levar, mas agora havia o acumulador de
sorrisos e eles viam a caixa a crescer, e encantaram-se com aquilo” (U1,
CD1C);

(i)  “Eu tenho uma grelha onde tem tudo: pontualidade, comportamento na
cantina e essas coisas e resultou maravilhosamente, por exemplo, se
chegasse até as 09h15m tinha um amarelo a partir dessa hora tinha um
vermelho. Depois eles colavam no caderno, a sexta-feira eu assinava e
eles levavam para casa para os pais assinarem e na segunda-feira traziam.
SO consegui combater a falta de pontualidade deste modo” (U1,
CDPE1C);

(iii) “neste momento conseguimos, numa escola do 1.° ciclo, criar uma sala de
computadores. Com o0s meninos de eletrénica e de informatica
recuperamos alguns monitores e alguns computadores, que aqui temos
muitos. No outro dia fui 14 e ja estava prontinha, uma salinha como esta
aqui s6 que nas mesinhas pequeninas eles ja tém os seus computadores,
com um quadro interativo, e eu acho que é étimo. Claro que 0s
professores do 1.° Ciclo também estavam contentes. Tentar apoia-los no
que ¢ possivel, acho que € o essencial” (U1, Diretora).

Quadro 5.4.5.5 — Unidades de registo da categoria:
“Praticas inovadoras nos outros Ciclos”

UNIDADES DE REGISTO DA CATEGORIA: “PRATICAS INOVADORAS NOS OUTROS CiCLOS”

“Spot Inglés, o E+ no nosso departamento, nds temos, por exemplo, uma
sala de estudo em que as horas que os professores vém podem receber
os alunos que tém duvidas” (U1, CDCSH)

Spot Inglés, English Plus ou E+ | “notei um maior numero de alunos em que a qualidade subiu 3
relativamente ao ano anterior. Ao mesmo tempo que a colega tinha
aulas de Inglés, eu estava em hora de coordenagdo de departamento,
portanto tirei um tempo para estar com os alunos dela e verificamos que
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0 nosso grande objetivo era implementar, desenvolver as capacidades de
oralidade. Eu trabalhei com ela dois periodos e conseguimos que eles se
soltassem e adquirissem um pouquinho mais de competéncia para
oralidade” (U2, CDL)

“temos aquilo a que chamamos o English Plus, no 3.9ciclo. Cada duas
turmas tém aulas ao mesmo tempo e ha um terceiro professor, que é o
professor do “E+” que estad também a trabalhar para se dividir os alunos
por grupos e garantir um acompanhamento melhor a mais alunos.” (U3,
Diretora)

Agrupamento Inclusivo

“Primeiro porque este agrupamento ¢é verdadeiramente um
agrupamento inclusivo. Nds trabalhamos com todas as criangas e todos
os jovens e partimos do principio que realmente todos os jovens tém o
direito a educagao, como diz a lei. E, portanto, se for ver aqui as criangas
que ca estdo, nos verdadeiramente incluimos e eu acho que ndo ha nada
de mais inovador do que ter uma escola inclusiva, na sua verdadeira
esséncia. NGs temos meninos de varias etnias, temos meninos de varias
proveniéncias, de vdrias nacionalidades e todos estdo integrados. Sim,
sim, conseguimos integra-los bem. Trabalhamos para isso.” (U1, PA)
“vemos o perfil dos meninos que vdo chegando — e nds vemos as turmas
do 5.2 ano que temos este ano — é uma diversidade muito complexa e
estamos a chegar a niveis muito complexos. Em termos cognitivos muito
diferentes e com niveis sociais e culturais muito diferentes. Temos de
trabalhar com todos.” (U2, PB)

“Sao realidades completamente diferentes, sdo idades completamente
diferentes, acho que é impossivel comparar. Se me perguntarem aquilo
gue eu gosto mais, eu prefiro como estamos agora, mais do que como
estavamos antes, sim!” (U3, PC)

Formagdo entre e para colegas

“Aqui no agrupamento temos muitos colegas que gostam de dar
formagdo — também acho que é importante porque ao dar formagao
também levamos um bocadinho da nossa prépria experiéncia — e acho
que aqui ha imensa! O ano passado foi um ano em que tivemos imensos
colegas a dar formagdo e em varias areas. Portanto, também é um
agrupamento muito rico que gosta dessa partilha. Temos colegas
também [que estiveram] o ano passado na Comissdao de Protecdo de
Criancas e Jovens. E ai que nés realmente marcamos a diferenga.” (U1,
PA)

“Sdo convidados colegas que partilham os seus projetos.” (U2, PC)

O uso do quadro interativo,
mas ha também uma inovagao
constante pela propria
natureza da disciplina de TIC

“estd um bocado complicado inovar, mas quando apareceram os
quadros interativos... o quadro interativo foi inovagdo, ndés vamos
inovando sempre, até porque vamos dando coisas novas, porque é uma
matéria que estd sempre a mudar, varios conteidos que estdo em
constante atualizagdo e estdo a mudar, portanto a gente tem vai
inovando” (U1, CDI)

A SP é uma pratica inovadora
se implementada

“Estando integrada ou ndo na supervisao, isso € uma pratica inovadora”
(U1, CDMCE)

Todos os dias o professor pode
inovar com os seus alunos

“Para uma determinada situacdo hd a interagdo e associada a essa
interagdo pode estar associada uma pratica, sempre. As nossas praticas,
0 nosso dia-a-dia, a nossa interagdo com determinado aluno pode ser
inovadora naquele momento, para aquele aluno. Pode ser um processo
comum, mas para aquele aluno esta a ser novo e é uma interagdo e uma
pratica” (U1, CDMCE)

Alunos mentores dos colegas

“no 9.2 ano, tive alunos que consegui mudar, consegui que alguns
fossem mentores do colega do lado, a partir do 2.2 periodo, isto é, que
os acompanhassem e dissessem “estas a fazer bem”, havendo muita
aceitacdo deles e com bons resultados. Isso para mim, ndo sendo nada
de inovador, foi uma pratica inovadora com bons resultados.” (U1,
CDMCE)

Participagdao num estudo da
Universidade Catélica

“nds temos varias parcerias com a Universidade Catdlica, e ndo ha muito
tempo fizeram ou estavam a fazer um estudo precisamente sobre as
praticas. A professora Maria do Céu Rold3do precisava de algumas escolas

217



Liderancas intermédias e praticas de supervisdo pedagdgica num agrupamento de escolas

onde as pessoas ndao se importassem de aderir. Consegui, aqui uma
turminha do 8.2 ano e filmavam-se as aulas com a autorizagdo dos
colegas. Durante X tempo, eu acho que foi uma semana ou duas, ja ndo
me recordo, a maquina estava sempre la. A questdo é depois ver como é
que correu. E que ndo temos nogdo, ndo é? Reconhego essencialmente o
facto de falar sobre as praticas e de se partilharem essas praticas é meio
caminho andado para as mudar e para as melhorar, essencialmente, e
como tal acho que é sempre uma boa iniciativa e ideia a seguir.” (U1,
Diretora)

“promovemos aqui umas jornadas pedagodgicas todo o dia, em julho. Ndo
foi propriamente aquele tipo de jornadas muito tedricas. Ouvir serve
para depois tomar uma decisdo ... na autoavaliagdo que se fez e neste
trabalho pedagdgico ficou definido que uma area onde era preciso
claramente trabalhar era esta, era obrigatorio para todos, e quase todos
As Jornadas Pedagdgicas participaram, porque é aquele olhar externo que também é preciso, que 1
é para ndo estarmos sempre a fazer o mesmo da mesma maneira...E
depois ao fim da tarde, eles levaram a estrutura para pensar: como
aplicar no meu espago, no meu grupo, como aplicar melhor ou como
desenvolver um trabalho articulado mais eficaz, tendo em conta, claro
todos os condicionalismos que temos” (U1, Diretora)

“a questdao do acompanhamento que estd a comegar, de forma cada vez
mais acelerada, isso € sem duvida uma situagdo [de inovagdo].” (U1, 1
Diretora)

“Eu tenho, neste momento, os nossos colegas de Informatica da
secundaria a dar AEC, todos. E dar AEC n3o é facil. Mas d&do todos e ndo
foi propriamente forgado. Perceberam todos. Até disseram que era uma
A organizagdo espontanea dos | forma de terem mais horarios, era uma forma se calhar de ter uma
professores de informatica experiéncia nova. Depois aos poucos, foram criando o seu projeto, e eles 1
para dar as AEC também perceberam, que muitas das coisas crescem, mas nao é porque
estejamos aqui obrigados. Eles perceberam que entdo se era assim, era
mais justo irem todos uma hora ou duas, do que ir um, ndo sei quantas
horas. E 14 vdo todos, todos vdo.” (U1, Diretora)

Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram a subcategoria.

O acompanhamento no
Agrupamento

Mobilizacao dos colegas

Sobre a mobilizacdo dos colegas/professores para a implementacdo das praticas
inovadoras, dois coordenadores falam que tém um departamento recetivo onde 0s
professores estdo disponiveis para cooperar:

(i)  “Nao lhe sei dizer como é que os motivo. Eu acho que sim [que estdo
motivados]” (Ul, CDCSH);

(i)  “é um departamento muito aberto, ha inovacdo mesmo os colegas de
eletricidade e eletronica, ja mais velhos, sdo muito abertos e la estdo a
usar os simuladores, usar o software de simulagdo, para que os alunos...
0 meu departamento é muito aberto a estas coisas das novas tecnologias e
a fazer diferente” (U2, CDI).

Outro coordenador explica que ndo consegue motivar porque o préprio nao se sente
motivado:

(i)  “O coordenador para fazer essa motivacdo tem ele proprio que estar
motivado. Eu, neste momento, dificilmente consigo motivar alguém. A
escola esta muito dificil, o trabalho nas escolas esta muito dificil. Estéo a
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exigir demasiado dos professores, desvalorizando completamente tudo o
que eles fazem e, nesse sentido, também eu estou desmotivado. E essa
tendéncia tem-se vindo a agravar e eu como coordenador comeco a
chegar a uma altura em que sinto ja ndo ter a capacidade de conseguir
dizer as coisas de forma agradavel, de forma motivadora, de forma que as
pessoas tenham esperanca que com a sua acao alguma coisa mude para
melhor e comecgo a sentir que ja fui muito mais eficaz do que sou neste
momento. Acho que muitas coisas melhoraram, mas ha muitas outras
onde, efetivamente, as coisas estdo muito piores e ai na base disso tudo
esta a valorizacao do trabalho dos professores” (U1, CDMCE).

Quadro 5.4.5.6 — Unidades de registo da categoria: “Mobilizacao dos colegas”

UNIDADES DE REGISTO DA CATEGORIA: “MOBILIZACAO DOS COLEGAS”

“Ndo lhe sei dizer como é que os motivo. Eu acho que sim [que estdo
motivados].” (U1, CDCSH)

“é um departamento muito aberto, ha inovagdo mesmo os colegas de
E um Departamento recetivo eletricidade e eletrdnica ja mais velhos sdo muito abertos e |a estdo a 2
usar os simuladores, usar o software de simulagdo, para que os alunos...
o meu departamento é muito aberto a estas coisas das novas tecnologias
e a fazer diferente.” (U2, CDI)

“O coordenador para fazer essa motivacdo tem ele préprio que estar
motivado. Eu, neste momento, dificilmente consigo motivar alguém. A
escola esta muito dificil, o trabalho nas escolas estd muito dificil. Estdo a
exigir demasiado dos professores, desvalorizando completamente tudo o
que eles fazem e, nesse sentido, também eu estou desmotivado. E essa
N3o consegue motivar porque | tendéncia tem-se vindo a agravar e eu como coordenador comego a
o proprio Coordenador ndo se | chegar a uma altura em que sinto ja ndo ter a capacidade de conseguir 1
sente motivado dizer as coisas de forma agraddvel, de forma motivadora, de forma que
as pessoas tenham esperanga que com a sua a¢do alguma coisa mude
para melhor e comego a sentir que ja fui muito mais eficaz do que sou
neste momento. Acho que muitas coisas melhoraram, mas ha muitas
outras onde, efetivamente, as coisas estdo muito piores e ai na base
disso tudo esta a valorizagdo do trabalho dos professores” (U1, CDMCE)
Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram a subcategoria.

Avaliacéo das praticas inovadoras

Em relacéo a avaliacdo das préaticas inovadoras, quatro coordenadores referem que é

feita uma avaliacdo informal, sem qualquer relatdrio escrito:

(i) “foi feita s6 uma avaliagdo parcelar, mas ainda nao temos um relatorio.
Como eu disse, tudo comegou no ano passado. sim [avaliamos]. E a
melhoria [0 nosso objetivo]” (U1, CDCSH);

(i)  “de uma forma formal, ndo.” (U2, CDE).
Dois coordenadores mencionam que esta avaliacdo feita € vaga, inconsequente e nao

é divulgada:
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(1) “Mas nos a nivel de escola ndo estamos habituados a fazer isso, uma

avaliacdo muito rigorosa e ter coragem para dizer: isto nao funciona”
(U2, CDPELC).

Na perspetiva da diretora, a avaliacdo das praticas inovadoras € feita a varios niveis:

(i)  “habituamo-nos a utilizar sempre duas questdes que o proprio relatério
tem de ter sempre: os pontos fortes e os aspetos a melhorar. 1sso para
desenvolver a nossa propria capacidade de trabalho. Depois cruzamos
isso com a avaliacdo realizada, no caso concreto, se houver publicos
especificos. O publico-alvo naturalmente que também devera avaliar e
analisar o grau de satisfacdo. Depois, nas estruturas de departamentos e
pedagdgico avalia-se. As vezes, em projetos curtos é evidente, pode ter
corrido bem, mas pode ndo estar a ir bem ao encontro dos objetivos que
propusemos, ao nivel das aprendizagens houve ou ndo sucessos? Ai, ou
propomos uma reestruturacdo, ou as vezes parar um tempo e depois mais
tarde recomecar com outra formula” (U1, Diretora).

Quadro 5.4.5.7 — Unidades de registo da categoria:
“Avaliacdo das praticas inovadoras”

UNIDADES DE REGISTO DA CATEGORIA: “AVALIAGAO DAS PRATICAS INOVADORAS”

“foi feita sé uma avaliagdo parcelar, mas ainda ndo temos um relatério.
Como eu disse, tudo comegou no ano passado. Sim [avaliamos]. E a
melhoria [0 nosso objetivo].” (U1, CDCSH)

“de uma forma formal, ndo.” (U2, CDE)

“A esse nivel, ora vamos aqui pensar...Sim, mas |4 estd, ndo é nada que
seja formal é um bocado “entdo olha como é correu? Achas que vale a
pena? Na minha turma estava a pensar em fazer assim...” A esse nivel, e
E feita de uma forma informal | s6 a esse, n3o sei se lhe podemos chamar realmente uma avaliagdo, ndo 4
é?” (U3, CDI)

“Todas elas sdo objeto de reflexdo, porqué? Porque nds temos, como
pratica na escola, ao fim de cada um dos periodos fazer um relatdrio de
tudo o que aconteceu no periodo... onde depois sdo detetados os tais
pontos fracos sujeitos a melhoria, aquelas coisinhas todas. De modo que
a avaliagdo que existe agora é fundamentalmente uma reflexdo.” (U4,
CDMCE)

“temos algum reflexo disso, mas serd o aspeto que vamos monitorizar no
proximo ano, os alunos que ficaram na turma-mde, esses sim
consolidaram competéncias, agora a minha davida é o que aconteceu
com o0s outros [é necessario avaliarmos]. Estamos numa cultura em que
ndés procuramos dar resposta a problemas se nds depois nao
acompanhamos o processo e se ndo avaliamos o processo.... Chegou ao
objetivo que nds pretendiamos? Tivemos um problema, tentamos dar
resposta a esse problema, executamos o processo que tinhamos achado
e agora vamos ver se o processo que adotamos nao deu resultados ou 2
chegou aos objetivos que nds tinhamos. Se resultou, e se achamos que
estd bem e se toda a gente concorda, vamos continuar porque
possivelmente vai dar resultado, mas pode ndo dar e no segundo
momento de avaliagdo voltamos ao ponto de o poder reformular,
porque também a ideia de o avaliamos é o podermos reformular.
Também um dos problemas que nds temos na educagdo é que nds nunca
avaliamos, ou se alguém avaliou simplesmente ndo o transmite, ndo o
divulga.” (U1, CDL)

E vaga, inconsequente e ndo é
divulgada
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“Mas nos a nivel de escola ndo estamos habituados a fazer isso, uma
avaliagdo muito rigorosa e ter coragem para dizer, isto ndo funciona.”
(U2, CDPELC)

“promovemos aqui umas Jornadas Pedagodgicas todo o dia, de manha
estivemos com o Matias Alves, o Morgado, da Universidade do Minho. A
parte da manhd foi essencialmente tedrica, porque eu acho que as
pessoas também gostam. Foi muito bom e util. Fizemos a avaliagdo e
todos gostaram e ainda queriam mais. A avaliagdo é assim, nds temos,
todos nds fazemos...pronto ha varias situagGes. Primeiro, se sdo projetos
isso ja esta bem enraizado, também se é qualquer pessoa que avangou
com um projeto, que esta a frente de qualquer estrutura tem que fazer o
seu relatério periddico que ndo tem nada de mais e habitudamo-nos a
utilizar sempre duas questdes que o proprio relatério tem que ter
sempre: os pontos fortes e os aspetos a melhorar. Isso para desenvolver
a nossa prépria capacidade de trabalho. Depois cruzamos isso com a
avaliagdo realizada, no caso concreto, se houver publicos especificos. O
publico-alvo naturalmente que também devera avaliar e analisar o grau
de satisfagdo. Depois, nas estruturas de departamentos e pedagogico
avalia-se. As vezes, em projetos curtos é evidente, pode ter corrido bem
mas pode nao estar a ir ao encontro dos objetivos que propusemos, ao
nivel das aprendizagens houve ou ndo sucessos? Ai, ou propomos uma
restruturagdo, ou as vezes parar um tempo e depois mais tarde
recomecar com outra férmula.” (U1, Diretora)

Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram a subcategoria.

