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Supervisdao Pedagoégica Entre Pares: Uma Abordagem Colaborativa para a

Construg¢ao de uma Cultura de Escola Transformadora

Resumo

A pratica pedagogica de cada docente € condicionada pelo seu referencial proprio
de crencgas, imagens e valores, construidos ao longo da vida. Quando as escolas
procuram inovar em Educagao e, sobretudo, quando essa inovagao é disruptiva
relativamente a cultura anterior, os processos de mudanca tornam-se
particularmente dificeis porque implicam, da parte dos seus principais agentes —
os professores — a capacidade e a aceitacdo para desconstruir analitica e
reflexivamente a profissionalidade e reconstrui-la de modo a dar sentido e
significado a uma nova cultura, profissional e de escola. Este ndo pode nem deve
ser um processo solitario. Varios autores afirmam que existe na supervisdo
pedagogica entre pares esse potencial transformador, assente na relagéo
profissional colaborativa entre pares. Através das percecdes de professores e
liderancas de uma escola privada com um modelo pedagdgico préprio, que
atravessa um processo de profunda mudanca, desenvolveu-se um estudo de
caso. Pretendeu averiguar-se de que modo a supervisdo pedagdgica entre pares
contribui para a reconstrugao da cultura de escola, no sentido em que mobiliza os
docentes para a convergéncia de crengas e valores que pautam essa nova
cultura. Os dados obtidos a partir de entrevistas, documentos da escola,
observacdo e um questionario foram cruzados, analisados e interpretados a luz
dos conceitos de cultura de escola, lideranga e supervisdo pedagdgica. Os
resultados evidenciam a relevancia do estilo de lideranga, da aprendizagem
colaborativa (ndo apenas entre docentes da escola, mas também entre escolas),
e ainda dos mecanismos de monitorizagao, revelando que a cultura docente esta
a mudar, ainda que lentamente, de uma légica de individualismo para uma de

colaboracéao, com influéncia determinante na reculturagao da escola.

Palavras-chave: Cultura de escola; supervisdo pedagogica horizontal; cultura

profissional docente; trabalho colaborativo; lideranca



Peer Supervision: A Collaborative Approach to Building a Transformational

School Culture

Abstract

Teachers’ pedagogical practices are deeply influenced by their own background of
beliefs, images and values built throughout their lives. When schools seek to
innovate in Education and, especially, when this innovation is disruptive in relation
to the previous culture, change becomes significantly difficult because it requires
from teachers the ability and acceptance to analytically and reflexively unravel
their professionality and rebuild it in order to give meaning and significance to a
new professional and school culture. This cannot and should not be a solitary
process. Many authors claim that peer supervision rooted in collaborative
professional relationships holds this transformative potential. Through the
perceptions of teachers and leaders of a school undergoing a process of profound
change, this case study aimed to investigate how pedagogical peer supervision
contributes to school reculturing, in the sense that it gathers teachers towards the
confluence of beliefs and values that define this new culture. The data obtained
from interviews, school documents, observation, and a questionnaire were
cross-referenced, analyzed, and interpreted in light of the concepts of school
culture, leadership, and pedagogical supervision. The results show the relevance
of leadership style, collaborative learning (not only among school teachers but also
between schools), as well as monitoring mechanisms, revealing that the teaching
culture is changing, albeit slowly, from a logic of individualism to one of

collaboration, with decisive influence on the reculturing of the school.

Keywords: school culture; peer supervision; teacher culture; collaborative work;

leadership
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Introdugao
O qué. Porqué. Como.

E urgente repensar a Educacéo. E urgente repensar o papel da Escola.

Ha mais de um século que este mantra ressoa no discurso de pedagogos,
educadores, investigadores, filésofos, psicélogos e tedricos da educacdo. No
inicio do século XX, com o mundo em plena transformacio social, Kentenich
defendia que as instituicdes tém de manter “o ouvido no coragao de Deus e a mao
no pulso do tempo” (1985, sp). Tendo como base um sistema de valores e
crengas, o autor defendia a necessidade de as organizagbes se adaptarem e
adequarem a sua acado aos desafios e necessidades reais da sociedade, com
atencdo a novas tendéncias, novo conhecimento, avangos tecnologicos e
mudancgas sociais e econdmicas, sob pena de se tornarem obsoletas e incapazes
de cumprirem os seus propositos. Sendo responsavel por formar os individuos
que serdo os protagonistas das mudancgas e transformagdées que ocorrem em
todos os ambitos da vida, a Educagao € uma das areas mais importantes para o
desenvolvimento da sociedade, pelo que se torna essencial que as escolas se
adaptem as exigéncias da sociedade atual, que é cada vez mais complexa,
dindmica e diversa. O que queremos entdo da escola? Porqué? Como vamos
fazer com que aconteca? Em 1916, John Dewey defendia que "o objetivo da
educacao é permitir que os individuos continuem a sua educagao" (p.87). Ou seja,
a ideia de que a educacao nao deve ser vista como um fim em si mesmo, mas
sim como um processo continuo de desenvolvimento pessoal e social que se
estende ao longo de toda a vida. Em 1918, William Kilpatrick sublinhava a
importancia de promover aprendizagens em proximidade com a realidade, da
aplicabilidade pratica do conhecimento (visdo competencial), e defendia o método
de projeto como uma forma eficaz de desenvolver nos alunos capacidades como
a resolugao de problemas, a colaboragdo e a comunicagao. Em 1926, Vygotsky
escrevia sobre o papel da educacéo no desenvolvimento humano, baseando-se
na ideia de que o conhecimento € construido por meio da interagcao social, e

sublinhando as vantagens educativas de ambientes de aprendizagem socialmente



ricos. Em 1936, Adolfo Lima propunha uma organizagdo geral da educagao
baseada em principios democraticos e promotora da formacdo integral do
individuo, nas suas dimensdes fisica, intelectual e social. O autor destacava a
importancia da educacdo para a construgdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria, defendendo que a escola deve ser um espago de inclusédo e de
formacdo de cidadaos criticos e participativos, levantando questbes sobre
avaliagao, formacéao de professores e relagao entre escola e sociedade. Em 1937,
Jean Piaget enfatizava o papel ativo da criangca na aprendizagem e defendia a
ideia de que o conhecimento n&o é passivamente adquirido, mas sim construido
ativamente pela crianga através de experiéncias e interagdes com o mundo. Em
1964, Freinet propunha um modelo baseado na experimentagcdo e na
colaboracdo, em que os alunos sao incentivados a explorar as suas préprias
ideias, interesses, e a partilhar conhecimentos com os seus pares, num ambiente
escolar democratico que da voz aos alunos e que pressupde a sua participacao
na tomada de decisdes sobre 0 seu proprio processo de aprendizagem. Em 1996,
o relatoério Delors destacava o potencial transformador da Escola, sublinhando a
sua importancia cultural e social como espago de formagao integral, capaz de
contribuir para a construgdo de uma sociedade mais justa, democratica e
solidaria. O relatério enunciava os quatro pilares fundamentais para a formagéao
de individuos criticos, participativos e capazes de enfrentar os desafios de um
mundo em constante mudanga (p.89): aprender a conhecer (aprender a
aprender); aprender a fazer; aprender a viver juntos, aprender a viver com 0s
outros; aprender a ser. Cem anos volvidos, a Escola mantém a sua tradicao
centenaria, apoiada nos principios da transmissdo de conhecimentos e da
homogeneidade na organizagdo das suas estruturas e curriculo. Com o objetivo
de construir uma Escola mais inclusiva, aberta e multicultural, cuja missdo é
formar cidadaos preparados para os desafios de um mundo cada vez mais
exigente e complexo, de incerteza e imprevisibilidade quanto ao futuro, inicia-se
em 2017, em Portugal, o Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular (PAFC),
que integra e combina muitas destas ideias. O PAFC apresenta uma nova
concegao do curriculo que (i) integra um plano de aprendizagens essenciais que a

sociedade entende como competéncias a adquirir na escola e (ii) a concegao que



cada escola faz desse curriculo através da sua concretizagdo em projetos
curriculares em contexto, tratando-se de uma forma de pensar o curriculo que
Roldao (2013) refere como “binémio curricular’. As possibilidades abertas para
conceber e adotar novos modelos de organizagdo e desenvolvimento curricular
constituem, no entanto, um enorme desafio a capacidade de inovar para construir
uma nova cultura de escola. Essa reculturacdo assenta em processos de
apropriacdo de novos valores, crengas e normas que resultem em novas
concegoes e significados sobre Educagao e docéncia (Fink & Stoll, 2005). No
entanto, numa instituicdo centenaria assente em principios de racionalidade
tecnicista e instrumental, com uma cultura docente também ela fortemente
tecnicista e com carater padronizador, nao bastam alteragdes legislativas para
que se concretize uma transformacado sustentada e sustentavel. Perante uma
cultura escolar centenaria e profundamente enraizada, a transformacgao é dificil e
lenta porque implica uma rutura com o passado que ndo tem s6 a ver com as
praticas. Tem, sobretudo, a ver com o facto de os professores, agentes de
primeira linha na transformagdo da escola, se verem perante uma nova
profissionalidade docente que pde em causa a sua experiéncia, as suas crencgas,
imagens e valores, construidos ao longo da vida (Oliveira & Serrazina, 2002).
Trata-se de mudar interior e profundamente a postura dos professores face a
docéncia e a sua missao para que, com eles, a escola também se transforme
profundamente, de dentro para fora, de modo sustentado, coerente e sustentavel.
Neste contexto de mudanga, varios autores encontram na supervisao pedagdgica
entre pares e no trabalho colaborativo docente o potencial para essa capacidade
transformativa. Porque a aprendizagem para a mudancga nao se faz através de um
processo solitario nem por imposicdo, mas em colaboragao e por escolha prépria
(Hargreaves, 1998, conforme citado em Machado, 2017). Para que tal seja
possivel, é necessario contar com liderangcas comprometidas com a
transformacao das escolas, capazes de criar um ambiente favoravel a inovagao, a
criatividade e a colaboracéo, e de incentivar e criar condigdes organizacionais
para trabalho em equipa, a participacdo ativa de professores e alunos e o

desenvolvimento de projetos educativos relevantes e significativos.



A implementacido de processos de mudanga e inovagao na escola requer, assim,
uma conjuntura situacional assente em trés eixos fundamentais e

interdependentes entre si, que nortearam este estudo:

e uma cultura organizacional de escola aberta a mudancga,
e uma lideranca transformacional,
e e toda uma organica colaborativa entre os agentes promotores dessa

mudanca.

O sucesso na transformacao da escola é tdo mais provavel se nela existir uma
cultura de valores e crencas partilhadas, reforcada por uma missao educativa
bem definida, um sentido de pertenga aquela comunidade educativa, confiancga
entre os agentes educativos que nela operam e um compromisso de melhoria
assumido por todos (Deal & Peterson, 2016, p.11). Este sentido de pertencga e de
identificacdo com a missédo, que Torres (2013) classifica como manifestagcao
cultural integradora, aliado a ideia de uma cultura de aprendizagem continua (de
alunos e professores) num espago de trabalho onde ha coeséo e que fomenta o
compromisso e a colaboragao dos professores, sdo fundamentais para iniciativas
de mudanga bem sucedidas (Roby, 2011). Por outro lado, a tarefa de definir o
rumo da organizagdo e conceber uma cultura organizacional de escola
estimuladora de compromisso, de motivagao e de uniao em torno de uma missao

comum depende de uma nova concegao de lideranca (Amorim et al, 2020).

Culturas escolares integradoras impulsionadas por liderangas individuais de feicao
integradora, expressas por um elevado sentido de pertenga e de identidade
organizacional, sdo percecionadas como promotoras do sucesso escolar e da

eficacia organizacional. (Caixeiro et al, 2015, p.115).

Se a melhoria da escola sustentada pela sua cultura requer unido, empenho e
compromisso por parte dos principais agentes de mudanca, o desafio da lideranga
passa também, de forma incontornavel, pela mobilizacdo dos docentes no que se
refere ao combate ao isolamento profissional e ao incentivo e criagao de
condigdes para o trabalho colaborativo. Transformar a escola significa também

mudar a cultura docente, envolver os professores na definicdo e consecucao de



objetivos comuns, partilhando responsabilidades, aumentando a sua autonomia e
apostando de forma clara no desenvolvimento profissional enquanto prioridade
para o desenvolvimento da organizagéo. Transformar a escola significa construir
uma cultura docente colaborativa através de um estilo de lideranga
transformadora ou transformacional, capaz de motivar, de gerar relagcbes de
confianca, de lancar desafios cativantes, de orientar para uma visdo e uma
missdo partilhadas, capaz de delegar, descentralizando responsabilidades,
conferindo autonomia aos professores, e promovendo uma cultura de colaboragao
(Santos & Neves, 2018, p.63). As mudangas acontecem na escola quando, em
colaboracgéo, os seus membros se envolvem em dindmicas de aprendizagem com
0s seus pares, de onde constroem significados comuns, que conduzem a
concretizacdo de metas comuns. Trata-se de promover capacidade de
aprendizagem docente, e das escolas enquanto organizagdes, o que implica, da
parte das liderangas, o incentivo e apoio ao desenvolvimento profissional,
acionando formas de trabalho colaborativo que levem os professores a investigar
e refletir sobre a sua pratica (Bolivar, 2017). Neste tipo de cultura, todas as
pessoas no sistema sao vistas como aprendentes e assumem-se como tal
(Roberts, 2012, p.527).

A construcdo de uma cultura de colaboracdo através de dinadmicas de
aprendizagem também ela colaborativa é geradora de capacidade coletiva para a
transformacao conducente a melhoria. Como tem demonstrado a literatura sobre
"organizagbes aprendentes", as organizagbes sao transformadas por um
processo de autodesenvolvimento que, nas escolas, tem o seu foco nos
processos de ensino e aprendizagem (Bolivar, 2017). Se o trabalho colaborativo é
‘uma atitude, um processo e também um meio para a realizagdo de um trabalho
conjunto com finalidade a vista”, ndo é, por si sO, suficiente para resultar em
verdadeira transformacao (Alarcao, 2014, p.24). Tal apenas acontece se este for
aliado a outras dindmicas de suporte ao desenvolvimento profissional docente,
como observagao de pares, reflexdo analitica e critica, envolvimento em projetos,
acompanhadas de questionamento critico e feedback formativo (Roldao, 2014,
p.39). Ou seja, dindmicas de supervisao colegial ou colaborativa (Sergiovanni &

Starrat, 2002). Nesta abordagem desenvolvimentista, a supervisdo constitui um



importante mecanismo de transformagdo na forma como os professores se
organizam, trabalham, e encaram a docéncia (Roldao, 2014, p.37). Para fechar o

ciclo,

A mudanca em educacao tem de ser, sobretudo, uma mudanga cultural, o que
significa, neste caso, ter em conta (...) as influéncias determinantes que o modo
de trabalho pedagdgico, especifico das situagdes educativas, exerce na maneira
como sao organizadas e geridas as escolas e nas estratégias e agdes dos seus

diversos atores. (Barroso, 2013, p.181).