E feita a varios niveis

Divulgacédo das praticas inovadoras

A divulgacdo das praticas inovadoras é feita através de um relatorio entregue ao
Conselho Pedag6gico, segundo dois coordenadores - “Relatério divulgado junto do
Conselho Pedagogico” (U2, CDL), ou através do Plano de Comunicacao para divulgar
junto da comunidade educativa:

(i)  “Muito, entre nds divulgamos o pequenino sucesso pratico, acho muito
importante. Acabaram agora de ligar, ganhdmos a Distrital do
EuroEscolas e vamos representar o distrito do Porto. Quando os miudos
chegarem aqui, fotografiazinha vai para o portal. Fica aqui na entrada.
Temos uma agenda onde vamos pondo sempre isso, as Vezes
costumamos por em papel, por exemplo temos o X (jornal do
agrupamento), temos a English Magazine que é uma revistinha que eles

A

fazem em inglés” (U2, Diretora).

Dois professores referem as Jornadas Pedagdgicas como uma oportunidade para
divulgar e dar voz aos varios projetos ou praticas inovadoras implementadas pelos
professores:

(i) “Damos voz aos colegas todos” (U1, PA);

(i) “Sim, no dia do agrupamento... damos voz... Fazemos jornadas
pedagdgicas, para partilhar. Num dia, sdo convidados, as vezes
colegas...partilham os projetos e também sdo postos no Moodle da
escola.” (U2, PB).
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Um dos Coordenadores refere a formagdo como uma forma de divulgar e dar a
conhecer préticas inovadoras:

(i) “E basicamente com a formaco que tivemos até com alguns colegas
sobre a nuvem, a partilha de documentos, fizemos também no ano
passado sobre a utilizacio do Moodle. E sobretudo com formagcéo que é
feita a divulgagao” (U1, CDI)

Um outro Coordenador aponta o uso do Moodle para divulgar estas praticas:

(i)  “quando é necessario divulgar eu, em departamento, por exemplo, vou
colocando noticias através do Moodle para serem dadas a conhecer a
todos os outros colegas” (U1, CDMCE)

Quadro 5.4.5.8 — Unidades de registo da categoria:
“Divulgacédo das praticas inovadoras”

UNIDADES DE REGISTO DA CATEGORIA: “DIVULGAGAO DAS PRATICAS INOVADORAS”

“A nossa divulgagdo é através dos relatdrios e através do Conselho
Pedagogico. No pedagdgico cada coordenador da a conhecer o que faz
no seu departamento. No final do ano ha sempre um relatério que
Relatério entregue ao apresenta a todo o Conselho: que diz o que fez e, por sua vez, depois a
Conselho Pedagdgico direcdo faz reunides com os Encarregados de Educagdo em que
transmite todas as praticas que a escola tem, para poder levar ao
sucesso educativo.” (U1, CDCSH)

“Relatério divulgado junto do Conselho Pedagégico” (U2, CDL)

“temos o plano de comunicagdo, para divulgar na comunidade através
da publicagdo no Portal, na primeira reunidao com os encarregados de
educagdo divulgaram-se quais seriam os objetivos” (U1, CDL)

“Muito, entre nds divulgamos o pequenino sucesso pratico, acho muito
Plano de Comunicagdo para importante. Acabaram agora de ligar, ganhamos a Distrital do
divulgar junto da comunidade | EuroEscolas e vamos representar o distrito do Porto. Quando os miudos 2
académica chegarem aqui, fotografiazinha vai para o portal. Fica aqui na entrada....
Temos uma agenda onde vamos pondo sempre isso. As vezes
costumamos poér em papel, por exemplo temos o X (jornal do
agrupamento), temos a English Magazine que é uma revistinha que eles
fazem em inglés.” (U2, Diretora)

“Damos voz aos colegas todos” (U1, PA)

“Sim, no dia do agrupamento.. damos voz.. Fazemos jornadas
pedagogicas, para partilhar. Num dia, sdo convidados as vezes 2
colegas...partilham os projetos e também sdo postos no Moodle da
escola.” (U2, PB)

“E basicamente com a formacdo que tivemos até com alguns colegas
sobre a nuvem, a partilha de documentos, fizemos também no ano
passado sobre a utilizagdo do Moodle. E sobretudo com formagdo que é
feita a divulgagdo.” (U1, CDI)

“quando é necessario divulgar eu, em departamento, por exemplo, vou
Através do Moodle colocando noticias através do Moodle para serem dadas a conhecer a 1
todos os outros colegas.” (U1, CDMCE)

Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram & subcategoria.

Através das Jornadas
Pedagogicas

Através de formagdo
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5.4.6. Contributos da supervisdo pedagodgica para o desenvolvimento profissional
docente

O quadro 5.4.6.1 ilustra a matriz de analise da categoria de estudo “Contributos da
supervisao pedagdgica para o desenvolvimento profissional docente”, identificando as
categorias e as subcategorias que emergiram do contetido das entrevistas. As categorias de
analise correspondem ao desenvolvimento profissional docente e as estratégias de
dinamizagao do trabalho conjunto dos docentes.

Quadro 5.4.6.1 — Matriz de analise da dimenséao de estudo: “Contributos da
supervisdo pedagdgica para o desenvolvimento profissional docente”

MATRIZ DE ANALISE DA DIMENSAO DE ESTUDO: “CONTRIBUTOS DA SUPERVISAO PEDAGOGICA PARA O
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE”

DIMENSAO CATEGORIA SUBCATEGORIA

Promove o trabalho conjunto, para metas comuns
Constitui uma forma para progredir na carreira
Néo acrescenta nada de novo

Contributos da | pacanyolvimento

supervisao Profissional Docente ; e _

pedagdgica para A partilha de experiéncias que promove o desenvolvimento docente
o Deviam ser retomados os colaboradores externos ao nivel das AEC
desenvolvimento o Néo tém, mas querem estruturar e implementar

profissional E_Strate;glas~ de Motivacéo e mobilizacéo

docente dinamizagdo do trabalho

Bom humor e convivio entre os professores
Os professores precisam de orientagdo
Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram a subcategoria.

conjunto dos docentes

A supervisdo pedagogica contribui para o desenvolvimento profissional docente na
medida em que promove o trabalho conjunto entre os professores, com vista a metas
comuns (referido por quatro participantes), constitui uma forma de progressdo na carreira
(referido por dois participantes) ou ndo acrescenta nada de novo (também referido por dois
participantes). Do ponto de vista das estratégias de dinamizacdo do trabalho conjunto dos
docentes, quatro coordenadores referem ndo ter qualquer estratégia, mas querem, ou
pretendem, implementar, enquanto um coordenador e um professor falam da mobilizacéo e
motivacdo dos professores como uma estratégia para promover e dinamizar a
implementacéo de praticas inovadoras.

Quadro 5.4.6.2 — Estatisticas de frequéncias das unidades de registo relativas aos
contributos da supervisdo pedagdgica para o desenvolvimento profissional docente

ESTATISTICAS DE FREQUENCIAS DAS UNIDADES DE REGISTO RELATIVAS AOS CONTRIBUTOS DA SUPERVISAO
PEDAGOGICA PARA O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

DIMENSAO CATEGORIA SUBCATEGORIA
Contributos da Desenvolvimento | Promove o trabalho conjunto, para metas comuns 4
supervisdo Profissional Constitui uma forma para progredir na carreira 2
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pedagdgica para | Docente Né&o acrescenta nada de novo 2
o A partilha de experiéncias que promovem o desenvolvimento docente 1
desenvolvimento Deviam ser retomados os colaboradores externos ao nivel das AEC 1
zgi:;ii:nal E_straté_gias~ de Nz?xo_témL mas querem e~struturar e implementar 4
dinamizago do Motivacdo e mobilizagdo 2
trabalho conjunto | Bom humor e convivio entre os professores 1
dos docentes Os professores precisam de orientacéo 1

Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram a subcategoria.

Contributo para o desenvolvimento profissional docente

Foram apontados dois tipos de contributos da supervisdo pedagogica para o
desenvolvimento profissional docente. Por um lado, dois coordenadores e dois professores,
referem que a supervisdo pedagdgica promove o trabalho conjunto entre professores e
diferentes ciclos de ensino, com vista a metas comuns, e promove, assim, também um
maior conhecimento entre professores:

(i) “Olhe eu estou rendida. E digo-lhe uma coisa mesmo a nivel do pessoal
docente, esta forma como estamos organizados [educagdo pré-escolar e
1.° ciclo] para nés nos conhecermos e trabalharmos ¢ fantastica” (U2,
CDPE1C);

(i) “ganhamos uma visdo diferente das coisas... Estdvamos muito
compartimentados [em ciclos de ensino]... ja tinhamos agrupado
verticalmente e isso j& ajudou, mas o secundario trabalhava para um lado,
e depois havia aquilo que eu falei ha pouco — “eles [os professores]
passam-nos para as maos [0s alunos]... como ¢ que eles vém de 147 —
éramos todos da mesma profissdo, mas cada um a trabalhar para o seu
lado. E isso estd muito mais diluido, é um facto. E temos outra coisa aqui
que eu acho que temos de ressaltar, que € uma mais-valia, que é a
colaboracao das nossas funcionarias” (U4, PB).

A diretora destaca a partilha de experiéncias, que promove o desenvolvimento
docente:

(i) “a partilha da experiéncia, no sentido naturalmente da melhoria, visando
sempre o desenvolvimento profissional de cada docente e a qualidade da
acdo educativa, portanto, uma mudanca de praticas” (U1, Diretora).

Em paralelo, embora reconhecam que a supervisdo pedagogica promove o trabalho
conjunto dos docentes, apontam também que, como pratica, a supervisao pedagdgica
associada a avaliagdo externa constitui uma forma de progressao na carreira:

(i) “Continua a avaliar, pois continua. Neste caso, por exemplo, estou numa
fase em que estou a avaliar os contratados... os outros se quiserem subir
acima do patamar X tém que chamar o avaliador externo, porque esse é
que vem classificar as aulas” (U1, CDL);
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(ii) “Da ultima vez que eu pedi para ter aulas assistidas foi por causa sO de
uma formalidade, tinha que passar para o quinto escaldo e tinha que ter
mesmo a avaliagéo e passei (U2, PB).

E, por este motivo (por ser uma formalidade), o0 mesmo professor e um coordenador
consideram que ndo acrescenta nada de novo, porque os resultados da supervisdo
pedagogica j& sdo conseguidos, sem que ela exista, porque hd uma planificagdo conjunta
das aulas e um plano estratégico comum. Existe um conhecimento partilhado entre
professores das praticas implementadas na sala de aula, de uns e de outros:

(i) “as colegas trabalham tanto que sabem praticamente o que esta a
acontecer na sala de aula umas das outras. Portanto, eu tenho colegas que
nem precisam de vir & minha sala, sabem perfeitamente o que eu estou a
fazer, porque houve uma planificagdo antes, ha uma grande partilha...
aqui ndo ha nada a correr mal. Aqui ¢: “correu”, vamos ver como
podemos potenciar. Agora, se isto é a supervisdao que 0s académicos
querem, ndo sei” (U2, PB).

Por fim, para promover o desenvolvimento profissional docente, um coordenador
considera que deviam ser retomados 0s colaboradores externos ao nivel das AEC:

(i) “as AEC deveriam ser do modo que eu inicialmente conheci...
contratagéo de animadores do exterior e que vinham dar essas atividades
e para nOs eram pessoas novas, que vinham com outras ideias totalmente
diferentes do formato escolar” (U1, CDPEIC).

Quadro 5.4.6.3 — Unidades de registo da categoria:
“Desenvolvimento profissional docente”

UNIDADES DE REGISTO DA CATEGORIA: “DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE”

“somos nods, as colegas do 1.2 Ciclo, que fazemos a avaliagdo, que
preparamos as matrizes para a avaliacdo diagnédstica do 2.2 Ciclo.” (U1,
CD1C)

“Olhe, eu estou rendida. E digo-lhe uma coisa, mesmo a nivel de pessoal
docente esta forma como estamos organizados, para ndés nos
conhecermos e trabalharmos, é fantastica.” (U2, CDPE1C)

“sinto-me muito privilegiada, sinto-me integrada sim, porque tenho
experiéncia desde o ensino dos seis anos até ao ensino de adultos, a
noite... E, portanto, tenho uma visdo transversal e ndo horizontal, mas
Promove o trabalho conjunto, |tdo transversal do que é a instituicdo a que chamamos “escola” que
para metas comuns estou entre escolas, para estar em todas tenho de estar entre [escolas] e
isso é uma dificuldade, mas que nds, como agrupamento e com o tempo,
também vamos tentar ultrapassar. Os funciondrios... os funcionarios sdo
como o Ministro disse, sdo ndo-professores verdadeiramente.” (U3, PA)
“ganhdamos uma visdo diferente das coisas.. Estdvamos muito
compartimentados. Ja tinhamos agrupado verticalmente e isso ja ajudou,
mas o secundario trabalhava para um lado e depois havia aquilo que eu
falei ha pouco — “eles [0s professores] passam-nos para as mdos [o0s
alunos] e como é que eles vém de 13?” — éramos todos da mesma
profissdo, mas cada um a trabalhar para o seu lado. E isso estd muito
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mais diluido, é um facto. E temos outra coisa aqui que eu acho que
temos de ressaltar, e que é uma mais-valia, que é a colaboragdo das
nossas funcionarias.” (U4, PB)

“Continua a avaliar, pois continua. Neste caso, por exemplo, estou numa
fase em que estou a avaliar os contratados... os outros se quiserem subir
acima do patamar X tém que chamar o avaliador externo, porque esse é
que vem classificar as aulas.” (U1, CDL) 2
“Da ultima vez que eu pedi para ter aulas assistidas foi por causa so de
uma formalidade, tinha que passar para o quinto escaldo e tinha que ter
mesmo a avaliagdo e passei.2 (U2, PB)

“Nds trabalhamos imenso na hora de almogo, ndo é? E se calhar ndo é
tdo necessaria a supervisdo, porque acabamos por fazé-la um bocadinho
de forma indireta e se calhar nos outros ciclos ndo da. Eu sei muitas
vezes como é que as minhas colegas trabalham, porque somos poucas e
nds conseguimos ver... eu trabalho de porta aberta. Na minha escola,
todos sabem como eu trabalho, funciondrios, pais que estdo a subir as
escadas e eu continuo a dar a aula” (U1, CD1C)

Constitui uma formalidade
para progredir na carreira

Ndo acrescenta nada de novo |, . , 2
se as colegas trabalham tanto que sabem praticamente o que esta a
acontecer na sala de aula umas das outras. Portanto, eu tenho colegas
que nem precisam de vir a minha sala, sabem perfeitamente o que eu
estou a fazer, porque houve uma planificagdo antes... ha uma grande
partilha... aqui ndo ha nada a correr mal. Aqui é: “correu”, vamos ver
como podemos potenciar... Agora, se isto é a supervisdo que o0s
académicos querem, ndo sei.” (U2, PB)
A partilha de experiéncias que | “a partilha da experiéncia, no sentido naturalmente da melhoria, visando
promove o desenvolvimento sempre o desenvolvimento profissional de cada docente e a qualidade 1
docente da ac¢do educativa, portanto, uma mudanca de praticas” (U1, Diretora)
. “as AEC deveriam ser do modo que eu inicialmente conheci...
Deviam ser retomados os - . . .
contratagdo de animadores do exterior e que vinham dar essas
colaboradores externos ao 1

atividades e para nés eram pessoas novas que vinham com outras ideias
totalmente diferentes do formato escolar.” (U1, CDPE1C).

Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram & subcategoria.

nivel das AEC

Estratégias de dinamizacéo do trabalho conjunto dos docentes

Em termos das estratégias utilizadas para promover e dinamizar o trabalho conjunto
dos docentes, quatro coordenadores referem que ndo tém, mas querem estruturar e
implementar, isto é, falta estruturar as préaticas de supervisao pedagogica referidas:

(i) “Estamos a pensar seriamente. N&o temos, ndo vale a pena estar a
dizer que temos, porque ndo temos. A nossa dire¢do é totalmente a
favor, penso que estd com muita vontade que seja implementada até
porque foi uma das fragilidades da avaliacdo externa, e penso que
agora no relatério de melhoria vao, de certeza, aparecer varias
estratégias para se implementar a Supervisdo... nés somos dos poucos
agrupamentos que ainda ndo temos, la estd, ndo temos e ndo é por
falta de vontade de o fazer, é porque ndo conseguimos arranjar um
ponto de encontro [falta de tempo e horarios disponiveis] para se
poder fazer a Supervisao” (U1, CDIC);

(ii) “nds temos uma sensibilidade, uma fragilidade ao nivel dos resultados
de Matematica e de Portugués, eu confesso que entendo e que no
contexto docente tem havido uma disponibilidade para se encontrarem
estratégias de apoio aos alunos” (U2, CDE).