A implementagao de processos de mudanca e inovagao depende, pois, da cultura
organizacional de escola, que depende das liderangas, que influenciam a cultura,
que criam condigdes estruturais para que a mudancga aconteca. Depende dos
professores que, motivados e envolvidos por uma lideranga transformacional,
trabalham colaborativamente numa comunidade de aprendizagem, assumindo
eles préprios papéis de lideranga, cuja agao transformadora contribui, por sua

vez, para a construgdo de uma nova cultura de escola.

Figura 1.

Cultura de
Escola

Inovacgao

e
Mudanc¢a

Eixos interdependentes para a implementacao de processos de inovagado € mudancga

Fonte: elaboragéo propria



E sobre estas correlagdes que se situa o problema de investigagdo que deu
origem a este estudo, propondo perceber de que modo a supervisao pedagogica

entre pares contribui para essa reculturagao.
O problema de investigagao

De que modo a supervisdo pedagogica entre pares contribui para a reconstrugdo
da cultura de escola, na perspetiva de professores e liderancas de uma escola em

transformagédo?

Se é verdade que a concretizacdo de um novo modelo organizativo da escola
implica uma rutura profunda com a tradicdo, também €& verdade que muitas
escolas, com liderancas abertas a mudanca e suficientemente convictas e sélidas
para a promover, comegam ja a pér em pratica novas formas de organizagao e a
adotar percursos proprios. O estudo de caso que aqui se apresenta decorreu
numa dessas escolas que, ao longo da ultima década, tem vindo a implementar e
desenvolver um projeto educativo inovador, ndo tanto do ponto de vista
conceptual - uma vez que integra ideias exaustivamente discutidas na literatura
sobre mudancga educacional - mas do ponto de vista da pratica, porque se propde
concretiza-las. Mas até que ponto a supervisdo pedagdgica - nomeadamente a
supervisdo horizontal entre pares - tem impacto nas crengas e valores dos
professores, na sua agao docente e, por consequéncia, na reconstrugdo de uma
nova cultura de escola? E este o problema de investigacdo que aqui se propde
abordar através do relatorio de investigagdo que ora se apresenta. Numa primeira
parte, procurdmos compreender as mudangas que ocorreram na escola em
funcdo do projeto de inovagao implementado ao longo dos ultimos dez anos. No

ambito desta primeira questao, foram tragcados trés objetivos de investigagao:

e Caracterizar a cultura de escola que se pretende construir, verificando de
que modo o funcionamento e organizagdo da instituicdo, bem como as
opcgdes pedagodgicas assumidas se encontram alinhadas com a mudancga

preconizada;



e Averiguar acerca da percegcdo dos agentes de mudanga (docentes e
liderangas) sobre o estado atual da cultura de escola, e dificuldades
detetadas no processo de mudanga;

e Caracterizar as praticas de supervisdo pedagdgica implementadas e

identificar dificuldades detetadas.

Na segunda parte do estudo procuramos compreender de que modo as praticas
de supervisdo pedagdgica entre pares (supervisao horizontal) tém vindo a apoiar
o processo de transformacgao da instituicdo, em particular a mudancga de crencgas
e valores, e a abertura a mudancga sustentada de praticas docentes. Para tal,

propusemo-nos:

e Averiguar acerca das percegdes dos professores sobre o impacto das
praticas de supervisao pedagogica horizontal (i) na reflexao sobre as suas
crengas e praticas; (ii) no processo de apropriagdo coletiva de valores e
crengas partilhados; (iii) na mudanga consciente, consistente e convicta
das suas praticas;

e Conhecer as percegbes das liderangas sobre o impacto das praticas
colaborativas de supervisdo pedagogica entre pares na adesao a nova

cultura da escola.

A estratégia de investigagdo incidiu na analise de conteudo de documentos
estruturantes da organizacdo, de entrevistas a professores e liderangas, de
testemunhos publicados no website’ da escola, das respostas a um questionario
passado aos docentes envolvidos em processos de supervisdo pedagogica entre
pares, e ainda de registos de observagao efetuados em ambiente natural, de
interacbes em sala de professores e reunides, proporcionados pela nossa
proximidade ao contexto em estudo, uma vez que pertencemos ao corpo docente
da instituicdo. Fica a ressalva de que, apesar dessa proximidade, as nossas
fungdes na instituicdo sdo desempenhadas num setor da escola independente

daquele em que decorreu a recolha de dados para este estudo, o que

' Por razbes de ordem ética, designadamente as que se prendem com o anonimato das fontes,
néo se identifica o website consultado.



proporcionou uma visdo, na medida do possivel, distanciada, com a preocupagao

permanente em manter uma atitude investigativa objetiva e desapaixonada.
Estrutura

O relatorio do estudo desenvolvido que aqui se apresenta foi estruturado em
capitulos, sendo o primeiro dedicado ao enquadramento tedrico da investigagéo,
com a explicitacdo, descricdo e delimitacdo dos conceitos tedricos que sao
mobilizados ao longo de todo o trabalho: cultura de escola, supervisao
pedagdgica e lideranga. No segundo capitulo, procede-se a contextualizacdo do
estudo e a explicitacdo das opg¢des metodolodgicas, com a fundamentagdo da
estratégia investigativa adotada. O terceiro capitulo refere-se a apresentagéo e
discussdo dos dados, convocando os conceitos que integram o referencial tedrico
do estudo. Este capitulo encontra-se estruturado em coeréncia com as questdes e
objetivos de investigacdo decorrentes do problema formulado. No quarto e ultimo
capitulo faz-se uma sintese dos resultados obtidos, apresentam-se as conclusdes
do estudo e destacam-se aspetos que se nos afiguram como mais relevantes

nesta investigacao.



Capitulo 1
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Enquadramento teérico

Neste capitulo define-se o quadro tedrico que sustenta este estudo. Tendo como
pano de fundo a reculturagdo com vista a construgcdo de uma cultura de escola
colaborativa , discute-se o conceito de cultura de escola e, relacionados com este,
os conceitos de liderangca e de supervisdo pedagdgica (Fullan & Hargreaves,
2000). Discutem-se ainda as praticas que se relacionam com este ultimo conceito
(supervisao pedagodgica), tais como a observacdo de aulas, o trabalho
colaborativo docente e a reflexdo, enquanto instrumentos transformativos da

cultura docente e, por conseguinte, da cultura de escola.
Cultura ou culturas? Em torno do conceito de cultura de escola

Com as discussdes em torno da necessidade de mudanga em educagao ao longo
das ultimas décadas, o conceito de cultura escolar tem surgido de forma
recorrente como expressao de uma visao otimizada da Escola que, ao elencar as
caracteristicas da Escola ideal, coloca em evidéncia as suas fragilidades atuais.
Este conceito surge associado a preocupacgdes de inovagao pedagogica, de
autonomia e desenvolvimento das escolas, de reformas escolares e “abrange os
nossos desejos (...), expectativas (...) e a normatividade do processo de
educacao” (Pol et al, 2007, p.64). Tem sido extensivo e recorrente o debate sobre
o papel da Escola enquanto instituicdo nuclear em Educagao, impulsionado pelas
necessidades de uma sociedade multicultural cada vez mais marcada pela
diversidade; uma sociedade do conhecimento efémero, de globalizagdo da
economia, de acelerado desenvolvimento cientifico e tecnologico e de
crescimento econdmico acentuado mas desigual, com todas as implicagbes
sociais que dai advém e que fazem emergir a urgéncia de desenvolver nas
futuras geragdes competéncias que nunca antes haviam sido tidas na escola
como essenciais. Espera-se das escolas que promovam o desenvolvimento de
competéncias de ordem superior, capacidade de resolver problemas, habitos de
colaboracao e de trabalho em equipa (Hargreaves et al, 2005); que incorpore de
forma equilibrada todos os saberes necessarios a condicdo humana - aprender a
saber, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a viver juntos (Delors et al,

1996); que desenvolva nos alunos a autonomia de aprendizagem, essencial para
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a integracdo de todo e qualquer individuo na sociedade do conhecimento —
aprender a aprender (idem); que muna os alunos de ferramentas para
compreender a realidade e refletir sobre ela de forma critica; que valorize a
preparacdo para os desempenhos em detrimento da aquisicdo de conhecimento
declarativo; que priorize desenvolvimento de competéncias em detrimento do
saber pelo saber; que seja flexivel, variada, sensivel a diversidade de formas e
ritmos de aprender, motivacbes e vontades (Machado & Alves, 2017); que se

organize em torno das aprendizagens.

Este debate tem acentuado a ideia de que a mudancga de paradigma se impde e
que € necessario reconstruir a escola, adotando um novo conceito de curriculo,
transformando os processos de ensino e de aprendizagem (Morgado & Silva,
2019). E ainda, repensar a propria estrutura organizacional escolar para que a
escola possa cumprir a sua missdo de proporcionar a todos os alunos uma
educacao de qualidade e contribuir para a construcdo de uma sociedade mais
justa, inclusiva e sustentavel. E neste contexto que, em 2017, se inicia em
Portugal o Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular (PAFC), alicergado em
trés documentos curriculares que irdo sustentar a inovacao nas escolas: o Perfil
dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria?, as Aprendizagens Essenciais® e
a Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania. Estes documentos
expressam uma visao do curriculo: (i) assente num conhecimento competencial;
(i) que assume o aluno enquanto agente criativo na sua reconstrugao; (iii) que
assume o professor como mediador e facilitador das aprendizagens, com
autonomia para realizar a sua gestdo em contexto; (iv) desenvolvido pela escola
aberta e multicultural, ela propria centro de decisao curricular. Um curriculo que
assume caracteristicas de projeto centrado no aluno, que explicita aprendizagens
(conhecimentos, valores, capacidades, competéncias) consideradas socialmente
relevantes, mas que € suficientemente flexivel para se concretizar de forma
integrada, através da intencdo educativa situada em contexto. O PAFC, no

conjunto do quadro normativo de sustentagdo de uma escola inclusiva que atende

2 Homologado através do Despacho n°® 6478/2017 de 9 de julho;

® Homologadas através dos Despachos 6944-A/2018 de 18 de julho, 8476-A/2018 de 31 de
agosto, 7414/2020 de 17 de julho e 7415/2020 de 17 de julho;
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a diferenga e a valoriza, trouxe autonomia organizacional as escolas, permitindo
abordagens flexiveis do curriculo e diferenciagdo pedagdgica como garante e
melhoria das aprendizagens dos alunos, assumindo a diferenga como nova
normalidade e a diferenciacdo como referencial. Apelando a mobilizacdo dos
agentes educativos, assume as escolas como centros de decisdo que adequam e
organizam o curriculo — conteudos, aprendizagens, estratégias e acobes
pedagdgicas - de acordo com as suas situagdes concretas (Roldao & Gaspar,
2014). E porque um sistema se quer coerente e organico, a gestao deste bindmio
carece de um repensar da organizagao da escola a varios niveis, com implicagdes
no modo como se organizam e agrupam os alunos, os tempos e espacgos, as
atividades e os projetos (Machado & Alves, 2017; Roldao & Almeida, 2018). Estes
novos normativos que comportam as linhas orientadoras para a mudanga nas
escolas constituem uma mudanca cultural que Torres (2013) define como “cultura
escolar’, e que se traduz em regras, valores, crengas e ideologias instituidas
pelos organismos centrais em cada conjuntura histérica, que sdo comuns e
passiveis de generalizagdo nas diferentes organizagbes por eles tuteladas. Este
cenario configura uma cultura escolar “construida na esfera publica (nacional e
transnacional) e difundida em escala global” que reflete as caracteristicas
culturais da sociedade do seu tempo (Torres, 2015, p.1424). Porém, se a escola é
difusora da cultura escolar instituida ela é, simultaneamente, capaz de produzir
uma cultura organizacional propria e original. Ao passar do nivel macro para o
contexto proprio de cada instituicdo, cada escola procede a interpretagao,
apropriagao, recontextualizacdo e operacionalizacdo dessas orientagdes,
conjugando a reproducao de aspetos estruturais formais (cultura escolar) com a
vivéncia concreta em contexto (Torres, 2013). Tudo isto num processo de
‘recriacao quotidiana a partir da interacdo humana nao estruturada, desordenada,
aleatdria e fluida” que a autora designa de “cultura organizacional escolar” (Torres,
2013, p.57). Sem rejeitar a influéncia externa, esta cultura que se constréi dentro
da escola e que apresenta especificidades organizacionais e sociais, confere-lhe
uma identidade prépria que a reposiciona de forma original face a cultura escolar
determinada externamente (Barroso, 2013). Afunilando ainda mais o escopo com

o intuito de definir e balizar o conceito de cultura de escola, ha ainda a ter em
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conta as particularidades culturais de cada contexto que se desenrolam e
persistem no tempo “para além e através da cultura organizativa”, seja ela a
prescrita ou a que é reinterpretada em contexto (Torres, 2013, p.58). Deal e
Peterson (2009, p.274) definem esta cultura (que designam de “cultura de
escola”) como “the way we do things around here”, e que Torres (2015, p.1424)
refere como “cultura organizacional de escola”, uma cultura que se revela no
modus operandi que confere identidade a cada organizagcdo escolar.
Metaforicamente, a cultura de escola corresponde a “personalidade” da instituicao
(Gruenert & Whitaker, 2015, p.21).

Na senda da procura de uma definicado do conceito de cultura de escola, Stolp e

Smith definiram-na como

Padrées de significado historicamente transmitidos que incluem as normas,
valores, crengas, cerimonias, rituais, tradicdes, e mitos entendidos, talvez em
diferentes graus, pelos membros da comunidade escolar. (Stolp & Smith, 1995,
p.13).

defendendo que este sistema de significados molda frequentemente o que as
pessoas pensam e a forma como agem. Roach e Kratochwill fazem uma

sistematizacao de defini¢des propostas por varios autores:

A cultura de escola representa os pressupostos e crengas subjacentes
desenvolvidos através de solugdes de problemas anteriores, que ajudam a definir
a realidade dentro de uma organizacdo. (Angelides & Ainscow, 2000, conforme
citado em Roach & Kratochwill, 2004, p.12).