226



Liderancas intermédias e praticas de supervisdo pedagdgica num agrupamento de escolas

Dois coordenadores usam como estratégia a motivagado e mobilizacdo dos docentes:
(i)  “para uns é mesmo motivag¢ao” (U1, CDI);

(i)  “Noés estamos sempre motivados...sempre... Nos motivamo-nos muito
uns aos outros e motivamos muito os nossos alunos. Humanamente,
parece que ndo, mas isso € meio caminho andado, ndo é?! Acho que ai
estamos a inovar, ai inovamos” (U2, PC).

Um professor destaca 0 bom humor e convivio entre os professores, apesar de
reconhecer que precisam de orientacdo mais concreta para poderem desenvolver os seus
conhecimentos e as suas competéncias de ensino:

(i)  “Entre n6s ha bom humor. O ter bom humor e aceitar as coisas como um
desafio chega. Almogamos todos juntos, o que acho que é bom e se ndo
fosse por eles [alunos] ndo tinhamos razdo de ser, mas se nds nao
estivermos bem, também ndo conseguimos fazer muita coisa por eles”
(U1, PB);

(if)  “ha investigagdo em varios dominios... h& uma literatura tdo variada que
também precisamos de orienta¢do... ¢ quem esta na pratica, também
desdenha um bocadinho quem esta nas Universidades” (U1, PB).

Quadro 5.4.5.4 — Unidades de registo da categoria: “Praticas inovadoras
implementadas no 1.° Ciclo do Ensino Bésico”

UNIDADES DE REGISTO DA CATEGORIA: “PRATICAS INOVADORAS

IMPLEMENTADAS NO 12 CicLO DO ENSINO BAsIcO

“um dia foi Id uma ilustradora e disse que uma pratica boa era fazer um
acumulador de sorrisos e eu fiquei encantada. E o que é isso? Sempre
Caixa dos Sorrisos para gue os meninos levavam o livro punham um sorriso numa caixa [antes]
incentivar a leitura havia meninos que levavam o livro por levar, mas agora havia o
acumulador de sorrisos e eles viam a caixa a crescer e encantaram-se
com aquilo” (U1, CD1C)

“Projeto da Saude... eu fiz uma roda dos alimentos, onde cada alimento
tinha um bonequinho e para a fruta era um boneco que eles criaram,
Projeto da Saude cada vez que eles traziam fruta era colada uma fruta e quando fizessem 1
7 tinham um prémio, havia miiudos que ndo comiam fruta nenhuma e
passaram a comer.” (U1, CD1C)

“Eu tenho uma grelha onde tem tudo: pontualidade, comportamento na
cantina e essas coisas e resultou maravilhosamente, por exemplo, se
chegasse até as 09h15m tinha um amarelo, a partir dessa hora tinha um
Grelha de avaliagdo a cores vermelho. Depois eles colavam no caderno. A sexta-feira eu assinava e 1
eles levavam para casa para os pais assinarem e na segunda-feira
traziam. S6 consegui combater a falta de pontualidade deste modo.”
(U1, CDPE1C)

“Eu quando tive o meu quarto ano ja ndo fiz livro de curso, fiz tudo num
Criagdo de um CD (Livro Final CD. Sim, os pais [avaliaram], até porque nds ndao podemos exigir nada

de Curso) dos meninos. Por exemplo na questdo da pontualidade os meninos ndo !
tém culpa se os pais ndo os trazem a tempo.” (U1, CD1C)
“Uma das coisas que eu também achei dificil para os miudos sdo as
Aprender as horas com horas. Eles estdo habituados aos digitais e entdo, no ano passado tive 1
reldgios analdgicos uma ideia: cada um tinha um reldgio em cima da secretaria e eu dizia

assim: sdo nove e quinze minutos e eles, no relégio, marcavam as 09h e
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de vez em quando havia um que perguntava: que horas s3o? E eu dizia as
horas e eles marcavam todos no relégio.” (U1, CDPE1C)

“neste momento, numa escola do 1.2 ciclo, j4 conseguimos criar uma
sala de computadores. Com os meninos de eletrdnica e de informatica
recuperamos alguns monitores e alguns computadores, que aqui temos
Sala de informatica para 0 1.2 | muitos. No outro dia fui |a e j& estava prontinha, uma salinha como esta
Ciclo aqui s6 que nas mesinhas pequeninas eles ja tém os seus computadores,
com um quadro interativo, e eu acho que é ¢6timo. Claro que os
professores do 1.2 Ciclo também ja estavam contentes. Tentar apoia-los
no que é possivel, acho que é o essencial.” (U1, Diretora)

Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram a subcategoria.

Como podemos constatar, a maioria das praticas inovadoras referidas ndo tem
qualquer relagcdo com praticas de supervisdo pedagogica, referindo-se, sim, a atividades
realizadas no agrupamento, tal como ja havia sucedido relativamente as praticas
inovadoras respeitantes ao 1.° ciclo. Estas praticas inovadoras referem-se ao Spot Inglés
English Plus; a formacéo entre e para colegas; ao uso do quadro interativo, apesar de ja
haver uma forte componente de inovagdo na disciplina de TIC pela propria natureza da
disciplina; a implementacdo da supervisdo pedagogica; alunos mentores dos colegas; a
participacdo num estudo da Universidade Catolica Portuguesa que envolvia a gravacao
permanente das aulas; a realizacdo das Jornadas Pedagogicas; 0 acompanhamento entre
professores no agrupamento; a organizacao espontanea dos professores de informatica para
dar as AEC:

(i)  “Spot Inglés, o E+ no nosso departamento: nos temos, por exemplo, uma
sala de estudo em que as horas que os professores vém podem receber os
alunos que tém duvidas” (U1, CDCSH);,

(i)  “Sao convidados colegas que partilham os seus projetos” (U2, PC);

(iif) “Estando integrado ou ndo na supervisdo isso ¢ uma pratica inovadora”
(U1, CDMCE);

(iv) “no 9.°ano, tive alunos que consegui mudar, consegui que alguns fossem
mentores do colega do lado, a partir do 2.° periodo, isto &, que 0s
acompanhassem e dissessem “estds a fazer bem”, havendo muita
aceitacdo deles e com bons resultados. 1sso para mim, ndo sendo nada de
inovador, foi uma préatica inovadora com bons resultados” (U1,
CDMCE);

(v) “nés temos varias parcerias com a Universidade Catdlica, e ndo ha muito
tempo fizeram ou estavam a fazer um estudo precisamente sobre as
praticas. A professora Maria do Céu Rolddo precisava de algumas
escolas onde as pessoas ndo se importassem de aderir. Consegui, aqui
uma turminha do 8.° ano e filmavam-se as aulas com a autoriza¢do dos
colegas. Durante X tempo, eu acho que foi uma semana ou duas, ja ndo
me recordo, a maquina estava sempre la. A questdo é depois ver como é
que correu. E que ndo temos nogdo, ndo é? Reconhego essencialmente o
facto de falar sobre as praticas e de se partilharem essas praticas € meio
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caminho andado para as mudar e para as melhorar, essencialmente, e
como tal acho que ¢ sempre uma boa iniciativa e ideia a seguir” (U1,
Diretora);

“promovemos aqui umas jornadas pedagogicas todo o dia... em julho.
N&o foi propriamente aquele tipo de jornadas muito tedricas. Ouvir serve
para depois tomar uma decisdo” (U1, Diretora).

Um coordenador refere que todos os dias o professor pode inovar com 0s seus

alunos:

(i)

“Para uma determinada situacdo ha a interacdo e associada a essa
interacdo pode estar associada uma pratica, sempre. As nossas préaticas, 0
nosso dia-a-dia, a nossa interacdo com determinado aluno pode ser
inovadora naquele momento, para aquele aluno. Pode ser um processo
comum, mas para aquele aluno estd a ser novo e é uma interacdo e uma
pratica” (U1, CDMCE).

Os trés professores destacam o facto de integrarem um agrupamento inclusivo:

(i)

(i)

“Aqui no agrupamento temos muitos colegas que gostam de dar
formacdo — também acho que é importante porque ao dar formacéo
também levamos um bocadinho da nossa propria experiéncia — e acho
que aqui ha imensa! O ano passado foi um ano em que tivemos imensos
colegas a dar formacdo e em varias areas. Portanto, também é um
agrupamento muito rico que gosta dessa partilha. Temos colegas também
[que estiveram] o ano passado na Comissdo de Prote¢do de Criancgas e
Jovens. Ai é que nds realmente marcamos a diferenga.” (U1, PA)

“Sao convidados colegas que partilham os seus projetos.” (U2, PC)

Quadro 5.4.6.4 — Unidades de registo da categoria: “Estratégias de

dinamizacdo do trabalho conjunto dos docentes”

UNIDADES DE REGISTO DA CATEGORIA: “ESTRATEGIAS DE DINAMIZACAO

DO TRABALHO CONJUNTO DOS DOCENTES”

N3o tém, mas querem
estruturar e implementar

“Estamos a pensar seriamente. Ndo temos, ndo vale a pena estar a dizer
que temos, porque ndo temos. A nossa dire¢do é totalmente a favor,
penso que estda com muita vontade que seja implementada até porque
foi uma das fragilidades da avaliagdo externa, e penso que agora no
relatério de melhoria vao, de certeza, aparecer varias estratégias para se
implementar a Supervisdo... nds somos dos poucos agrupamentos que
ainda ndo temos, |4 estd, ndo temos e ndo é por falta de vontade de o
fazer, é porque ndo conseguimos arranjar um ponto de encontro para se
poder fazer a Supervisdo.” (U1, CD1C)

“nds temos uma sensibilidade e uma fragilidade ao nivel dos resultados
de Matematica e de Portugués, eu confesso que entendo e que no
contexto docente tem havido uma disponibilidade para se encontrarem
estratégias de apoio aos alunos” (U2, CDE)

“eu gostava de arranjar realmente uma estratégia para a supervisao,
porque eu acho a supervisdo importante para as pessoas terem
consciéncia das suas necessidades e ndo terem problemas em assumir
determinadas dificuldades e em pedir ajuda. Acho que isso era bom e
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depois estarem abertos, acho que se tivessem consciéncia e ndo
tivessem problemas estariam mais abertos as sugestdes que pudessem
surgir. Gostava de ver isso discutido em Pedagdgico, para realmente
tentar uniformizar, tendo sempre em consideragdo que ha
especificidades em cada departamento e em cada disciplina do
departamento, mas gostava que houvesse uma agdo conjunta...e
comum. Se é para ser assim, nds vamos fazer ... e a partir dai entdo, em
departamento, tentar mostrar as pessoas que isto realmente é valido,
que se pode aprender muito e melhorar muito e ajudar os outros a
melhorar, ultrapassando aquele pensar “ok, para mim ndo adianta nada,
mas se calhar eu posso ajudar outro colega, entdo vamos ver", ndo é? E
gostava que partisse de cada um em vez de partir de cima.” (U3, CDI)

“Ha algumas tentativas em termos do Portugués, mas ainda ndo estdo
estruturadas” (U4, CDL)

Motivagdo e mobilizagdo

“para uns é mesmo motivagdo” (U1, CDI)
“Nés estamos sempre motivados, sempre... Nés motivamo-nos muito
uns aos outros e motivamos muito os nossos alunos. Humanamente,
parece que ndo, mas isso € meio caminho andado, ndo é?! Acho que ai
estamos a inovar, ai inovamos...” (U2, PC)

Bom humor e convivio entre os
professores

“Eu acho que ha uma coisa muito importante. Entre nés ha bom humor.
O ter bom humor e aceitar as coisas como um desafio por vezes chega.
Almogamos todos juntos, o que acho que é bom... é melhor do que
almocarmos |4 em baixo na cantina. E que ninguém trata dos
professores, portanto se nds ndo tratarmos de nods... Nos estamos aqui e
a razdo de ser é o aluno, é por causa deles, se ndo fosse por eles ndo
tinhamos razdo de ser, mas se nds n3o estivermos bem, também nio
conseguimos fazer muita coisa por eles” (U1, PB)

Os professores precisam de
orientagao

“ha investigagcdo em varios dominios, digamos por exemplo, em termos
de dinamicas de sala de aula, em termos da postura do professor, tudo
aquilo que a pedagogia podera abranger, mas, no entanto, tudo aquilo
fica no dominio da faculdade. Ndo recorro as ultimas teorias, ou ultimos
livros, ou as ultimas coisas que foram escritas, ou aos ultimos autores...
ha uma literatura tdo variada que também precisamos de orientacdo e
quem estad na pratica também desdenha um bocadinho de quem esta
nas Universidades” (U1, PB)

Legenda: n — frequéncia de entrevistados que se referiram & subcategoria.
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_CAPITULO VI
INTERPRETAGAO DOS DADOS
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Neste capitulo procedemos a interpretacdo dos dados a partir da anélise as
entrevistas, ao focus group e as narrativas escritas, cruzando as opinides e as palavras dos

participantes com o quadro tedrico.
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Interpretacion de los datos es el momento més arriesgado del
proceso de investigacién educativa, dado que interpretar supone
integrar, relacionar, establecer conexiones entre las diferentes
categorias, asi como posibles comparaciones. Supone ser creativo
a la vez que comprometerse com una opcion determinada e incluso
aceptar la posibilidad y el riesgo de equivocarse.

Pérez Serrano (1994, p. 107)

De acordo com o que € referido por Pérez Serrano, na citagdo com que iniciamos este
capitulo, a interpretacdo dos dados constitui-se como um ato complexo e arriscado
porquanto o objetivo ultimo, além da comparagdo entre o que foi dito e escrito pelos
participantes no estudo, sera a triangulacdo de perspetivas, confrontando e
complementando os contributos pessoais e individuais de cada um de forma a poder-se dai
retirar as ilagcbes necessarias a consecucao dos objetivos delineados aquando do inicio da
realizacdo desta investigacdo. Contudo, ndo podemos deixar de citar Van der Maren
(2004), pois a ideia que defende acaba por ir de encontro ao j& mencionado por Pérez
Serrano e com a qual nos identificamos:

pour que la recherche serve au progrés des connaissances, pour que la
contestation ne soit pas nihiliste, pour que la transgression des savoirs
établis ne tourne pas en perversion, pour que la recherche de solution ne
soit ni conservatrice ni nostalgique, il faut sans doute qu’a la fin d’une
démarche rigoureusement menée, le chercheur puisse reprendre quelque
audace et devenir créateur, artiste, poéte de la théorisation et de la pensée
libre (p. 481)

Sabemos o qudo dificil pode tornar-se a tarefa de um investigador quando procede a
interpretacdo das palavras de outrem e as interrogac6es sobre os significados atribuidos as
suas palavras e ideias. Estas frequentes inquietacdes assomam ao espirito de todos e podem
ser ultrapassadas quando temos a percecdo de que a investigacdo levada a cabo foi
realizada com rigor e com um distanciamento imprescindivel a todo o processo.

Para que esta tarefa possa, entdo, ser mais compreensivel, optou-se por fazé-la a
partir das categorias e subcategorias estabelecidas, tal como foram apresentadas no
capitulo V, contrapondo as opinides dos participantes com os relatos provenientes das

narrativas e com o enquadramento tedrico realizado.
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6.1. Concecdes sobre a supervisédo pedagogica

Entendimento de supervisao pelos participantes do estudo

As respostas facultadas remetem-nos maioritariamente para a ideia de supervisao
encarada como uma avaliagdo e inspecdo, como uma critica ao trabalho realizado e com
uma carga negativa. De forma minoritéria, € referido que é um acompanhamento de pares.
Estas opinides vdo de encontro da nocdo de supervisdo que prevaleceu durante muito
tempo, e parece ainda prevalecer, entre os professores. De facto, apesar de Roldao, Reis e
Costa (2012) referirem que a supervisdo em Portugal pode “considerar-se praticamente
inexistente [...] nas ultimas seis décadas, se excecionarmos a supervisdo de futuros
professores no periodo probatorio de estagio [...] ou situagdes pontuais no ambito de
projetos especificos” (p. 548), a verdade ¢ que a ideia de supervisdo pedagdgica continua a
ser associada a momentos de avaliacdo, controle e inspecdo. Ou seja, 0 termo supervisao
esta sujeito a muitas e diferentes interpretacfes, parecendo haver pouco consenso sobre o
seu significado, o que lhe confere uma enorme subjetividade.