A cultura de escola é um sistema de orientacbées partilhadas (normas, valores
fundamentais e pressupostos tacitos) mantido pelos membros, que mantém a
unidade da organizacdo e lhe confere uma identidade distinta. (Hoy et al, 1991,

conforme citado em Roach & Kratochwill, 2004, p.12).

A cultura de escola centra-se nas suposi¢des, interpretagdes e expectativas que
impulsionam os comportamentos dos individuos dentro de um determinado

contexto escolar. (Roach & Kratochwill, 2004, p.13).
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Snyder (1988) definiu a cultura de escola como os padrbes coletivos de trabalho
de um sistema (ou escola) ...tal como sdo percebidos pelos seus funcionarios.

(Johnson et al, 1996, conforme citado em Roach & Kratochwill, 2004, p.15).

Nao existindo uma definicdo consensual, destaca-se, porém, a ideia comum de
que a cultura de escola tende sempre a estar ligada a um conjunto de valores e
normas que se manifestam em todas as dimensdes da estrutura organizacional
da escola: a sua visao educativa, a sua organizagao e funcionamento, a sua
gestdo, as dindmicas escolares, as opg¢des pedagdgicas relacionadas com os
processos de ensino e de aprendizagem, as pessoas que estabelecem relagcdes
no seu interior (Pol et al, 2007). Em cada escola existe uma linguagem, existem
rituais e normas, todo um conjunto de pressupostos e assung¢des que dao sentido
a acao dos seus agentes e que os une, sem 0s quais a escola fica a deriva (Deal
& Peterson, 2009). Este cenario, que Torres (2015) designa de “cultura
organizacional de escola”, poe em evidéncia os fatores que interferem na relagao

dos agentes educativos no terreno com o sistema:

os valores, as praticas e crengas enraizadas nas logicas de agao coletivas e
erigidas em modelo de acgéo, as manifestagcbes identitarias nascidas das esferas
da informalidade (...). Sdo estes modos de ser e de fazer coletivamente
construidos nas escolas, que ultrapassam e estdo para além das orientagdes

normativas e estruturais. (Torres, 2013, p.58).

Delimita-se, pois, neste texto, o conceito de cultura de escola a um sistema
informal e implicito de orientagdes partilhadas quanto a crengas, normas, valores
e assungOes tacitas assumidas pelos seus agentes que conferem coesdo a
identidade escolar e que se manifesta nas assungdes, interpretagdes e
expectativas que movem os comportamentos de cada individuo no contexto

escolar.
O que distingue uma cultura de escola positiva?

As culturas de escola fazem-se da conjugagcdo de elementos diversos, como
pecas de um puzzle que se encaixam para dar forma a cada organizacgao: “clima,

missdo, visdo, linguagem, humor, rotinas, rituais, normas, cargos, simbolos,
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herdis, valores e crengas” (Geertz, 1973, conforme citado em Gruenert &
Whitaker, 2015, p.24). Durante muitos anos, a investigagao sobre os fatores que
influenciam as aprendizagens nas escolas focou-se em estudar questdes como as
liderangas, a monitorizagdo das aprendizagens, questbes relacionadas com a
coeréncia e coesdo curricular e trabalho colaborativo docente, ou seja,
investigando aspetos mais tangiveis no conjunto dos fatores que influenciam a
qualidade das escolas (Gruenert & Whitaker, 2015). Mais recentemente, os
estudos acerca do impacto da cultura organizacional na qualidade das instituicdes
escolares tem vindo a constituir uma area de estudo privilegiada, ainda que
desafiante, dada a dificuldade de definir, descrever e caracterizar o proprio objeto
de estudo, que parece existir para além do controlo dos seus atores (Jerald,
2006). No entanto, a investigacao revela que, em escolas eficazes, os agentes
educativos trabalham sobre ela, moldam-na, tendo sempre no horizonte os seus
objetivos e os resultados que pretendem alcancar (idem). O aumento do
aproveitamento escolar e da motivagao dos alunos, bem como a produtividade e
satisfagdo dos professores relacionam-se de forma clara com culturas de escola
saudaveis e solidas (Stolp & Smith, 1995). A investigagdo sugere também que,
nas organizagdes escolares que tém clara a sua missdo e a sua visao, que
definem claramente os seus objetivos e que os divulgam e partilham, os alunos
tém melhores resultados académicos, e tém professores mais motivados, mais
produtivos e com satisfagdo no trabalho (idem). Uma cultura de escola forte e
positiva estimula o esforco e a produtividade dos seus atores; melhora a
colegialidade docente, promove uma melhor comunicacdo e capacidade de
resolver problemas de forma colaborativa; apoia a mudanca e os processos de
melhoria educativa; fomenta o comprometimento dos seus diversos agentes,
levando a que estes “vistam a camisola”; aumenta a sua energia e motivagao; faz
convergir a atencdo e a agao para aquilo que é importante e valorizado (Deal &
Peterson, 2016). A cultura de escola “é um reservatério de energia e sabedoria
que sustenta a motivacédo e a cooperaciao, molda relagcdes e aspiracdes, e orienta
escolhas eficazes em todos os niveis da escola" (Hobby, 2004, conforme citado
em Jerald, 2006, p.2).
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Com vista a criar um modelo analitico que permitisse a caracterizagao de
diferentes tipologias de culturas de escola, Gruenert e Whitaker (2015, p.46)
identificam os aspetos-chave que consideram mais relevantes para esse fim e

que comportam questdes as quais o investigador deve procurar dar resposta :

e O aproveitamento dos alunos: os professores discutem com profundidade
as aprendizagens e o aproveitamento dos alunos? Até que ponto estas
discussdes geram reflexdao e conduzem a revisao de praticas?

e Consciéncia do coletivo: a organizagao investe na observagao entre pares?
Até que ponto os professores valorizam essas praticas e acreditam que
podem aprender e desenvolver-se profissionalmente com o apoio dos seus
pares?

e Abertura: em contexto de observacao, os professores sentem liberdade ou
a vontade para partilhar comentarios construtivos entre pares? Em que
medida os professores acreditam que esse feedback contribui para o seu
crescimento enquanto profissionais?

e Confianga: até que ponto os professores confiam uns nos outros para
resolver problemas e para procurar apoio sem sentirem que a sua
competéncia pode ser posta em causa?

e \Valores partilhados: em que medida € que os professores partilham valores
educativos que enformam a cultura da escola?

e Tomada de decisdes: até que ponto os professores valorizam a
oportunidade de tomar decisbes que afetam as aprendizagens e o
aproveitamento dos alunos?

e QOusadia (tomar riscos): os professores valorizam a oportunidade de
experimentar ideias novas em sala de aula? E se sim, existem mecanismos
de partilha formais ou informais?

e Relagdes com os pais: qual € o papel e a valorizagdo que se faz do
contributo das familias na escola?

e Lideranga: em que medida as liderangas formais contribuem para a
melhoria e para a mudanca? Até que ponto existe uma relagao de abertura

entre os professores e as liderangas ?
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e Comunicagdo: a comunicagcao entre os professores e as liderangas sao
frequentes ou pontuais? Espontaneas ou obrigatorias? Meramente sociais
ou verdadeiramente produtivas?

e Socializagdo: como sdo acolhidos e integrados os novos professores?
Existem mecanismos de apoio aos novos professores?

e Histdria organizacional: qual a influéncia de eventos passados na vida da
escola? Em que medida a instituicao celebra as suas memdrias, conquistas

e histdérias que contribuiram para modelar a sua identidade?