Ja em 1995 Glanz referia que a supervisdo pedagdgica nao havia conseguido
desempenhar um papel importante nas teorias e nas praticas educativas e isso devia-se a
uma imagem negativa que supervisao e supervisores detinham e passavam para 0 conjunto
de professores, contribuindo para que a supervisao enfrentasse movimentos de oposicao e
recusa. Para este autor, “this negative perception continues to make it difficult for the field
of supervision to gain professional legitimacy and acknowledgment” (p. 101). Glanz ¢
Zepeda (2016) defendem que a propria palavra “has received criticims for harking back to
the field’s early history wherein supervision was conceived, mainly, as inspectional,
bureaucratic function” (p. 1). Como pudemos constatar, os entrevistados continuam a
considerar a supervisdo pedagogica numa oOtica negativa. Ressalvamos as duas opinides
que a consideram como um acompanhamento de pares e que sdo coincidentes com as
ultimas ideias sobre o que é, ou devera ser, a supervisdo pedagdgica: uma supervisao
interpares (Moreira, 2009; Machado, 2016), ou supervisdo horizontal (Rolddao & Alarcéo,
2008), que pode permitir que colegas trabalhando em conjunto melhor compreendam a sua
prética.

De acordo com autores como Sergiovanni e Starrat (2002) e Sergiovanni (2004a) ao

mudar a metéfora da escola como organizagdo para escola como comunidade, o conceito
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de supervisdo também muda, passando a ter como objetivos o desenvolvimento
profissional e o trabalho conjunto dos professores. E, dai que tal como defendem Prates,
Aranha e Loureiro (2010), “a supervisao pedagogica deve ser essencialmente motivada e
movida por processos de participacdo activa, de reflexdo conjunta, de colaboracdo, de
espirito democratico e aberto a mudanga” (p.21), indo muito mais além da concegdo
avaliativa que os professores continuam a ter.

Relativamente ao que consideram que a supervisdo pedagdgica deveria ser e quais 0s
seus objetivos, verificamos que as opinides convergem no sentido de ela dever constituir-
se como uma partilha e troca de experiéncias, uma pratica formativa e construtiva e uma
oportunidade de conhecer e adotar novas praticas. Como objetivos, predomina a ideia de
melhorar e promover a qualidade (do ensino e das aprendizagens). Estes pareceres
remetem-nos para uma concec¢do de supervisdo que ja referimos no ponto anterior, ligada
ao trabalho colaborativo e a supervisdo entre pares. Opinides que também verificAmos em
algumas das narrativas em que era dado enfdse ao trabalho conjunto entre colegas, a
observacdo de aulas sem intuitos avaliativos e normativos e a entreajuda entre professores.
Salientamos uma das opinides — reconhecer o mérito, como estando ainda muito ligada a
avaliacdo, talvez fruto da avaliacdo do desempenho docente que se encontra em vigor e
que implica, em determinados escaldes de progressdo, aulas assistidas por um avaliador
externo, associado, por isso, a um supervisor na ace¢do mais tradicional da palavra.

De acordo com as ideias ja referidas, cremos que a maioria dos participantes defende
que a supervisdo deveria passar de uma medida top-down para uma medida que tivesse
como objetivo principal a melhoria do professor e para uma lideranca partilhada,
verificando-se a transformacdo da supervisdo enquanto controle e inspecdo para a
colaboragcéo e capacitagdo dos professores. Neste sentido, apontam Drago-Severson e
Blum-DeStefano (2018) quando referem que as investigagOes realizadas sugerem que uma
abordagem colaborativa para liderar, supervisionar e apoiar pode ajudar os professores a
desenvolver capacidades, melhorar a pratica instrucional e, desta forma, influenciar
positivamente os resultados dos alunos. Alias, e segundo os mesmos autores, “after all, we
need each other to grow and learn — and we need each other to see more deeply into our
work, our leadership, our organisations, and ourselves” (p. 329). Sergiovanni e Starrat
(2002) referem, a proposito deste trabalho conjunto, a criacdo de comunidades de

aprendizagem que se caracterizariam por uma cultura comum assente em relagOes de
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confianga, provenientes do desenvolvimento de normas e acordos alcangados por
COoNsenso.

Coloca-se, entdo um enorme desafio a supervisao pedagogica que devera assentar na
colaboracdo, no trabalho entre pares, contribuindo assim para o desenvolvimento
profissional. Citamos, novamente, Drago-Severson e Blum-DeStefano (lbid.), pois
sintetizam o que a supervisdo pedagdgica podera ser e as vantagens que dai poderdo advir,
indo ao encontro do que alguns participantes defendem:

while working with others on a team, adults can share and learn from each
other’s ideas and more fully understand and question the beliefs and
assumptions that guide their instructional and leadership practices — and, of
course, their collaboration. Moreover, teaming can decrease isolation,
enhance deeper and more authentic communication, include others in
leadership and supervisory processes, improve the implementation of new
initiatives, and enhance instructional improvement (p. 341).

Nas opinides expressas pelos participantes, relativamente ao seu posicionamento face
a supervisdo pedagogica, € visivel a forma dicotomica como a supervisdo ainda é
percecionada. Por um lado, temos uma maioria de entrevistados que a considera
importante, apesar de ndo conseguirem especificar em que consiste essa importancia, no
reverso temos um numero ainda substancial de participantes que realca a relutancia dos
professores perante a supervisdo pedagogica e a sua ndo aceitacdo. Estas duas posicoes,
antagoénicas é certo, sdo o reflexo do que os professores sentem em relacdo a praticas
supervisivas e ndo surpreendem, ja que vdo ao encontro do que ja anteriormente referimos:
a dificuldade em ultrapassar os sentimentos de desconfianca sentidos pelos docentes. Ou
seja, a supervisao pedagogica tera de ser capaz de superar varios obstaculos, entre os quais
o controle, a avaliacdo e a inspecdo, antes de conseguir ser percecionada de uma forma
positiva. E acrescentamos que serd a forma como essas praticas sdo exercidas e
implementadas que determinara 0 seu sucesso, ou 0 seu fracasso, pois 0s professores
continuam a associar a “ajuda com a avaliagdo ou a colaboracao com o controlo” (Fullan &
Hargreaves, 2001, p. 77).

Outro ponto que julgamos pertinente é a questdo levantada por alguns entrevistados,
e alguns dos participantes nas narrativas, sobre a (ndo) organizagdo dos processos
supervisivos no agrupamento. De facto, este € um problema colocado por vérias vozes e
que pode ser significativo de uma falta de cultura de superviséo. Isto pode expressar que

por ser um processo novo, ainda ndo foi suficientemente trabalhado, e pensado, e dai a
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sensacdo de desorganizacdo. A falta de objetivos e de metodologias pode ser sintomatico
de uma contradicdo entre o discurso e a pratica. Contudo, essa falta de organizacéo e de
construcdo de um referencial para analise das observacOes realizadas, sentidas por varios
intervenientes, também pode levar a um sentimento de rejeicdo e alguma falta de
entusiasmo em abragcar um projeto de supervisdo. Julgamos que mais do que querer
implementar um processo de supervisdo pedagodgico porque € necessario dar “resposta a
avaliacOes externas que tém assinalado em muitos casos a necessidade de mobilizar esse
dispositivo para melhoria das escolas” (Rolddo, 2014, p. 36), como foi o caso do
agrupamento em estudo, é essencial que os professores e as diregdes percebam a
supervisdo pedagdgica como um “instrumento de formagdo, inovagdo e mudanga,
situando-a na escola como organizacdo em processo de desenvolvimento e de
(re)qualificacao” (Oliveira-Formosinho, 2002b, p. 13). Desta forma, a supervisdo
pedagogica serd encarada como um dispositivo necessario e eficaz de melhoria e de
desenvolvimento profissional, mas sempre ajustado a especificidade de cada situacdo, sem
tentativas de uniformizacdo, necessitando de uma concecdo estratégica e devidamente
enquadrada quer no que concerne as caracteristicas humanas quer fisicas da escola.

No caso em estudo, verifica-se que as praticas de supervisdo pedagogica
implementadas tém uma base de voluntariado, partindo da analise das narrativas em que
varios docentes referem a observacdo de aulas de colegas, e por colegas, sem hierarquias,
pressdes, constrangimentos burocraticos ou de outra ordem. Também nas entrevistas esse
acompanhamento de pares realizado de forma informal é referido, como forma de retirar a
carga negativa que a supervisdo pedagégica implica. Contudo, acrescentamos nos, um
plano de supervisao que se pretende seja implementado de uma forma sistematica ndo pode
assentar unicamente numa base de voluntariado e com um cardcter meramente informal.
Para que exista continuidade no tempo e dai possa resultar algum proveito para a escola, é
imperioso que o plano seja pensado, organizado e implementado de uma forma regular,
coordenada e organizada. Para que tal suceda, a formacdo dos coordenadores de
departamento curricular em supervisdo pedagdgica surge como impreterivel, ja que sem
essa formacdo serd dificil que qualquer plano de supervisdo pedagdgica possa ser
considerado como tal.

A ideia transmitida por dois professores e um coordenador (nas narrativas esta ideia

também € abordada por alguns docentes) de que a supervisdo pedagdgica é importante,
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mas ha que pensar em quem serdo os avaliadores, parece um pouco contraditoria do que
havia sido dito anteriormente sobre o que a supervisdo pedagdgica devia ser. De facto, ha
aqui algumas incoeréncias que convém sublinhar. Se se considera que a supervisdo
pedagdgica deverd ter um caracter formativo, sendo um acompanhamento de pares, de
entreajuda, como entender a presenca de avaliadores? Julgamos que continuam a subsistir
alguma confusdo entre as perce¢des de supervisdo pedagogica como avaliagdo e supervisdo
pedagdgica como dispositivo de desenvolvimento profissional e de melhoria. Machado
(2016) refere que

na supervisao entre pares ndo pode haver lugar para ‘orientadores’ que dizem
ao ‘observado’ o que deve fazer e 0 modo como quer que tal seja feito, nem da
prazos, impde condicBes ou exige seja l& o que for. Nela, ndo pode haver lugar
para estilos impositivos e dirigistas, porque se exige um papel mais
compreensivo e colaborativo (p. 107)

Além disso, e retomando o tema da supervisdo entre pares, 0 autor supracitado
defende que a “proposta de supervisdo entre pares apresenta como finalidade o
desenvolvimento pessoal e profissional, pretende fazer da pratica letiva o espago e o tempo
de uma formagao critica e reflexiva” (p. 106) e ndo de uma avaliagdo, acrescentamos nos.

Quanto a ndo aceitacdo dos pares como avaliadores é sintomatico dos dilemas, e
desconfiancas, que as escolas enfrentam com a imposicdo do atual sistema de avaliacao
docente, e dai advém muito do receio que os docentes sentem relativamente a tudo o que se
relacione com a observacdo de aulas e com a supervisdo pedagdgica, esquecendo-se do
caracter formativo que esta devera ter e ndo avaliativo.

A supervisdo pedagdgica entendida como necessaria, mas sendo essencial vencer
constrangimentos, também nos pareceu uma ideia que vai de encontro ao que ja aludimos
relativamente a desconfianca que os docentes sentem no que concerne a Supervisao
pedagogica, pois e tal como refere Glanz (2004) “many teachers are afraid to ask for help
from supervisors because they believe that by exposing a problema with their teaching they
are inviting a low evaluation of their work” (p. 21). Em Portugal ndo temos a figura do
supervisor, é certo, mas facilmente o podemos substituir por um colega e o sentimento sera
0o mesmo. E certo que a legislagio confere as liderancas intermédias um papel de
supervisdo, mas esse papel nem sempre € assumido e colocado em pratica, ou por falta de

interesse, de motivacdo ou mesmo devido a falta de formacdo especializada por parte
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dessas liderancas intermédias®. Cabe, as escolas, e as liderancas intermédias,
transformarem essa desconfianca em confianca, através de dispositivos de supervisdo

pedagdgica diferentes, mais democraticos e colaborativos.

Ideia de cultura da escola

Pretendiamos conhecer a percecdo que os participantes tinham relativamente a ideia
de cultura do agrupamento, pois este é relativamente novo (sete anos), tal como
constatamos no capitulo anterior. Sera que houve tempo suficiente para formar uma cultura
da escola? De que forma foi isso realizado?

As respostas ndo foram conclusivas. Salientamos, no entanto, as opinides das
docentes que participaram no focus group que consideram haver uma cultura de escola,
mas ndo de agrupamento. A partida, esta ideia poderia ser considerada como estranha,
contudo, atendendo a que estamos num contexto de um agrupamento recentemente
construido, e se recordarmos que a agregacao de escolas que lhe deu origem foi realizada
sem atender as particularidades de cada uma, compreendemos que ainda ndo exista, em
todos os participantes, uma vinculacdo afetiva ao agrupamento, ndo havendo, por isso, um
sentimento de pertenca.

N&o podemos, porém, deixar de destacar a opinido da diretora que considera, em
sentido contrario do que pensam as docentes (que pertenciam ao agrupamento vertical que
agregou com a escola secundaria), que existe uma cultura de agrupamento muito forte,
com raizes, o que é fundamental para a realizacdo de um bom trabalho.

Duas perspetivas muito diferentes, o que ndo deixa de suscitar alguma perplexidade
para quem esteja fora do atual contexto escolar. Fullan (2016) considera que uma cultura
de escola pode ser definida como as crencas e expetativas, orientadoras da forma como a
escola funciona. Acrescentamos que na cultura de escola, também, podemos incluir as
tradicOes escolares, o clima organizacional, a participacdo, a colaboracdo, a lideranca
partilhada e o proprio conceito de comunidade. Além disso, cada escola € um espago Unico

onde coexistem indmeros grupos e subgrupos com interesses simultaneamente comuns e

% Um dos objetivos do projeto do Observatério Virtual sobre Supervisdo Pedagdgica e Autoavaliacdo das
Escolas, do LE@D da Universidade Aberta, aponta nesse sentido, ou seja, 0 incentivo de “processos de
supervisdo pedagogica por pares nas escolas/agrupamentos visando o desenvolvimento profissional docente”
(https://lead.uab.pt/projetos/observatorio-virtual-sobre-supervisao-pedagogica-e-autoavaliacao-das-escolas/).

Este projeto, em parceria com a Universidade de Coimbra estd a ser implementado em algumas escolas com
resultados muito positivos.
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distintos. Ou seja, existe toda uma rede de significados dentro de cada escola/agrupamento
de escolas e a capacidade de cada uma em produzir a sua propria cultura advém da sua
aptiddo em elaborar e reelaborar uma dindmica interna a partir das formas de comunicagéo
e linguagens presentes no seu quotidiano. Ora, todas estas particularidades, que existem
nas escolas, parecem ainda ndo estar presentes nos agrupamentos constituidos nos ultimos
anos, ndo existindo, ainda, uma identidade prépria e comum a todas as escolas que 0s

constituem.

Lideranca, constrangimentos e tracos das liderancas intermédias

Bolivar (2012) refere que a “capacidade de um estabelecimento de ensino para a
melhoria depende, de forma significativa, de lideres que contribuam ativamente para
dinamizar, apoiar e incentivar a sua escola para que aprenda a evoluir, fazendo as coisas,
progressivamente, melhor” (p. 11). Esta asser¢do vai ao encontro dos estudos realizados
sobre lideranca(s), que mencionamos no capitulo | deste trabalho, e que comprovam a
importancia da lideranga na melhoria da escola, na agéo dos professores, tendo efeitos nas
aprendizagens realizadas pelos alunos. Contudo, quando falamos em lideres dentro da
escola, referimo-nos concretamente a quem?

A legislacdo remete-nos para o/a diretor/a, como a Unica figura lider, pelo menos em
termos formais. Por outro lado, as Ultimas investigacBes realizadas e a literatura da
especialidade tém vindo a considerar os coordenadores de departamento, e outras
estruturas de coordenacdo, como liderancas intermédias ou responsaveis de gestdo
intermédia (Formosinho & Machado, 2009). No entanto, e tal como ja referimos no
capitulo I, varios estudos mostraram a correlacdo entre a acdo dos professores que exercem
uma lideranga pedagodgica entre os pares, ao influenciarem a melhoria das praticas
pedagogicas dos professores e ao colaborarem ativamente na implementacao das reformas
educativas nas escolas e a melhoria das escolas. Além de que num processo de
“reestruturacdo da escola e reorganizacdo do trabalho docente, o protagonismo cabe mais
as estruturas e aos responsaveis de gestdo intermédia do que a lideranga de topo”
(Formosinho & Machado, 2009, p. 13).

A partir destas premissas, interessava-nos conhecer a perspetiva dos participantes
sobre qual a representacdo de lideranga e quais 0s constrangimentos e tracos das liderangas

intermédias (coordenadores de departamento curricular). Constatamos que subsiste alguma
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confusédo entre a nocdo de lider e de lideranga, que nos remete para a figura da diretora (e
da direcdo) que trés coordenadores consideram forte e coordenada, sem imposi¢des ou
autoritarismo. A lideranca, segundo outros entrevistados — um docente e dois
coordenadores — € exercida através do exemplo. Salientamos, ainda, a opinido da diretora e
de um coordenador para quem a lideranca no agrupamento é uma lideranca distribuida e a
ideia de um coordenador da existéncia de uma lideranca inclusiva.

Estas diferentes visbes, e opinides, sobre a mesma palavra sdo o reflexo da
ambiguidade que o proprio vocabulo tem tido ao longo dos tempos, sobretudo em contexto
educativo. Um contexto a “muitas vozes”, tradicionalmente democratico e colegial, onde,
como ja afirmamos, as formas autoritarias e inflexiveis sentem imensas dificuldades em se
afirmarem (Formosinho & Machado, 2000). E verdade que a hierarquia nas escolas ndo é
nem tdo clara nem t&o forte, como acontece nas restantes organizagdes. No entanto, aqui
aparece claramente a nogdo de lideranca associada a figura da diretora, enquanto Unica
lider na escola, tal como € defendido por um dos coordenadores, que considera nao
existirem outros lideres para além da diretora.