Sendo a cultura de escola um conceito complexo e repleto de subjetividade, a sua
caracterizagdo, naturalmente, também o sera. No entanto, das respostas as
questdes acima, emergem varias tipologias diferentes de cultura de escola de
cuja sistematizacdo surgem, de forma simplificada, seis categorias genéricas: de
colaboragdo ou colaborativa; colaborativa-confortavel, colegial artificial ou
“artificialmente fabricada”; balcanizada; fragmentada (Fullan & Hargreaves, 2000,
p.71); e toxica (Deal & Kennedy, 2008). A cultura colaborativa € um tipo de cultura
que a investigacao associa de forma positiva a qualidade das aprendizagens dos
alunos e aos resultados obtidos. Numa cultura colaborativa existe, entre os
professores, uma comunh&o evidente no que toca a valores educativos fortes.
Verifica-se uma forte componente de trabalho colaborativo docente, e uma busca
constante de conhecimento sobre ensinar e aprender, procurando beneficiar ao
maximo de aprendizagens sobre e para a docéncia, com consequéncias visiveis
no desenvolvimento profissional. Nestes ambientes, os professores debatem
processos de ensino e aprendizagem e procedem, com regularidade, a analise
critica de métodos e técnicas proprias da docéncia, através da observagao entre
pares (Fullan & Hargreaves, 2000). Ja wuma cultura do tipo
colaborativa-confortavel carece de uma componente essencial cuja falta prejudica
uma verdadeira colaboragdo: a franqueza para dar feedback construtivo sem
receio de ferir suscetibilidades. Numa escola com este tipo de cultura, apesar de
existirem praticas de observacédo e um conhecimento generalizado sobre o que se
passa dentro de cada sala de aula, as praticas, as opgbdes pedagogicas, a
qualidade das interagbes em sala de aula néo sdo questionadas nem tampouco

sao alvo de reflexdo profunda. A cultura de escola colegial artificial surge quando
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as praticas de colaboragdo sao impostas e rigidamente controladas pelas
liderangas formais, normalmente motivadas por uma urgéncia em ver acontecer
mudancas na instituicdo. Por essa razao, sdo superficiais, desmotivadoras, e
podem mesmo contribuir para uma maior resisténcia a mudanga (Gruenert &
Whitaker, 2015). Uma cultura balcanizada € caracterizada pela competitividade
entre grupos que se formam como subculturas fortemente coesas, constituidas
por profissionais que comungam de interesses comuns. A colaboragédo acontece,
nao de forma generalizada, mas no seio destes pequenos grupos. Em contexto de
implementagcdo da mudanga nas escolas, estas subculturas tém tendéncia e
capacidade para mobilizar outros profissionais, criando grupos de oposi¢do a
liderancga institucional (idem). Se uma escola com uma cultura balcanizada se
define pela competicdo entre grupos, numa cultura fragmentada essa competicao
revela-se entre individuos. Fullan e Hargreaves (2000) referem-se-lhe como
“cultura do individualismo”. Cada professor € guardido do seu espaco de aula e
desenvolve um trabalho isolado e solitario. Falta interacdo profissional, falta
partilha de experiéncia, de praticas, de resultados, cumprem-se os formalismos da
profissdo encarados mais como rituais do que como oportunidades de trabalho e
de aprendizagem com significado. “Pedir ajuda é sinal de fraqueza e oferecer
ajuda é sinal de arrogancia” (Gruenert & Whitaker, 2015, p.39). A cultura toxica,
definida por Deal e Kennedy (2008), encontra-se em instituicdes disfuncionais.
Foca-se nos aspetos negativos (instalagbes, qualidade do pessoal, frequéncia);
apresenta baixas expectativas; os professores sdo fechados a mudanca e a
partilha, esquivam-se a praticas de desenvolvimento profissional, s&o relutantes
em assumir responsabilidades; os insucessos sao sempre atribuidos a fatores
externos; centra-se nos interesses dos professores em vez de se centrar nos dos
alunos, em suma, situa-se no pélo oposto a uma cultura de escola colaborativa,

constituindo-se de tudo aquilo que deve ser evitado.
Reculturagao: construir uma nova cultura de escola

A acado de avancar para a reconstrucdo de uma cultura de escola ndo apenas
diferente mas melhor, representa um repensar de normas e praticas instituidas

que implicam um afastamento significativo da experiéncia prévia, das crengas
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firmadas, das praticas vigentes, um conjunto de transformagbes que nao
acontecem da noite para o dia. As culturas escolares sao teias complexas de
histérias, tradicdes e rituais que se constroem ao longo do tempo (Deal &
Peterson, 2009), sdo padrdes culturais de longa duragdo que tém um enorme
impacto no desempenho das instituicbes, determinam o modo como o0s seus
atores - professores, alunos, familias, funcionarios, administradores, liderancas
formais - pensam, atuam, trabalham em conjunto, se relacionam - e condicionam
(de forma positiva ou negativa) a mudanga para a melhoria nas escolas. A
investigacdo comprova que o “ethos” de uma escola, € um elemento nuclear
(Fullan & Hargreaves, 2000) quando se trata de mudar a escola para a melhoria
do ensino e da aprendizagem, do desenvolvimento do curriculo em contexto, do
desenvolvimento profissional. Deal e Peterson (2009) identificam algumas razbes
que justificam esta proposi¢cdo: porque numa escola cuja missado e visdo sao
partilhadas por toda a comunidade, ha uma maior recetividade quanto a encetar
esforcos de melhoria; porque uma cultura mais ou menos colaborativa implica
com o trabalho de planeamento em colaboracdo e com a tomada de decisbes
mais ou menos eficazes; porque quanto mais uma organizagao se dedica a sua
propria melhoria, mais adesado se verifica na implementacdo de mudancas;
porque a comemoragao dos pequenos sucessos e conquistas que celebram os

contributos individuais e coletivos conduz, também ela, a melhoria da escola
(p-13).

Reculturar a escola para um tipo de cultura colaborativa (na expressao de Fullan
& Hargreaves, 2000), significa conhecer e compreender o seu funcionamento, as
suas estruturas, a sua organizagao, os seus valores, 0s seus atores para, a partir
desse conhecimento e dessa compreensao, conduzir processos de inovagao
(Barroso, 2013). A reculturagcdo depende da capacidade adaptativa dos
professores; depende do estabelecimento e sustentacdo de uma cultura
profissional de ensino que se baseie em processos de aprendizagem colaborativa
e investigacao (Miller, 2005); de uma abordagem sistematica ao nivel da tomada
de consciéncia e questionamento sobre as proprias crengas e valores e sobre o
modo como estes influenciam as praticas (Soares & Bejarano, 2008); depende de

combater o isolamento dos professores; depende da tomada de consciéncia
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coletiva de como todos os atores podem afetar a cultura de escola de uma forma
positiva (Roby, 2011).

E depende também de liderangas capazes de restabelecer a confianga entre as
varias estruturas da escola, que valorizam o trabalho de equipa, e que

reconhecem o papel decisivo dos professores na reconfiguragao dessa cultura.
Para a construgao de uma cultura de escola colaborativa: que lideranga?

A relevancia da cultura de uma escola emerge quando as suas liderangas
percebem a necessidade de a mudar - o que Fullan (2001) refere como
‘reculturacdo”. O autor defende que a tomada de consciéncia sobre o que precisa
de ser melhorado deve ser encarada como uma oportunidade de aprendizagem, e
que a cultura de escola pode constituir em si mesma uma mais valia de abertura
aos esforgcos necessarios a essa mudancga. Por essa razao, um lider que assuma
a missdo de reculturar a sua escola no sentido de a tornar cada vez melhor
naquela que € a sua principal missédo - o sucesso das aprendizagens dos alunos -
tem de ter um conhecimento profundo da cultura vigente. A investigagcado sugere
que as liderangas sdo fundamentais na definigdo do rumo e na concegéo de uma
cultura positiva, que é capaz de antecipar desafios, que estimula o compromisso e
a motivagdo, que congrega os seus agentes em torno de propédsitos comuns
(Amorim et al, 2020). Inspirar e concretizar visdes, desafiar, motivar, orientar,
ouvir, aconselhar, argumentar, convencer: sdo algumas das fungdes que pesam
sobre as liderancas que se propdem abracar e desenvolver processos de
inovagado transformadora nas escolas com vista a uma cultura colaborativa
(Prates et al, 2010). A inovagao € o campo em que os lideres péem a prova a sua
missao de inspirar os outros a mudar, de enfrentar contrariedades e de insistir
com persisténcia no caminho que se propdéem desbravar. A investigacdo sobre
escolas eficazes revela que um dos fatores essenciais para que os processos de
inovacao para a melhoria sejam bem sucedidos é, precisamente, o desempenho
de uma boa lideranga por parte dos diretores, apenas suplantado pelo trabalho
desenvolvido pelos professores em sala de aula (Amorim et al, 2020). Torres
(2018), confirma que os processos de lideranga — em particular as liderangas

exercidas pelas direcbes das escolas - influenciam significativamente a
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interiorizagdo da cultura de escola, “ao ponto de a maioria dos alunos atribuirem
centralidade aos fatores organizacionais na construgcao da exceléncia académica”
(Torres, 2018, p.183). Secundarizando, deste modo, dimensdes externas a
escola, como sejam os fatores socioecondmicos ou familiares, colocando em
evidéncia a relagdo direta entre estrutura organizacional escolar e exceléncia de
resultados académicos dos alunos. Mas concretizar a visdo de uma cultura de
escola colaborativa, motivar os seus principais agentes, orientar as praticas, ouvir
as angustias e as sugestdes, argumentar de forma informada, fundamentada e
convincente, convencer que é preciso inovar para fazer melhor, sao tarefas que
exigem uma conceg¢ao de lideranga também ela inovadora. Quer dizer, uma
liderangca que compreende que, mais do que agir de forma diretiva e impositiva
exigindo que os varios agentes educativos ajam em conformidade, a construgao
de uma cultura colaborativa precisa de uma visdo partilhada, que acontece
quando diretores, liderangas intermédias, professores e alunos comungam dos
valores e crengas importantes para a instituicdo e desenvolvem visdes partilhadas
do que a escola deve ser (Stolp & Smith, 1995). Apesar de os lideres formais
serem pecgas centrais na mudanga, o coletivo deve também ser envolvido e
contribuir ativamente nesse processo (Prates et al, 2010). Repensar a
reculturacdo da escola como uma agao coletiva implica, pois, a transi¢gdo de uma
concecao de lideranca de carater burocratico estruturada verticalmente para uma
nova abordagem descentralizadora, estruturada horizontalmente (Caixeiro et al,
2018). Esta concegéao de lideranga fomenta o compromisso dos professores com
a sua escola, promove a autonomia e o desenvolvimento pessoal e profissional e
gera impacto na melhoria da escola, com repercussdes sobre a qualidade das
aprendizagem dos alunos que deve ser, desde logo, a primeira e maxima
preocupacao, a razao primeira pela qual as escolas precisam de se renovar. Uma

escola colaborativa pressupde

uma nova compreensao de lideranga (...) que fomente e impulsione, de forma
transformacional, o desenvolvimento da escola como organizagdo. Esta nova
lideranca ndo se pode pautar por uma posicdo formal no topo da pirdmide, ao

contrario, deve partilhar a lideranga com todos os membros da escola
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implementando, assim, uma lideranga multipla e partilhada, também chamada

lideranga distribuida. (Caixeiro et al, 2018, p.95).

Este conceito de lideranca partilhada ou distribuida enquadra as liderancas
intermédias, os professores enquanto decisores curriculares e lideres dentro da
sala de aula, os alunos, principais agentes na construgdo do seu conhecimento e
as familias que se querem interventivas e aliadas no processo de
desenvolvimento pessoal, socioemocional e académico dos seus educandos.
Porque a escola é de todos, e porque todos podem ter um contributo valido,
liderar a mudanca da escola para uma cultura de verdadeira colaboracéao significa
ouvir, envolver, delegar, distribuir tarefas e responsabilidades, tendo sempre como
pano de fundo os valores, as normas, os simbolos, cerimodnias e rituais que, de
uma forma positiva, dao identidade e unidade a organizagao (Stolp, 1994, p.3).
“‘As liderancas de culturas robustas sao distribuidas entre professores,
administradores, pais e alunos (...). Juntos, multiplos lideres I1éem, moldam e

renovam continuamente a cultura da sua escola” (Deal & Peterson, 2016. p.17).
Lideranga sustentavel para uma inovagao sustentavel

Paralelamente, uma outra dimensao da lideranga se abre e revela inquietante,
que tem a ver com a sustentabilidade da inovagdo. Fink e Hargreaves (2006)
alertam para essa problematica quando refletem sobre o facto de raramente se
manterem no tempo as mudancas de melhoria dos processos de educacéao
pretendidas com projetos de inovagao, defendendo que a melhoria sustentavel
requer uma lideranga, também ela, sustentavel cujos desafios passam também

por garantir a sua durabilidade e sustentabilidade. Os autores defendem que

A lideranca e a melhoria educativa sustentavel preservam e desenvolvem a
aprendizagem profunda de todos, uma aprendizagem que se dissemina e que
perdura sem provocar qualquer dano aqueles que nos rodeiam, trazendo-lhes,
pelo contrario, beneficios positivos, agora e no futuro. (Fink & Hargreaves, 2009,

conforme citado em Massano & Henriques, 2018, p. 224).
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Definem ainda os principios da sustentabilidade na liderangca para a mudanca

educativa* e os principios para pér em pratica uma lideranca sustentavel®.
Lideranca e reculturagao

Uma lideranga partilhada e sustentavel € uma lideranga que também se deixa
liderar, que é capaz de reconhecer valor em projetos ou ideias alheias, que é
capaz de ouvir e envolver outros membros da comunidade nos processos de
tomada de decisdo (Amorim et al, 2020). E uma lideranca transformadora de uma
cultura de escola que se quer colaborativa e eficaz e que depende, em primeira
instancia, do modo como os professores acreditam na necessidade de inovar, no
impacto dessa inovagao na melhoria das aprendizagens dos alunos, e envidam
esforcos efetivos de mudanga. Para construir uma cultura de aprendizagem
global, é necessario clarificar atribuicdes e conceitos, compreender as concegdes
e representacbes dos professores relativamente ao trabalho colaborativo e
reflexivo, valorizar e fomentar o desenvolvimento de praticas de questionamento,
reflexdo e analise conjunta, fazendo emergir no seio da escola pequenas
comunidades de aprendizagem docente, bem como reforgar e esclarecer
processos de supervisdo pedagdgica. A supervisdo, enquanto conjunto adotado

de procedimentos com a finalidade de pér em marcha processos de reculturagao,

4 Os sete principios da sustentabilidade na lideranga para a mudanga educativa, em tragos gerais,
segundo Fink e Hargreaves (2006, p.30): Profundidade: preservar e promover o que € sustentavel
e enriquecedor - uma aprendizagem profunda e abrangente para todos. Durag¢do: uma lideranca
que perdura no tempo, independentemente de quem lidera. Amplitude: lideranga distribuida, que
sustenta a lideranga exercida pelos outros. Justiga: lideranga justa, que melhora, de forma ativa, o
ambiente circundante Diversidade: lideranga que evita a estandardizagéo; acolhe a aprende com a
diversidade, e nela encontra coesdo. Disponibilidade de recursos: lideranga prudente e realista
que gere tempo e recursos de forma equilibrada. Conservacgao: lideranca que é firme quanto a
preservagao e a renovagdo dos seus objetivos de longo prazo, que aprende e preza o passado
para criar um futuro melhor.