A ideia de que a lideranca é exercida pelo exemplo pode ser entendida como fazendo
parte de uma visao tradicionalista de lideranca, em que um lider indica o caminho a seguir,
fortalece o espirito de grupo, “salvaguarda a motivacdo e a unidade na ac¢ao de todos os
elementos” (Silva, 2011, p. 53). Salientamos a opinido expressa por um coordenador que
refere a distribuicdo da lideranca e a da diretora que menciona a sua vontade em
desenvolver no agrupamento uma lideranca distribuida. Estas ideias vdo de encontro ao
que é defendido por varios autores, e.g. Harris e Lambert (2003), Harris ¢ Muijs (2003),
Spillane (2005), Bolivar (2012), Flores (2016), para quem a lideranca distribuida envolve
uma redistribuicdo de poder e um realinhamento de autoridade dentro da organizacao
escolar, significando desta forma que podem ser criadas as condi¢des para que as pessoas
trabalhem juntas e aprendam juntas, levando a um objetivo ou conjunto de objetivos
partilhados. Relembramos Flores (2016) para quem nos Gltimos tempos os estudos sobre a
lideranca dos professores tém ido mais além da sua dimensdo e concegdo formal
(estritamente associada a cargos de coordenagdo), para passar a ser entendida numa
perspetiva mais alargada e que inclui igualmente os professores (como lideres na sala de
aula e na implementacéo de préaticas inovadoras). Cabe, entdo, as dire¢bes das escolas um

papel determinante ao possibilitar as condigdes necessarias para que cada professor possa
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ser lider no seu campo de acdo através de propostas como a delegacdo de
responsabilidades, a promocdo da participacdo, o envolvimento, 0 compromisso e a
comunicacdo, ou seja uma efetiva distribuicdo da lideranca.

A lideranca inclusiva, onde todos possam participar na tomada de decisbes, €
também defendida por Ryan (2016) que refere que em situacdes ideais de lideranca
inclusiva, todos os individuos e grupos, ou 0s seus representantes, participam de uma
forma ativa no desenho de politicas, na tomada de decisbes e outros processos que
implicam influéncia e poder. Esta lideranca inclusiva, e ainda de acordo com o autor
supracitado, promove as relagfes horizontais entre 0s membros de uma organizacao,
procurando eliminar as relagdes assimétricas de poder no processo de lideranga. Este tipo
de lideranca situa-se préxima daquilo que podemos considerar como uma lideranca
democratica e colegial que perdurou nas escolas durante muito tempo e da qual ainda
subsistem vestigios, percetiveis na forma como sdo, ou ndo, reconhecidos o0s
coordenadores de departamento enquanto lideres.

Relativamente aos constrangimentos e tracos das liderancas intermédias,
salientamos a opinido expressa numa narrativa que refere a falta de formacdo das
liderancas intermédias, que sdo escolhidas pelos pares. Escolha esta que nem sempre
assenta no perfil e/ou na formacao dos candidatos, levando ao ndo reconhecimento dessas
liderancas. Esta escolha pelos pares é encarada, igualmente, como pouco positiva por dois
coordenadores e outros dois coordenadores e um docente mencionam o caracter informal
das liderancas intermédias e a falta de formacao especifica para se desempenhar o cargo de
coordenador de departamento curricular. Alias, estes constrangimentos estdo diretamente
ligados as limitacbes do papel do coordenador de departamento relativamente a
implementacdo da supervisdo pedagogica. Na realidade, alguns coordenadores julgam que
0 seu papel ndo é valorizado nem reconhecido pelos seus pares, além de sentirem
dificuldades em mobilizar os restantes docentes e em imporem a sua autoridade. Julgamos
que estes impedimentos tém origem na dificuldade que permanece em se aceitarem lideres
formais em contexto educativo onde as relacbes horizontais sempre predominaram.
Relembramos Lima (2008), que a partir de um estudo sobre as relag0es que se estabelecem
entre os coordenadores de departamento e o0s restantes professores, refere algo que
consideramos fundamental nesta questdo da influéncia dos coordenadores sobre os

membros do departamento curricular a que presidem: “the norms of egalitarian status and
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non-interference that prevail in some departments may be major obstacles to the exercise
of professional leadership among colleagues” (p. 181).

A diretora e um dos coordenadores consideram estas liderancas intermédias como
autonomas e reconhecidas, indo em sentido contrario a maior parte das ideias expressas e
que poderdo ter origem na forma como sdo percecionadas as relagdes que se estabelecem
dentro de cada departamento e a propria visdo que a diretora tem sobre essas liderancas
que pode ndo ser a mesma da dos professores. Destacamos a opinido de um outro
coordenador que refere a necessidade de uma hierarquia, de um percurso definido, de uma
selecdo e de um outro coordenador que defende a ideia de que a lideranca intermédia em
termos reais nao existe. Também ndo podemos deixar de salientar a opinido de outro
coordenador, ja que traduz uma realidade vivenciada em vérias escolas, que salienta que s6
existe um lider na escola — o diretor. As liderancas intermedias ndo passariam, entdo, de
um meio de ligagdo e comunicacao entre a lideranga de topo e 0s docentes.

Estas percecdes remetem-nos, inevitavelmente, e em primeiro lugar, para a ja aludida
falta de hierarquias nas escolas que desde sempre prevaleceu. Além disso, e apesar de a
legislacdo referir que € necessario que os candidatos a coordenador de departamento
possuam formacdo especifica em determinadas areas (supervisdo pedagdgica,
administracdo educacional), na realidade ndo é imprescindivel que tal suceda e como em
ultimo caso é escolhido pelos pares de entre trés nomes propostos, muitas vezes a escolha
recai sobre alguém sem qualquer formacédo especifica em detrimento de outro que tenha
essa formacdo. Depois, nessa escolha também existem interesses ocultos, jogos de poder,
que influenciam e determinam determinadas op¢des em detrimento de outras.

Na realidade, a falta de reconhecimento destas liderancas intermédias pode
constituir-se como um obstaculo a implementacao de projetos de melhoria e de supervisao
pedagogica. Consideramos que talvez a formacao especializada dirigida de forma concreta
para estas liderancas intermedias pudesse resolver esta questdo e fizesse com que 0s
docentes, que constituem o departamento curricular, encarassem 0s coordenadores como
lideres, o que parece ja acontecer em varias escolas como depreendemos dos resultados de
uma investigacdo realizada por Flores, Fernandes, Flores e Forte (2016) em que os
resultados mostram a importancia dada a colaboracdo entre os professores e a associacao
da nocdo de lideranca com os cargos formais exercidos, neste caso 0s coordenadores de

departamento curricular.
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6.2. A supervisdo pedagdgica no agrupamento

Praticas de supervisdo pedagégica implementadas no agrupamento

As praticas de supervisdo pedagogica implementadas consistem, sobretudo, no
trabalho colaborativo na preparacdo de materiais pedagogicos. S&o referidos casos pontuais
de aulas assistidas por um coordenador com intuito de colmatar dificuldades sentidas por
determinados docentes e a observacdo de aulas entre pares, referida nas narrativas, nas
entrevistas e no focus group.

J& anteriormente destacdmos a importancia que a supervisdo pedagdgica entre pares
pode ter no desenvolvimento profissional dos docentes se devidamente organizada.
Constatamos, no entanto, que ndo existem praticas de supervisdao implementadas de uma
forma constante, ndo se vislumbrando a supervisdo pedagdgica como uma rotina na vida
do agrupamento, sendo, por esse motivo, encarada como uma medida excecional. Também
nos parece ndo existir um projeto devidamente determinado, que estabelega principios a
seguir e com um rumo bem definido e claro. Um dos coordenadores aponta o facto de
essas experiéncias terem sido iniciadas apenas no ano letivo anterior e dai ainda nao
existirem préticas continuadas e sistematicas.

Salientamos o trabalho colaborativo, ideia transmitida por varios dos entrevistados, e
expressa também nas narrativas, pela importancia que pode ter na melhoria da pratica
docente. EImore (2000) e Hallinger (2012), salientam a colaboracéo e a colegialidade entre
professores e entre professores e diretores, que surge como uma condi¢cdo necessaria,
contudo ndo serd, per se, suficiente para a melhoria da escola se outras medidas néo forem
implementadas. Drago-Severson e Blum-DeStefano (2018) consideram que a formacao de
equipas de professores pode contribuir para diminuir o seu eterno isolamento, melhorar e
tornar a sua comunicacdo mais profunda e mais auténtica, incluindo outras pessoas nos
processos de lideranca e de supervisdo, melhorando, desta forma, a implementacdo de
novas iniciativas e promovendo a instrucao.

Tal como evidenciamos no enquadramento tedrico, na implementacdo de praticas
colaborativas, as liderangas, de topo e as intermédias, deverdo desempenhar um papel
capital ajudando na transposicao de uma cultura profissional caracterizada pelo isolamento
e pelo individualismo (Hargreaves, 1998; Fullan & Hargreaves, 2001), para uma cultura

colaborativa que surge como essencial ao desenvolvimento pessoal, social e profissional
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dos docentes e da organizagdo em que se inserem. Contudo, julgamos que a concretizagao
de documentos comuns, nomeadamente instrumentos e grelhas de avaliagcdo e atividades a
realizar, ndo € uma atividade que por si s6 possa trazer melhorias substanciais para a
escola, podendo, isso sim, constituir-se como um primeiro passo para uma cultura
colaborativa e para o surgimento de comunidades de aprendizagem.

Apesar de varios coordenadores, e docentes, terem considerado que a supervisdo
pedagdgica era importante a nivel de agrupamento, curiosamente, nesta questdo, quatro
coordenadores estimam que a supervisao pedagogica ndo € considerada, pelos professores
dos respetivos departamentos, importante ou mesmo necessaria a nivel do departamento.
Esta contradi¢cdo remete-nos, novamente, para a, ainda, relutancia e recusa que os docentes
sentem face a supervisdo pedagogica e que ja, anteriormente, aborddmos. Evidenciamos a
ideia de obrigatoriedade patente em algumas opinides, que nos leva a pensar que em
inimeros casos, a supervisdo pedagogica s6 é implementada quando as estruturas de
coordenacdo pedagogica assim o determinam e estas s6 0 fazem porque sdo pressionadas
para isso, como no caso de uma avaliacdo externa que implique um plano de melhoria.
Ora, desta forma a supervisdao pedagdgica continuara a ndo ser encarada como uma
necessidade de formacao, continuando a ser percecionada como mais uma burocracia, uma
perda de tempo e uma imposicdo legal. A referéncia a falta de tempo para a
implementacdo, e adesdo, da supervisdo pedagdgica € recorrente quer nas narrativas quer
nas entrevistas. Efetivamente, existe uma nitida sobrecarga burocréatica dos docentes que
contribui para o seu esgotamento e o desvio de funcGes que realmente deveriam ser
importantes na escola, como a discusséo e a reflexdo do trabalho a realizar com, e para, os
alunos. Lembramos as palavras de Alarcdo (2014) para quem nos ultimos tempos nédo se
tem tido “em consideracdo a desmotivacdo e as pressdes técnico-burocraticas que hoje
pesam sobre os ombros dos professores e Ihes roubam o tempo e a disposi¢éo para agirem

e refletirem em conjunto” (p. 26).

Estrategias do coordenador na implementacgédo da supervisdo pedagdgica

Da leitura e andlise das narrativas escritas fica a ideia de que os coordenadores de
departamento ndo tém muita influéncia na implementacdo de praticas de supervisao
pedagdgica e para a maior parte dos professores constata-se uma falta de envolvimento dos

referidos coordenadores nesse processo. Contudo, salienta-se que trés docentes referem a
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motivacdo transmitida pelo coordenador, o estimulo dado a implementacdo de préaticas
supervisivas e as tentativas de implementagdo que esbarram, inUmeras vezes, na recusa dos
restantes docentes. Opinifes contraditorias que poderdo ser justificadas pela percecdo que
cada docente tem sobre o tema e sobre a figura do proprio coordenador e, igualmente, pela
capacidade que cada coordenador tem, ou ndo, para motivar e envolver os restantes
docentes. Destacamos a opinido de Lima (2002) quando defende que “as culturas dos
professores diferem, pois, ndo so entre escolas, como também entre grupos de professores
dentro de cada escola” (p. 25). E, este facto pode ajudar a compreender o porqué de
opinides contrarias sobre um mesmo tema dentro de um grupo de docentes que partilham o
mesmo espaco de trabalho.

Dois coordenadores e um docente mencionam como estratégia transformar as
reunides de conselho de docentes em espacos onde possam desabafar, partilhar, sugerir
novas abordagens de modo a que essas reunides deixem de ser unicamente um espaco de
divulgacdo de informagdes, como tantas vezes acontece. Considerdmos significativa, até
por tudo o que ja referimos sobre a aversdo a supervisdo pedagdgica, a opinido de dois
coordenadores que consideram que dever-se-ia mudar o nome ‘supervisao pedagdgica’ de
forma a ndo subsistir qualquer associacao a avaliacdo dos docentes. Nao é uma ideia nova,
pois alguns teoricos ja ha muito tempo que a vém defendendo. Num dos departamentos
atribuiu-se-lhe o nome de Prética Letiva Acompanhada em Sala de Aula, afastando-se,
dessa forma, o fantasma avaliativo e controlador. Contudo, parece-nos que mais do que
mudar o nome, seria mais Util que existisse formacéo, de forma continuada, nesta area para
todos os docentes, de maneira a que a percecdo sobre a supervisdo pedagdgica mudasse,
passando a ser encarada como um processo de desenvolvimento profissional docente,
colaborativo e reflexivo. Ou seja, uma supervisdo que Alarcdo (2014) denomina de
ecodesenvolvimentalista, apresentando uma dindmica “ecoldgica, colaborativa,
desenvolvimentalista e transformadora” (p. 32).

Um coordenador refere que uma das estratégias passa pela imposicéo, se ndo houver
concordancia dos docentes. Esta opinido ndo deixa de causar alguma perplexidade, ja que
as imposicoes raramente surtem o efeito desejado e a adesdo dos docentes é fundamental
para 0 sucesso de qualquer projeto, particularmente quando se trata da supervisao
pedagdgica. Um outro coordenador salienta a presséo da direcdo para a implementacgéo da

supervisdo pedagdgica, em virtude de as avaliagdes externas terem sido pouco positivas
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neste ponto. Contudo, existe um aspeto contraditério que convém sublinhar. Por um lado,
subsiste esta pressdo para que a supervisdo pedagdgica seja uma realidade no agrupamento,
mas, por outro lado, também somos confrontados com a opinido de um outro coordenador
que refere, a proposito das praticas implementadas, que a direcdo tem feito pouco nesta
implementacdo e que podia fazer muito mais. Além disso, a inexisténcia de um projeto
organizado de supervisdo pedagdgica também ¢é significativa de algum distanciamento da
direcdo relativamente a este assunto. O que ndo deixou de nos surpreender face a opiniao
da diretora que manifestamente se mostrou a favor da supervisdo pedagdgica no
agrupamento, considerando que seria de executar. Cremos que esta posicao, que de certa
forma é contraditéria, pode ser explicada por ndo pretender que seja uma medida top-
down, com receio que ndo seja bem recebida pelos docentes e dai a insisténcia junto dos
coordenadores de departamento para a necessidade de proceder a essa implementacao.
Contudo, num outro ponto da entrevista acabou por reconhecer que por vezes teve que
impor essa ideia para que a supervisdo pedagdgica pudesse avancar.

Salientamos, igualmente, as opinides de dois coordenadores, que consideramos
fundamentais, pois uma refere a tentativa de implementar a supervisdo pedagdgica que va
além da observacdo de aulas/apoio em casos mais problematicos para se criar uma cultura
de supervisdo no agrupamento, revelando uma perspetiva de futuro e outra ligada a
formacdo dos docentes através da formacdo profissional, neste caso as Jornadas
Pedagogicas, que se constituem como espacos formativos, reflexivos e de partilha,
realizadas na escola e que contam com a colaboracdo de académicos ligados a diferentes
areas da educacdo. Consideramos que, tal como ja referimos, estes tempos de formacao
podem ser fundamentais para desmistificar algumas ideias que erroneamente continuam a
perdurar nas concecBes dos docentes sobre 0 que € a supervisdo pedagdgica e o que pode
representar na melhoria da escola e no desenvolvimento profissional dos professores
através de um trabalho em equipa em redor de um projeto comum.

Relativamente as limitacdes a acdo do coordenador de departamento curricular, alem
de algumas que ja referimos, salientamos a falta de autonomia na sua acéo, pois deve
seguir as orientacBes quer da dire¢do quer do conselho pedagogico, referida por um
coordenador. Destacamos igualmente a percecdo de um outro coordenador que ndo se
considera valorizado profissionalmente nem reconhecido pelos pares, acrescentando que é

muitas vezes incompreendido e mal-entendido pelos restantes docentes do departamento, o
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que faz com que n&o se sinta lider e dai ndo impor nada, privilegiando, tal como refere, as
relagdes interpessoais.

Ja anteriormente evidenciamos a falta de reconhecimento das liderancas intermedias
pelos pares e julgamos ndo extrapolar ao defender que este é um sentimento comum a
muitos coordenadores em bastantes escolas. Alias, a falta de uma hierarquia, na verdadeira
acecdo da palavra, surge como um grande constrangimento a implementacéo da supervisdo
pedagdgica, tal como ja referimos. Ao ndo serem reconhecidos como lideres, dificilmente
0s coordenadores conseguirdo implementar algumas das medidas necessarias. E, no
entanto, a lideranca é um aspeto fundamental na cultura do departamento (Lima, 2008).
Recordamos York-Barr e Duke (2004) que consideram que um dos problemas se encontra
precisamente na auséncia de uma definicdo concreta e univoca sobre quem sdo estes
lideres intermédios, o que origina alguns problemas na procura de uma ace¢do do conceito
de lideranca docente. E retomamos Lima (2008) para quem o0s coordenadores de
departamento sdo fulcrais na implementacdo de praticas inovadoras, contudo a sua acgao e
autoridade ainda se encontram muito limitadas, devido a fatores organizacionais, legais e
culturais.

O problema que as agregacdes de escolas acarretaram, e a distancia entre escolas de
um mesmo agrupamento, também € evidenciado por alguns docentes nas narrativas e por
um dos docentes entrevistados quando referem a auséncia dos respetivos coordenadores de
departamento curricular nas diferentes escolas. Cremos que este distanciamento ndo pode
ser propiciador de um acompanhamento que deveria acontecer de forma sistematica e que
poderia revelar-se benéfico na implementacdo de um trabalho colaborativo extensivel a
todo o agrupamento e aos diferentes niveis de ensino, ndo se limitando a uma escola e a
uma forma compartimentada de trabalho. Ainda a propoésito das limitagdes da acdo do
coordenador é de referir a opinido de um coordenador que menciona o papel
essencialmente burocrético do cargo. E de estranhar, atendendo & enorme carga burocratica
que atualmente recai sobre todos os profissionais da educagdo, que somente um
coordenador se tenha referido a este aspeto nesta questdo. Contudo, este problema sera
considerado como um obstaculo & implementacdo da supervisdo pedagdgica no

agrupamento.
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6.3. Obstaculos e constrangimentos a implementacdo da supervisao
pedagogica

Ao tomarmos contacto com o teor das narrativas parecem coexistir na mesma escola
dois grupos completamente distintos: um que nao conhece qualquer pratica de supervisao
pedagdgica e que nunca participou em qualquer atividade supervisiva e, por outro lado, um
outro grupo que participa em atividades de observagéo de aulas pelos, e com, os pares e em
atividades de assessoria. Mais uma vez, estas opinides discordantes remetem-nos para a
ndo existéncia de um projeto organizado de supervisdo pedagodgica. Ao basear-se num
regime de voluntariado e informal, ha sempre quem aceite e adira sem hesitacdo e quem
ndo participe, nem conheca nada. De qualquer forma, também ao nivel das opinibes dos
coordenadores se verifica alguma falta de concordancia, pois um deles refere ndo conhecer
qualquer projeto de supervisdo pedagdgica no agrupamento, enquanto outro indica o
trabalho conjunto entre ciclos de ensino e a diretora menciona situacdes pontuais de
acompanhamento em sala de aula sempre que se verifiquem situacdes problematicas entre
docentes e grupos-turma. Estas opinides acentuam a ideia, tal como referimos
anteriormente, de que ndo existem préticas de supervisdo pedagdgica deliberadas e
intencionais.

Relativamente as ferramentas tecnoldgicas utilizadas, parece haver concordancia nas
respostas das entrevistas e nas narrativas. Utiliza-se de forma sisteméatica o e-mail
institucional (criado para todo o agrupamento) e a plataforma Moodle, na comunicagao
entre docentes (departamentos curriculares e direcdo), como repositorio de documentacéo e
divulgacdo de noticias, através dos foruns. A drive do Google também é utilizada na
partilha de documentos entre docentes do mesmo departamento. Verifica-se que ha alguma
preocupacdo com a comunicagdo interna do agrupamento, o que € percetivel até pela
elaboragdo de um plano de comunicacdo facilmente explicavel quer pela dimensdo do
agrupamento (nimero de escolas) quer pela distancia entre algumas das escolas. Estas
ferramentas ajudam a encurtar as distancias, tal como é mencionado por um docente numa
das narrativas e permitem um trabalho conjunto, apesar dos constrangimentos que essa
distancia acarreta, tal como ¢é referido por dois coordenadores relativamente a
implementacdo da supervisdo pedagogica.

No que concerne a obstaculos e constrangimentos a implementacdo da supervisao

pedagdgica no agrupamento, constata-se a existéncia de problemas ja referidos em outros
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pontos, nomeadamente a burocracia que acarreta e a falta de tempo que os docentes
acentuam. A diretora refere mesmo os horarios demasiado preenchidos dos professores e a
incompatibilidade entre esses horarios, de forma a que a observacdo pelos pares possa
alargar-se a mais docentes. E, no entanto, este tempo em conjunto pode constituir-se como
um precioso recurso, pois “pequenos intervalos de tempo para os docentes trabalharem em
conjunto fora da sala de aula, durante o dia de trabalho, podem ter um verdadeiro impacto
nos esforcos de aperfeicoamento” (Fullan & Hargreaves, 2001, p. 66). Esta falta de tempo
é sublinhada também nas narrativas, assim como 0 excesso, a diversidade de tarefas que
um docente tem de cumprir e 0 cansaco e desgaste sentidos pelos professores®. Um
coordenador refere mesmo que atualmente nas escolas corre-se sempre atrds de algo e
julgamos que esta opinido esta diretamente relacionada com as permanentes alteracfes
legislativas, curriculares e organizacionais, mencionadas por alguns dos participantes, que
obrigam a uma reformulacgdo sistemética de todo o trabalho docente, ndo permitindo que
haja tempo para a reflexdo e para a avaliagdo do que foi realizado. Hargreaves e Shirley
(2009) consideram que o problema da fadiga docente estd também ligado a excessiva
exigéncia exterior de mudancas e alteracdes (curriculares, legislativas) e as inovacdes
introduzidas. Também Bolivar (2012) acentua esta problematica, referindo que “numa
estratégia de visibilidade politica, promovem-se planos continuos e iniciativas de inovacéo,
sem ligagdo entre si, nem sustentabilidade ao longo do tempo [...] exaustam os
intervenientes” (pp. 40-41).

A cultura de trabalho individual, presente na escola, é apontada, também, como um
grande constrangimento por trés coordenadores, pela diretora e por um docente. Ora esta
cultura individualista, que considera a sala de aula como um pequeno feudo onde ninguém
entra, € 0 oposto da cultura de colaboracdo que varios participantes j& haviam referido
como fazendo parte do quotidiano do agrupamento. Julgamos que ha que separar aqui a
execucdo de materiais em colaboracdo e a entrada de colegas na sala de aula. Apesar de
haver professores que consideraram a observacao pelos pares como algo de muito positivo,
esta opinido nédo parece ser consensual. Um docente aponta a formagdo inicial que teve,
geradora do trabalho solitario, como justificacdo para a manutengéo desse individualismo.

Recordamos a proposito Fullan e Hargreaves (2001) que referem que “o isolamento e o

8 O altimo relatério da OCDE (2019b) refere que a média de idades dos professores portugueses se situa
perto dos 50 anos, 0 que contribui, sem dlvida, para o cansago e desgaste sentido pelos docentes.
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individualismo sdo a sua [dos professores] armadura, a sua protecdo contra o escrutinio e a
intrusdo” (p. 77).

A resisténcia @ mudanca e sentimentos de medo e desconfianca também surgem
como obstaculos a implementacdo da supervisao pedagodgica. Estas opinides ndo sdo de
estranhar, atendendo as visdes tradicionalistas com que sempre se encarou a supervisao e a
associagéo a inspecédo e controlo do trabalho docente. Salientamos, igualmente, a opinido
de trés coordenadores e de um docente que julgam como um obstdculo o ndao
reconhecimento dos pares como supervisores. Mais uma vez, esta ideia remete-nos para a
desconfianga sentida relativamente a supervisdo pedagogica entendida como avaliacdo e a
associacdo com a avaliagdo do desempenho profissional, “realizada num contexto
avaliativo de supervisdo interpares” (Moreira, 2009, p. 254) ¢ contra a qual se tém
insurgido os docentes por considerarem que existe uma manifesta falta de formacéo
especializada destes pares/supervisores.

Relativamente ao impulso dado pela direcdo, verificamos que a diretora considera
que é dado algum estimulo a implementacdo da supervisdo pedagoégica, nomeadamente
atraveés da criacdo de lacos que permitam a criacdo de espacos informais de convivio, de
forma a aumentar a confianga entre todos e a divulgacdo da ideia de distanciar a superviséo
pedagogica de avaliacdo docente. Para além disso, é referida a formacdo dada pelos pares e
a promocao de praticas de acompanhamento pelos pares. Um dos grandes objetivos seria a
integracdo, de forma progressiva e sem pressdes, da supervisdo pedagogica nas rotinas da
escola/agrupamento. Apesar de todas estas ideias remeterem para um cardcter nao
obrigatorio, a diretora ndo deixa de defender que por vezes teve de forcar as mudancas,
levando a que a supervisdo pedagdgica fosse implementada como uma obrigacdo. Esta
opinido ndo deixa de causar alguma perplexidade, pois deixa no ar a existéncia de praticas
supervisivas que a maior parte dos participantes considera ndo existirem.

Um aspeto que consideramos relevante é a falta de avaliacdo das medidas e praticas
implementadas. De acordo com os entrevistados, esta avaliacdo ndo faz parte das rotinas
do agrupamento o que ndo deixa de ser inusitado, pois sem essa avaliagdo como saber o
que correu bem ou ndo? O mesmo se passa com a avaliagdo das praticas inovadoras que,
de acordo com alguns coordenadores, ndo é realizada formalmente, sendo vaga,
inconsequente e ndo divulgada. Contudo, a opinido da diretora vai em sentido contrério,

considerando que existe uma avaliacdo realizada a varios niveis: publico-alvo, estruturas
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de departamento e Conselho Pedagdgico. A partir desta avaliacdo, seria realizada uma
reestruturacdo e um recomeco. Esta dualidade de opinides, faz-nos pensar que a avaliagdo
e a reflexdo das praticas implementadas e de novos projetos é algo que deverd ser
repensado no agrupamento, pois e de acordo com a concecao de escola reflexiva

a escola reflete sobre a sua atividade, confronta-a com a sua missdo e o seu
projeto, monitoriza-a e avalia-a com a intencionalidade de a melhorar, se
necessario; cria dindmicas interativas de coresponsabilizacdo, desenvolve-se
como instituicdo. Serd possivel que isto aconteca sem a presenca de uma
atitude supervisiva, presente em cada um, presente nos 6rgdos de gestdo
intermédia e presente nas cupulas diretivas? (Alarcdo, 2014, p. 32).

6.4. Praticas inovadoras implementadas no agrupamento

Sobre o entendimento do que € inovacgdo, nas opinides dos participantes € notoria a
ideia de renovacdo e fazer melhor, transmitida por quatro coordenadores e um professor.
Mudar, sair da sua zona de conforto, fazer o que ainda nédo foi feito ou estar a frente do seu
tempo também sdo ideias que sobressaem. De salientar a opinido da diretora que considera
inovacdo como acdes que sdo capazes de envolver e mobilizar toda a comunidade
educativa. Estas apreciacdes vao de encontro as diferentes concecdes que o vocabulo traz
consigo, um vocébulo com inUmeras interpretacdes e significados, como ja tivemos
oportunidade de explicar no capitulo dedicado a este assunto.

Relativamente as préaticas inovadoras implementadas no agrupamento optou-se por
separar as praticas consideradas como inovadoras respeitantes ao 1.° CEB, dos restantes
ciclos de ensino, pois sdo atividades dirigidas diretamente para esse ciclo de ensino,
enquanto que todas as outras se destinam aos restantes niveis.

Pela andlise realizada e exposta no capitulo anterior, verifica-se que se trata mais de
atividades realizadas do que de praticas de supervisdo pedagogica. Cremos que o0s docentes
sentiram vontade em referir e publicitar essas atividades consideradas por eles como
inovadoras. Relativamente as restantes atividades, salientam-se a formacdo dada pelos
docentes do agrupamento, como um momento de partilha de conhecimentos e praticas e as
Jornadas Pedagogicas, que ja anteriormente, referimos. A propria supervisdo pedagdgica €
encarada como uma inovacao e a diretora considera que o acompanhamento dos pares, que
segundo ela se encontra numa fase de acelerada progressao, tambeém pode ser considerado

como inovagao dentro do agrupamento.
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Quanto a divulgacgdo das praticas inovadoras, verifica-se que é efetuada através dos
meios que o agrupamento dispde para esse efeito, nomeadamente o jornal escolar, a
plataforma Moodle e a newsletter. As Jornadas Pedagdgicas voltam a ser mencionadas
como espacgo privilegiado de partilha bem como a formacdo entre pares. Os relatorios
realizados e entregues para aprovacgdo e posterior divulgacdo no Conselho Pedagdgico
também sdo referidos. Constata-se que a divulgacdo das atividades, das praticas e das
noticias sdo divulgadas a toda a comunidade educativa. Contudo, e este € um dos
problemas comuns a maior parte das escolas, parece-nos que fica a faltar a divulgacéo para
14 dos muros da escola, ou seja, para um publico além daquela comunidade educativa. Pois,
e tal como refere Bolivar (2012), “uma inovacdo de pouco vale se restringida ao seu
estabelecimento de ensino” (p. 40). Esta partilha remete-nos para a importancia que a
criacdo de redes, envolvendo varias escolas e/ou outras instituicdes pode ter quer na
partilha de boas préaticas quer de inovacdes, tal como é referido por Oliveira (2018)

Nas redes de uma escola ou entre escolas ha carateristicas que geram as
condicdes apropriadas a ocorréncia de mudanca, tais como: foco e propésito,
relacOes entre os intervenientes, colaboracdo, enquiry, lideranca, prestacdo de
contas e a construcdo de capacidade (capacity -building) (p. 33),

Ideia também defendida num estudo de Schleicher (2015) para a OCDE, para quem a
criacdo de redes e de comunidades de pratica profissional devia ser apoiada a nivel local e
nacional de forma a poderem impulsionar a inovacao e a fomentarem um trabalho conjunto

para facilitarem e promoverem a aprendizagem do século XXI.

6.5. Contributos da supervisdo pedagdgica para o desenvolvimento
profissional docente

Relativamente aos contributos que a supervisdo pedagogica pode trazer para o
desenvolvimento profissional dos docentes as opinides divergem e isso é visivel sobretudo
nas narrativas. Varios docentes consideraram que ndo existiu qualquer contributo, pois
ainda é algo de novo e é necessario algum tempo para que possam ser evidenciados alguns
contributos. Contudo, verificam-se algumas ideias que apontam para a reflexdo sobre a
acdo, para a autoavaliagdo do trabalho realizado e para a introdugdo de inovacGes que
poderdo contribuir para a melhoria das praticas implementadas. Constata-se, através destas
opinides, que ha uma interiorizagcdo daquilo que a supervisdo pedagogica podera, e devera,

ser: um espaco de aprendizagem, de reflex@o e de partilha, mas igualmente um espaco de
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questionamento e de autoavaliagdo. Se tal suceder, entdo estaremos perante uma
reconceptualizacdo da supervisdo pedagdgica, que terd como objetivo estimular contextos
de formacdo que resultem numa melhoria da escola e no desenvolvimento profissional dos
professores (Moreira, 2009; Prates, Loureiro & Aranha, 2010; Alarcéo, 2014; Gaspar et al.,
2019; Queiroga, Barreira & Oliveira, 2019). Salientamos, contudo, a dicotomia de opinides
e respostas sobre um tema que devia ser consensual, mas que neste caso nao o é.

Nas entrevistas, constatamos que quatro participantes consideram, como positivo,
gue um dos contributos incida na promocéo do trabalho colaborativo, tendo em vista metas
e objetivos comuns, além de que a partilha de experiéncias que a supervisao pedagogica
envolve pode promover o desenvolvimento profissional dos professores. Estas opinides
remetem-nos, mais uma vez, para a importancia que o trabalho colaborativo pode ter, ndo
s6 como uma forma de se ultrapassarem constrangimentos que o trabalho solitario acarreta,
mas também porque “o trabalho em colaboragdo ¢ fundamentado na pressuposi¢do de que
os individuos aprendem melhor quando interagem com os colegas e relacionam as novas
ideias com o conhecimento comum existente” (Bolivar, 2012, p. 176).

Também se verificam algumas opiniGes menos positivas, homeadamente as que
relacionam a supervisao pedagdgica com a progressdo na carreira, ou seja, novamente a
associacdo com a avaliacdo docente, expressa por dois participantes e a opinido que a
supervisao pedagdgica ndo acrescenta nada ao desenvolvimento profissional, pois, e
segundo um dos docentes, os colegas sabem o que se passa dentro da sala de aula e dai ndo
haver necessidade de assistirem as aulas uns dos outros, salientando que ali nada corre mal.
Pareceu-nos muito curiosa esta opinido, pois associa unicamente, e mais uma vez, a
supervisao pedagogica com ajuda. Ou seja, sé havera aulas observadas se o professor sentir
dificuldades com determinadas turmas/alunos. Contudo, e salientamos mais uma vez, o
objetivo primordial da supervisdo pedagdgica vai muito além dessa ajuda, esporadica e
inconsequente. Implica sim uma reflexdo formativa do trabalho realizado, uma partilha,
ndo sO de planificacbes, de aprendizagens, de resolucdo colaborativa de problemas,
facilitadora da criagdo de comunidades de aprendizagem profissional.

Quanto as estratégias de dinamizacdo do trabalho conjunto dos professores no &mbito
da supervisdo pedagdgica, é curioso, que apesar de tanto se referir o trabalho colaborativo
no agrupamento e as praticas de supervisao, ainda haja dois coordenadores que consideram

que ndo existem, havendo, sim, uma vontade da direcdo para que sejam implementadas,
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mas ainda sem resultados. Um deles retoma o fator da falta de tempo e da
incompatibilidade de horérios como justificacdo para a ndo implementacdo. A mobilizacéo
e a motivacao docentes sdo apontadas como estratégias adotadas. Um docente destaca o
bom relacionamento interpessoal vivido na escola e a facilidade que dai advém em
trabalhar de forma conjunta. Este mesmo docente evidencia uma ideia que o projeto do
Observatério Virtual sobre Supervisdo PedagoOgica e Autoavaliacdo das Escolas, do
Laboratorio de Educacdo a Distancia e eLearning (LE@D) da Universidade Aberta de
Portugal e da Universidade de Coimbra tem procurado colocar em pratica: a formacéo e
orientacdo dos docentes na area da supervisdo pedagogica. Sem essa orientacdo torna-se
muito mais dificil a implementacdo de novas préticas e novos projetos e dai que a
colaboracdo entre diferentes instituicdes, neste caso escolas e universidades numa
perspetiva dialdgica, reflexiva e desenvolvimentista seja fundamental para que, partindo do
conhecimento e experiéncia dos professores, se possa desenhar/delinear um programa de

supervisdo, que sirva os interesses e objetivos da escola.
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Cada relato procura colocar em conhecimento factos e vivéncias,
ndo tanto para dar licbes as pessoas que os leiam, mas para que
lhes sirvam de motivo de analise, reflexdo e contraste face as suas
préprias experiéncias. Também ndo pretendem insinuar tentativas
de elaboracdo de inferéncias ou extrapolacbes diretas com o
objetivo de aplica-las noutras escolas, ja que, o caracter especifico
de cada instituicdo e as suas circunstancias poderiam torna-las
inviaveis ou pouco produtivas.

Antlnez e Gairin (1998)

Conclusoes

Comecamos as conclusfes do nosso trabalho investigativo com uma citacdo que
traduz, por um lado, o que entendemos que deve ser um estudo de caso e, por outro lado,
porgue se constituia este como o design metodoldgico mais apropriado a investigacao que
realizamos.

As conclusdes de um estudo podem ndo ser aquilo que, no seu inicio,
perspetivavamos, sobretudo, quando a metodologia é qualitativa e para ele partimos em
“contexto de descoberta” (Lessard-Hébert et al., 1994), ou seja, quando “o investigador
foca a formulacdo de teorias ou de modelos com base num conjunto de hipoGteses que
podem surgir quer no decurso quer no final da investigacao” (p. 95). Fascinava-nos esta
ideia da descoberta, do ‘novo’, do partir para uma realidade desconhecida (o caso) com
base ndo s6 num enquadramento tedrico construido em cima do estado da arte, como,
também, no conhecimento decorrente de muitos anos de docéncia.

Ao optarmos por um estudo de caso, em contexto de descoberta, estavamos
conscientes das suas limitacbes e da dificuldade em generalizar as conclusdes que
obtivéssemos, ou seja, a extrapolagdo dos resultados desta investigagdo para outros
contextos educativos. Este facto poder-nos-ia levar a um questionamento sobre a
relevancia deste estudo para toda a comunidade cientifica. No entanto, consideramos que
apesar da especificidade de cada investigacdo ndo nos devemos fechar sobre nds mesmos,
assumindo, por isso, a obrigacdo de “nos abrirmos a troca de informagdo e comunicacgao,
de forma a extrairem grandes linhas de forca passiveis de serem experimentadas noutros
contextos” (Sousa, 2000, pp. 30-31). Ou seja, necessitamos de ultrapassar a fase da
experiéncia singular vivida para, mesmo se for irrepetivel, se chegar a uma

conceptualizacdo partilhada (1d., ibid.). E neste sentido que entendemos este trabalho: uma
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experiéncia Unica visto ter sido desenvolvida num contexto muito especifico e irrepetivel
dada as particularidades da populagdo envolvida, mas que pode constituir-se como um
exemplo de muitas das instituicdes educativas do territorio portugués. E evidente que cada
“escuela es una institucion peculiar. Distinta a otras organizaciones. A su vez, cada
escuela es diferente a cualquier outra, porque cada una encarna las caracteristicas
generales de una manera peculiar y cambiante” (Santos Guerra, 2010, p. 35), contudo
todas elas ttm muito mais em comum do que uma abordagem inicial pode sugerir.

Van der Maren (2004), refere que “anciennement, on parlait de la possibilite de
généralisation, actuellement on se limite a envisager des extensions plus locales a
quelques autres contextes” (p. 117). Neste sentido, 0 objetivo desta investigacdo nédo foi a
extrapolacdo das conclusdes do estudo, pois num estudo de caso intrinseco (Stake, 2004), a
intencdo ndo é a generalizacdo, mas sim a compreensdo do caso na sua complexidade, na
sua totalidade e no seu contexto, permitindo, desta forma, uma interacdo com as pessoas,
ouvindo as suas historias, julgamentos, inquietacdes, ou seja, dando-lhes voz na
compreensdo dos contextos e dos projetos em que se encontram envolvidos (Simons,
2014).

Quando optamos pelo estudo de caso como design de investigacdo, interessava-nos,
entdo, conhecer, e compreender, em pormenor e de uma forma aprofundada as praticas de
supervisao pedagdgica em pratica hum agrupamento de escolas e a acdo das suas
liderancas intermédias, através de uma pesquisa empirica, num contexto natural — a escola,
de forma a viabilizar “a exploragdo de aspetos relevantes, a formulagdo e verificacdo de
explicacOes plausiveis sobre o que se encontrou, a construcdo de argumentos ou narrativas
validas, ou a sua relacionagdo com temas da literatura cientifica de referéncia” (Bassey,

1999, p. 58). E, julgamos que este desiderato foi alcangado.

Do ponto de partida ao ponto de chegada

Talvez porque nos seus primordios tenha estado diretamente relacionada com
inspecdo, controlo e avaliacdo, a supervisao pedagodgica continua a ser perspetivada como
algo de muito negativo na vida profissional de qualquer docente. Gaspar et al. (2019),
numa investigacdo levada a efeito, referem que os docentes “ligam a experiéncia de
supervisdo sobretudo a processos avaliativos, ndo evidenciando conhecimento de que

esteja a ser posta em pratica como potenciadora da qualidade dos desempenhos dos
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professores” (p. 106). Também os professores deste estudo, mesmo os que nunca
experienciaram qualquer vivéncia supervisiva, consideram que ¢ algo a evitar, associando
a supervisdo pedagogica com a avaliacdo docente. Contudo, a literatura da especialidade
cada vez mais tem vindo a considerar a supervisdo pedagdgica como uma boa estratégia
para o desenvolvimento profissional docente. Estes dois elementos — supervisdo
pedagoOgica e desenvolvimento profissional — que, inevitavelmente, se pretende se
assumam como estreitamente interdependentes, surgem como fundamentais para a
melhoria e a eficacia de qualquer escola. Alias, isto é percetivel nos estudos realizados por
entidades como a Comissdo Europeia (2018) e a OCDE (2012, 2017), que tém vindo a
alertar para os beneficios que podem advir da colaboracéo entre docentes e entre escolas e
para a necessidade de se estabelecerem projetos delineados e organizados conducentes a
praticas reflexivas de observacdo de aulas pelos pares. Entdo, como explicar a relutancia
ainda sentida pela maior parte dos docentes perante a supervisdo pedagbgica e a
implementacdo destas préaticas?

A par desta problematica, outra constatacdo se impds: a importancia que vem sendo
atribuida as liderancas nos processos de melhoria das escolas. Lideranca de topo, na figura
do diretor, mas igualmente nas chamadas liderancas intermédias consubstanciadas nas
figuras dos coordenadores de departamento curricular. Pela proximidade junto de um
grupo de docentes que devem gerir e liderar, organizando o seu trabalho, a sua acdo é
primordial na concretizacdo de projetos de trabalho colaborativo, de praticas reflexivas e
partilhadas. Que influéncia exercem, junto desses grupos de docentes, estes lideres?

Destas duas perplexidades surgiria a questdo de partida com que inicidmos esta
investigacdo: Que préaticas de supervisdo pedagodgica sdo implementadas no agrupamento
de escolas em estudo pelas liderancas intermedias? Era, ja o referimos, nosso propdsito
encontrar as respostas para algumas questfes mais especificas e capitais que emergiam
dessa questdo de partida. Assim, neste estudo procuramos compreender:

) De que modo é praticada a supervisdo pedagoOgica neste agrupamento de

escolas?

ii) Como é percecionada a agdo das liderancas intermédias pelo diretor do

agrupamento e pelos seus pares?

iii) Em que medida a supervisdo pedagdgica praticada no agrupamento contribui

para o desenvolvimento profissional dos professores?
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iv) A supervisdo praticada no agrupamento é permeada de inovacdes? Que tipo de

inovacOes e em que contexto/ambiente ocorrem?

Estas questdes de investigacdo conduziram a definicdo de objetivos que nortearam o
presente trabalho e deram origem ao estudo empirico realizado.

O primeiro objetivo consistiu em identificar as percegdes do diretor e dos
professores sobre a supervisdo. As respostas acabaram por ir ao encontro do
entendimento que grande parte dos docentes ainda continua a ter relativamente a este tema.
Ou seja, a ligacdo entre supervisdo pedagogica e avaliacdo docente, inspec¢do e critica ao
trabalho realizado. Perce¢des que ajudam a explicar a recusa e a ndo aceitagdo de praticas
supervisivas. E certo que a forma como a avaliagdo do desempenho docente se encontra
atualmente estruturada ndo ajuda a que a supervisdo pedagoOgica seja aceite ou
compreendida, pois continuam a subsistir aulas assistidas, sem qualquer caracter formativo
e reflexivo. Deste modo, a supervisdo pedagdgica encarada com cariz avaliativo continua a
perdurar, o que contribui para a manutencdo de um juizo negativo que continuara a
subsistir se este sistema de avaliacdo se mantiver. De forma minoritaria, somente dois
participantes consideraram que a supervisdo pedagdgica € um acompanhamento de pares,
salientando-se aqui dois componentes muito importantes: acompanhamento e pares,
fundamental para o que se pretende que a supervisdo pedagdgica seja. Contudo, quando
questionados sobre 0 que a supervisdo deveria ser e quais 0S seus objetivos, constata-se
que as opinides sdo unanimes no sentido de a supervisdo pedagogica dever constituir-se
como uma partilha e uma troca de experiéncias, uma préatica formativa e construtiva e uma
oportunidade de conhecer e adotar novas praticas, tendo como objetivos melhorar e
promover a qualidade do ensino e das aprendizagens. Ou seja, 0s docentes tém uma
percecao negativa daquilo que a supervisao pedagogica é, mas mostram que estdo recetivos
a adotar préaticas supervisivas se houver mudancas significativas na forma como ela €
implementada, pois consideram que podera constituir-se como uma mais-valia para a
melhoria da escola.

Também a diretora considera que a supervisdo permanece associada a avaliacdo de
desempenho docente de forma negativa, contribuindo para que os docentes continuem a
sentir tanta relutdncia em aceitar as praticas supervisivas. Defende, contudo, que os

objetivos da supervisdo pedagogica devem visar sempre duas questdes primordiais: por um
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lado o desenvolvimento profissional de cada docente e por outro, a qualidade da agéo
educativa, tornando-se urgente a desmistificagdo da supervisdo pedagdgica.

Relativamente ao segundo objetivo — caracterizar as praticas de supervisao
pedagdgica no agrupamento de escolas — foi percetivel a falta de um projeto
devidamente determinado, que estabeleca principios a seguir e com um rumo definido,
verificando-se a inexisténcia de praticas de supervisdo pedagogica deliberadas e
intencionais. Embora até existam situacGes esporadicas de observacdo de aulas, ndo ha um
plano que oriente essa observacao, ficando, por isso, a mercé da vontade de cada um.
Alids, a acdo da maior parte dos coordenadores de departamento limita-se a apelar a essa
boa-vontade, seguindo as orientagdes decididas pelo conselho pedagdgico e pela direcéo
do agrupamento, mas sem intervir de forma direta na implementacdo de préaticas
supervisivas, de forma continuada e intencional.

A partir das narrativas escritas dos docentes parecem coexistir no agrupamento duas
posicdes completamente distintas: uma que ndo conhece qualquer pratica de supervisao
pedagdgica e que nunca participou em qualquer atividade supervisiva e outra que participa
em atividades de observacao de aulas pelos, e com, 0s pares e em atividades de assessoria.
Pode questionar-se se a implementacdo da supervisdao pedagdgica ndo tera surgido de uma
obrigacdo originada por uma avaliagdo externa menos positiva, ndo sendo, por isso, ainda
sentida como algo que pode ser muito benéfica para os docentes do agrupamento e,
consequentemente, para os alunos.

No que concerne ao objetivo — reconhecer as percecdes do diretor e dos
professores sobre o papel dos coordenadores de departamento curricular na
qualidade de lideres intermédios — constatamos que existem opinides distintas sobre
estas liderancas. Enquanto a diretora as considera autbnomas e reconhecidas por todos,
salientando a liderancga partilhada que deseja implementar, alguns docentes alertam para a
falta de formacdo especifica destas liderancas intermédias e para o facto de, por serem
escolhidas pelos pares, nem sempre essa escolha se revelar isenta ou assentar no perfil dos
candidatos, o que é considerado como uma condi¢do negativa, tornando-se necesséria a
existéncia de um percurso determinado, de uma selecdo e do estabelecimento de uma
hierarquia formal. Ou seja, é visivel o caracter informal destas liderangas, que ndo se
sentem reconhecidas profissionalmente nem valorizadas pelos pares. Alids, alguns

coordenadores consideram que a Unica lideranca é a da diretora, ndo existindo, por isso, em
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termos efetivos qualquer lideranga intermédia, mas sim elos entre a lideranca de topo e o0s
restantes docentes.

Analisar como a supervisdo pedagdgica contribui para o desenvolvimento
profissional docente no agrupamento constituiu-se como o0 quarto dos objetivos
previstos. Confrontdmo-nos com pareceres totalmente diferentes, ou seja, uma escola a
dois ritmos e a duas vozes, ja que varios docentes consideraram que ndo existiu qualquer
contribuicdo facultada pela supervisdo pedagogica para o seu desenvolvimento
profissional, pois por ser algo de novo no quotidiano do agrupamento ainda ndo havia
quaisquer evidéncias desse contributo. Por outro lado, alguns docentes apontam em sentido
contrario ao considerarem que as praticas supervisivas implicaram uma reflexdo sobre a
acdo, a autoavaliacdo do trabalho realizado e a introducdo de inovacdes, que no futuro
poderdo contribuir para a melhoria das praticas implementadas. Também foi considerado
como positivo a promogédo do trabalho colaborativo, tendo em vista metas e objetivos
comuns, além da partilha de experiéncias, que a supervisdo pedagdgica envolve,
promovendo, deste modo, o desenvolvimento profissional dos professores.

Quanto ao quinto objetivo — evidenciar praticas inovadoras de superviséo
implementadas no agrupamento — verificamos que os participantes demonstraram como
inovadoras as varias atividades realizadas no agrupamento, mesmo ndo estando
diretamente relacionadas com a supervisdo pedagogica. Existe formacdo em varias areas,
nomeadamente na das tecnologias da informacdo e comunicacdo, dada por docentes do
agrupamento. No final de cada ano letivo, as Jornadas PedagoOgicas surgem como uma
oportunidade de formacdo consideradas como momentos de partilha de conhecimentos e
praticas com a presenca de investigadores ligados a instituicdes de ensino superior e a
colaboracéo e a partilha de testemunhos de docentes do proprio agrupamento. A supervisao
pedagogica é encarada como uma inovagdo em si mesma, assim como o acompanhamento,
em sala de aula, pelos pares.

Com o sexto e Gltimo objetivo era nosso propdsito contribuir para o avango do
conhecimento sobre supervisdo pedagdgica em agrupamentos de escolas. Objetivo esse
que julgamos cumprir, porquanto este estudo podera contribuir para um melhor
entendimento sobre como a supervisdo pedagogica é percebida e praticada nas escolas
publicas portuguesas. Na verdade, e pese embora termos nogdo de que ao optarmos por um

estudo de caso as suas conclus@es dificilmente poderiam vir a ser generalizaveis, nem, de
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resto, é isso que se pretende com os estudos de caso (Yin, 1994), tinhamos, também,
consciéncia de que apesar de limitado a um Unico agrupamento de escolas, ele seria
semelhante, é certo, a muitos outros agrupamentos de escolas publicas em Portugal, e que,
por isso, poderia constituir-se como um exemplo daquilo que os professores sentem
relativamente a supervisdo pedagogica, & forma como €é percecionada e a agdo das
liderancas intermédias na sua consecucdo. Procurdmos compreender uma situacdo — o
estado da supervisdo pedagdgica — que importava conhecer em profundidade, preservando
as multiplas realidades existentes e as diversas perspetivas dos participantes do estudo.

Como a teoria, também, se constr6i com base em VAarios casos, este € mais um que
pode, assim, ajudar o avanco tedrico do conhecimento sobre uma tematica que € relevante
ndo s6 para este agrupamento, em particular, mas, atrevemo-nos a afirmar, para todas as
escolas e agrupamentos de escolas do pais. Além disso, a associacdo de trés elementos —
supervisao pedagodgica, liderancas intermédias e inovacdo — atuais e fundamentais no
léxico e no quotidiano das escolas, de forma mais ou menos assumida, também nos
permitiu uma compreensdo mais profunda sobre como estes elementos sdo percecionados e
implementados na escola publica portuguesa, indo além dos normativos que oS
prescrevem.

Em jeito de reflex&o final, retomamos uma ideia que referimos anteriormente neste
trabalho por nos parecer sintomatica do que ainda hoje se passa em algumas escolas
portuguesas. Sullivan e Glanz (2000) escreviam, no inicio deste século, que se a supervisao
se encontrava em crise, tal devia-se a defini¢cbes confusas, a ambiguidades relacionadas
com o seu papel e funcdo, a crises de identidade, a baixos niveis de aceitacdo por parte dos
professores e a teorias concetuais contraditorias.

Ora, 0 que fomos percebendo ao longo deste estudo é que a supervisdao pedagdgica
continua, passadas quase duas décadas, em crise. Sobretudo, em crise de identidade, se
atendermos a percecdo avaliativa que continua a perdurar na mente dos professores.
Contudo, a concegdo de supervisdo pedagogica associada a avaliacdo, ao controlo e a
inspecdo h& muito que deixou de ser considerada. Assiste-se, atualmente, a uma
reabilitacdo e ampliacdo da sua area de influéncia, a uma reconceptualizacdo do conceito
estendido ao desenvolvimento profissional e a escola. O enfoque da-se igualmente no
desenvolvimento profissional dos professores, em ambientes de formacdo continua,

considerando-se como uma orientagdo mais colaborativa, menos hierdrquica e
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transformadora. Esta ideia, defendida por autores como Alarcdo (2001, 2014), Gaspar,
Seabra e Neves (2012), Sergiovanni e Starrat (2002) e Roldao (2014), tem vindo a ganhar
espaco na investigacdo educativa e em projetos, pontuais € certo, implementados em
sistema de parceria com instituices de ensino superior, mas parece ainda nao ter chegado
a maior parte das escolas e dos professores que continuam a encarar a Supervisao
pedagogica da forma como era h& décadas atras. Ora, e atendendo a que o objetivo basico
da supervisdo pedagogica se centra na busca da qualidade e da exceléncia, da sala de aula a
toda a escola, como entender a sua ndo aceitacao por parte dos professores se eles proprios
buscam diariamente essa qualidade e exceléncia? Nao existe, cremos, uma unica resposta,
mas exige-se formacéo para que estes falsos entendimentos perdurem e impegcam que se
passe ao lado de algo que pode constituir-se como um poderoso auxiliar de todos os
professores.

E evidente que muito mais havera a fazer, pois constatamos que a sobrecarga de
trabalho, fungdes e atividades que recaem sobre os docentes também surge como um
obstaculo, uma espécie de impedimento (in)formal, pois tratar-se-a de mais uma tarefa,
uma burocracia e uma obrigacdo a acrescentar a tantas outras. Alias, esta falta de
motivacdo e de reconhecimento foi visivel no que concerne os coordenadores de
departamento curricular, a quem a legislagdo continua a considerar como “estruturas de
coordenacdo educativa e supervisdo pedagogica”, mas que ndo se sentem como tal nem séo
reconhecidos, pelos pares, como verdadeiras liderancas. E, no entanto, sdo eles que servem
de ligacdo entre os pares e a lideranca de topo (diretores) e que se encontram mais
préximos de um determinado grupo de docentes (De Nobile, 2018), que deviam liderar,
ajudar a/e organizar.

Mas se ndo existe um reconhecimento destas liderancas intermédias como motiva-las
e leva-las a fazer mais? Exige-se tanto as escolas, e aos que ai desenvolvem o seu trabalho
— mudanca, inovagdo, formagdo, exceléncia — mas, a escola, em contrapartida, recebe
muito pouco reconhecimento e poucas oportunidades de crescimento profissional. E,

enquanto esta situagdo perdurar, pouco havera a fazer.

Caminhos a percorrer

No ponto anterior avancamos com a ideia de haver mais formacao especializada para

os professores poderem alterar a visdo tradicionalista que teima em perdurar sobre a
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supervisao pedagogica, ja que s6 assim poderd considerar-se a ideia de implementar a
supervisao pedagodgica nas escolas. Contudo, julgamos que por si so, esta formacdo néo
sera suficiente. Torna-se fundamental que as instituicdes de ensino superior, juntamente
com as escolas, concebam projetos delineados de supervisdo pedagdgica, que possam ser
implementados com uma orientacdo definida. Igualmente essencial é o conhecimento sobre
os resultados da implementacdo destes projetos de supervisdo pedagogica e a acdo das
liderancas escolares nos resultados e nas aprendizagens realizadas pelos alunos.

Vaérios estudos, em diversos paises, tém demonstrado que quando os professores
trabalnam em conjunto, colaborando, refletindo e partilhando as suas praticas, 0s
resultados dos alunos melhoram. A par deste fator, surgem as liderangas escolares também
consideradas como fulcrais para esse melhoramento. Em Portugal, as investigaces tém-se
cingido a determinados agrupamentos de escolas selecionados pelos investigadores.
Impde-se, por isso, a realizagdo de um estudo, mas a escala nacional, de forma a melhor
entendermos a influéncia que quer a acdo das liderancas, de topo e intermédias, quer as
praticas de supervisao pedagogica tém nas aprendizagens realizadas pelos alunos, de forma
a poder implementar-se formacdes que possam contribuir para que as escolas se tornem
locais de aprendizagem para todos.

Deixa-se, ainda, uma proposta de estudo de médio/longo prazo sobre os efeitos reais,
diretos (nos professores) e indiretos (nos alunos), que a supervisdo pedagogica podera

trazer a melhoria dos resultados escolares.
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Guiao das narrativas escritas

ADERTA =

Caro (a) colega,

No ambito do doutoramento em Educacéo, especialidade de Lideranca Educacional, que
estou a realizar na Universidade Aberta pretendo desenvolver um estudo sobre as praticas
de supervisdo pedagdgica do agrupamento de escolas de X. Neste sentido, importa estudar
como as liderancas intermédias, enquanto supervisores pedagdgicos, afetam o
desenvolvimento da escola e dos seus profissionais.

Neste estudo, optei por recolher as perceces dos docentes através dos seus testemunhos,
pelo que agradeco, desde ja, a sua valiosa e imprescindivel colaboracéo.

Os dados recolhidos serdo unicamente utilizados para fins académicos, estando desde ja
assegurada a confidencialidade das suas respostas.

Solicito, pois, que conte a sua experiéncia profissional/académica no ambito da supervisao
pedagogica, vivida neste agrupamento, tendo em consideracdo 0s pontos seguintes e
mencionando, quando for o caso, a utilizacdo de ferramentas tecnoldgicas (blogue, wiki,
email, chat, entre outros):

- acontecimentos que o/a tenham marcado/a (positiva ou negativamente) que relacione
com a acdo do/a Coordenador/a de Departamento e que mostre praticas de supervisao
colocadas em acdo (exceptuando situacBes relacionadas com a avaliacdo do
desempenho);

- experiéncias de supervisdo pedagdgica em que tenha participado/colaborado ou
implementado na escola em que atualmente leciona;

- aprendizagens e/ou dificuldades sentidas no desenvolvimento dessas préaticas de
supervisao pedagdgica;

- impactos percebidos como resultantes do desenvolvimento dessas praticas na introducao
de melhorias/inovacéo na escola (ou agrupamento).

Agradeco, por fim, que complete os seguintes dados e que envie 0 seu texto para 0 meu
email

Idade:

Género:

Grupo de docéncia:

Habilitacbes academicas:

Tempo de servico:

Tempo de servico neste agrupamento de escolas:
Cargo(s) exercido(s) atualmente:

Mais uma vez, agradeco a sua disponibilidade e colaboragdo, fundamentais para a
consecucdo deste estudo.
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ANEXO II
Guido da entrevista a diretora do
agrupamento de escolas
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GUIAO DA ENTREVISTA A DIRETORA DO AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

Caracterizagdo
dos Participantes

DIMENSOES CATEGORIAS ITENS OBJETIVOS
Idade Idade (até 31.12.2017)
Género Masculino/Feminino
HabilitagGes Grau académico
académicas Formagc&o especializada

Situacéo/insercéo
profissional

Tempo de servigo

Escaldo em que se
encontra

Grupo de recrutamento
Vinculo ao agrupamento

Numero de anos como
presidente do conselho
diretivo e/ou como
diretora de escola e/ou
como diretora/presidente
da CAP do agrupamento
de escolas (data de
inicio e fim de funcdes)

Lideranca

Ideia de escola e de
cultura de escola

Nocéo de lideranca

Importancia da lideranca
escolar

Caracterizacao dos
participantes

Significado de
supervisdo
pedagogica

Entendimento de
supervisdo
pedagogica

Percecéo de supervisdo
pedagogica

Obijetivos da superviséo
pedagogica
Posicionamento da
direcéo face a
supervisdo pedagdgica

Relevéncia da
supervisédo
pedagogica

Importancia da
supervisdo pedagogica
no agrupamento

Identificar as percegdes
sobre a supervisao
pedagogica

Caracterizagéo
das praticas de
supervisdo no
agrupamento

Préticas de
supervisdo
implementadas

Caracterizacao/estratégi
as

Projetos comuns, a
todos os
departamentos
curriculares, de
supervisdo
pedagogica

Caracterizacdo

Caracterizar as praticas de
supervisdo pedagogica no
agrupamento de escolas
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Apoio e incentivo
da direcédo ao
trabalho conjunto
dos docentes

Estratégias/condi¢Bes/di
namizacao

Contribuicéo da
supervisdo
pedagdgica para o
desenvolvimento

Contributos da

supervisdo Estratégias utilizadas
pedagdgica
Combate ao Técnicas e estratégias

individualismo/iso
lamento docente

implementadas

Analisar como a
supervisdo pedagbgica
contribui para o
desenvolvimento

Impulso dado pela
direcédo

Motivacéo dos docentes

profissional profissional docente no
docente Técnicas e estratégias agrupamento
Acéo da direcéo implementada
Impulso dado
Entendimento de Caracterizacao do termo
inovacao inovagao
Préticas Enumeracdo e
inovadoras de caracterizagdo dessas
Praticas supervisao praticas L
inovadoras de Divulgagio das _ Evidenciar praticas
supervisio oraticas moyadoras de superviséo
implementadas no | inovadoras Forma de divulgacio Implementadas no
agrupamento s s agrupamento
Avaliagdo das Forma (s) de avaliag&o,
praticas objetivos e finalidades
inovadoras
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ANEXO 111
Guiao da entrevista aos coordenadores de
departamento curricular e a coordenadora do
conselho de docentes do 1.° Ciclo do Ensino Basico
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GUIAO DA ENTREVISTA AOS COORDENADORES

DIMENSOES CATEGORIAS ITENS OBJETIVOS
Idade Idade (até 31.12.2017)
Género Masculino/Feminino
HabilitagOes Grau académico
académicas Formagé&o especializada

Caracterizacao dos
Participantes

Situacdo/insercéo
profissional

Tempo de servi¢o

Escaldo em que se encontra
Grupo de recrutamento
Vinculo ao agrupamento

Numero de anos como
coordenador de
departamento curricular
(data de inicio de funces)

Lideranca

Ideia de escola e de cultura
de escola

Nogé&o de lideranca

Importéncia da lideranca
escolar

Caracterizagéo
dos
participantes

Significado de
supervisdo
pedagdgica

Entendimento de
supervisdo pedagdgica

Percecdo de supervisdo
pedagdgica

Obijetivos da supervisao
pedagdgica
Posicionamento face a
supervisao pedagdgica

Relevancia da
supervisdo pedagdgica

Importancia da supervisao
pedagédgica no agrupamento

Identificar as
percecdes sobre
a supervisao
pedagdgica

Caracterizacgdo das
praticas de
supervisdo no
agrupamento

Préticas de supervisao
implementadas

Caracterizacao/estratégias

Projetos de supervisdo
pedagogica no
agrupamento

Caracterizagéo

Apoio e incentivo ao
trabalho conjunto dos
docentes do
departamento

Obstéculos/constrangi
mentos na
implementacéo de
praticas supervisivas

Estratégias/condi¢des/dinami
zacao
Enumeracéo/caracterizacéo
dos
obstaculos/constrangimentos

Caracterizar as
praticas de
supervisdo

pedagbgica no

agrupamento de
escolas

Contribuicdo da
supervisédo

Contributos da
supervisdo pedagdgica

Estratégias utilizadas

Analisar como a
supervisdo

X1



Liderancas intermédias e praticas de supervisdo pedagdgica num agrupamento de escolas

pedagdgica para o
desenvolvimento

Combate ao
individualismo/isolam

Técnicas e estratégias
implementadas

pedagogica
contribui para o

agrupamento

préticas inovadoras
Avaliacéo das préticas
inovadoras

Forma (s) de avaliag&o,
objetivos e finalidades

Motivacdo dos docentes

profissional ento docente desenvc_)lv_lment
docente o profissional
Acéo do coordenador _ _ docente no
na Técnicas e estratégias agrupamento
promocado/acompanha | implementadas
mento/dinamizacdo de | Impulso dado
projetos individuais
Entendimento de Caracterizagéo do termo
inovacédo inovacéo . .
b ¢ . ¢ u L Evidenciar
Praticas inovadoras | Praticas inovadoras de | Enumeracao e caracterizagao praticas
de supervisiao | SUPErVISao dessas praticas inovadoras de
implementadas no Divulgagao das Forma de divulgagéo supervisdo

implementadas
no agrupamento
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ANEXO IV
Guido da entrevista em grupo (Focus group)
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GUIAO DA ENTREVISTA EM GRUPO (FOCUS GROUP)

DIMENSOES CATEGORIAS ITENS OBJETIVOS
Idade Idade (até 31.12.2017)
Género Masculino/Feminino
e Grau académico
Habilitagdes - . ializad
académicas ormacao especializada em

Caracterizacdo dos
Participantes

supervisdo (ou outra)

Situacéo/insercéo

Tempo de servigo
Escaldo em que se encontra

profissional Grupo de recrutamento
Vinculo ao agrupamento
Ideia de escola e de cultura
de escola

Lideranca Nogé&o de lideranca

Importéancia da lideranca
escolar

Caracterizagéo
dos
participantes

Significado de
supervisdo
pedagdgica

Entendimento de
supervisdo pedagdgica

Ideia de escola e de cultura
de escola

Nogé&o de lideranca

Importéncia da lideranca
escolar

Relevéncia da
supervisdo pedagdgica

Importéancia da supervisdo
pedagédgica no agrupamento

Identificar as
percecdes sobre
a supervisao
pedagbgica

Caracterizacgdo das
praticas de
supervisdo no
agrupamento

Préticas de supervisao
implementadas

Caracterizagao/estratégias

Projetos de supervisao
pedagogica no
agrupamento

Caracterizagdo

Apoio e incentivo ao
trabalho conjunto dos
docentes do
departamento por parte
do coordenador

Obstaculos/constrangi
mentos na
implementacéo de
praticas supervisivas

Estratégias/condi¢des/dinami
zacao
Enumeracéo/caracterizacéo
dos
obstaculos/constrangimentos

Caracterizar as
praticas de
supervisdo

pedagbgica no

agrupamento de
escolas

Contribuicdo da
superviséo
pedagdgica para o
desenvolvimento
profissional

Contributos da
supervisdo pedagogica

Estratégias utilizadas

Combate ao
individualismo/isolam
ento docente

Técnicas e estratégias
implementadas

Analisar como a
supervisdo
pedagdgica

contribui para o

desenvolviment
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agrupamento

préticas inovadoras

Avaliacdo das préaticas
inovadoras

Forma (s) de avaliacdo,
objetivos e finalidades

Motivacao dos docentes

docente o profissional
~ docente no
Acdo do coordenador adrupamento
na Técnicas e estratégias grup
promogao/acompanha | implementadas
mento/dinamizagao de | Impulso dado
projetos individuais
Entendimento de Caracterizacdo do termo
inovacao inovacao . .
Prati ¢ . q q E ¢ N terizaca Evidenciar
Praticas inovadoras | raticas inovadoras de dnumerag?_o e caracterizacdo préticas
de supervisiao | SUPErVISao €ssas praticas inovadoras de
implementadas no Divulgagio das Forma de divulgacéo supervisdo

implementadas
no agrupamento
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Lisboa, outubro de 2019

(Maria da Gloria Soares Lopes dos Santos)
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