5 Os cinco principios para pér em pratica uma lideranga sustentavel segundo Fink e Hargreaves
(2006, p.231), também em linhas muito gerais, sdo: Ativismo - um lider ativista é assertivo. Uma
lideranca ativista envolve-se de forma assertiva com o meio: mobiliza redes pessoais e
profissionais, estabelece acordos estratégicos com a comunidade, faz publicagdes nos meios da
especialidade e nos meios de comunicagao social. Vigilancia - uma lideranga que recolhe dados
para monitorizar o estado da sua organizagdo. Paciéncia - um lider sustentavel é paciente e
perseverante, estimula a mudanga mas compreende que o retorno em resultados pode ser
moroso. Transparéncia - lideranga aberta e integra, que assume sucessos e insucessos. Design -
pde as pessoas em primeiro lugar em todos os aspetos da organizagdo - administrativos,
pedagogicos, tecnoldgicos - criando sistemas personalizados e de facil utilizagdo.
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faz sentido nas escolas desde o nivel da planificacdo e organizagédo, passando
pelo apoio ao trabalho docente (vertical ou entre pares), a praticas formativas, ao
estimulo e suporte ao trabalho colaborativo e reflexdo docente, a praticas
avaliativas, até a mobilizagdo do seu potencial congregador dos professores em
torno de uma visdo conjunta dos objetivos da escola, que sustenta a agéo (Prates
et al, 2010). A supervisao é fundamental para o sucesso de qualquer projeto de
mudanca, funcionando como elo de ligagcao entre os seus diversos intervenientes
e contribuindo para a emergéncia de uma nova vertente de trabalho colegial na
cultura de escola (Coelho, 2012). O dialogo, o debate pedagogico e a
cooperagao, aliados a um sentimento de pertengca, sao geradores de
transformacao e de proximidade docente, essenciais para o sucesso da mudancga

que se pretende implementar (Amorim et al, 2020).

Mas a construgdo de uma verdadeira cultura de escola colaborativa tem,
forcosamente, que passar por repensar o papel das liderangas nesses contextos
tdo complexos que sdo as escolas. O grande desafio que hoje se oferece aos
seus agentes é implementar a mudanca de forma sustentada. Para tal, é
necessaria uma visdo profunda do que essa mudancga acarreta. Nao é possivel
moldar novos valores e crencas de um dia para o outro, quando as escolas ainda
estdo presas a uma histéria prévia que define a sua identidade e que, por esse
motivo, & dificil de descartar. Cabe as liderancas devolver a bussola cultural e o
sentido de propdsito da escola, encontrar novas possibilidades através de uma
cultura colaborativa forte na qual os professores também sao lideres e,
simultaneamente, aprendentes (Deal & Peterson, 2009). Ou seja, transformar a
escola em lugar de aprendizagem para os alunos e também para os professores.
Ou, como defende Senge (2000, p.683), fazer da escola uma organizagdo que
aprende, que organiza, avalia e reflete sobre a sua acgdo como uma oportunidade

para aprender, onde se constrdi conhecimento sobre Educacao.

Rumo a uma escola colaborativa: supervisdao e transformagao da cultura

docente

Uma nova cultura de escola implica uma nova cultura docente. Existe uma

relacédo estreita e indissociavel entre os aspetos (i) reconstruir a cultura de escola
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colaborativa e (ii) cultura colaborativa docente, mediados por liderangas que, por
um lado, motivam, orientam e inspiram e, por outro, contribuem para a renovagao
da escola enquanto instituicido aprendente que promove o desenvolvimento
profissional docente proporcionando 0s meios € 0S recursos necessarios para
esse fim (Prates et al, 2010). Mas afinal o que se espera dos professores no
século XXI? Que desafios sao esses que abalam os alicerces da cultura docente
num estilo de profissionalidade desenvolvido ao longo de décadas e décadas,
marcada pelo individualismo, pelo trabalho solitario, pelo agir em conformidade,
pelo seu carater tecnicista e normalizador das aprendizagens? No nosso pais, 0s
normativos e documentos curriculares de 2018° enquadram uma politica de
autonomia e flexibilidade curricular abrindo as portas para que a reculturagao da
escola possa, de facto acontecer, no contexto especifico e local de cada
instituicdo, e abrem caminho para praticas educativas que pressupdéem uma
transformacdo de fundo no que diz respeito ao papel do professor - no modo
como ensina, no modo como participa na vida da escola, na gestao que faz do
curriculo, no seu papel de educador (Serrano & Seabra, 2022). Simultaneamente,
sublinham a relevancia do trabalho colaborativo docente nesse processo, um
trabalho que pressupde reflexdao, trabalho em equipa, colaboragéo,
questionamento e partilha. O professor de hoje procura crescer pessoal e
profissionalmente, tem uma atitude de questionamento sistematico sobre a sua
propria acido e procura ser proativo na atualizacdo e na construcdo de novo
conhecimento de e sobre a docéncia, consciente de que esse processo ndo pode
nem deve ser um processo solitario (Miller, 2005). E preciso abrir as portas da
sala de aula e mostrar o que se faz, como se faz e porque se faz, solicitar
feedback e aceita-lo com abertura; é preciso entrar noutras salas de aula e
observar como se faz, o que se faz e questionar porque se faz; é preciso refletir
sobre as praticas, partilhar experiéncias. O desenvolvimento de sistemas de
supervisdo e a implementagcdo de praticas de monitorizagdo para apoio e
regulacdo deste processo formativo constituem-se, pois, como peg¢as chave na

criacdo e sustentacdo de ambientes promotores da construcdo e do

5 Dec. Lei 54/2018 de 6 de julho, Dec. Lei 55/2018 de 6 de julho; aprendizagens Essenciais, Perfil
do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria e Estratégia Nacional Para a Cidadania.

26



desenvolvimento profissional (Rolddo, 2014). “A Supervisdo deve estar no

processo de desocultacdo do ato de ensinar - desvendar os porqués e os para

qués (...) e a capacidade de acrescer o uso dos resultados para a reformulagao

do trabalho e melhoria continua do desenvolvimento profissional (Roldao, 2019,

sp).

Supervisao Pedagégica

A supervisdo emerge nos contextos educativos segundo duas grandes linhas

orientadoras: por uma lado, como necessidade do sistema de exercer inspec¢ao e

controlo com uma finalidade de melhoria; por outro lado, como necessidade

intrinseca da profissdo docente no sentido do desenvolvimento profissional. E

neste sentido que o conceito sera mobilizado, assumindo-se, neste texto, a

definicao de supervisdao conforme Roldao (2019):

A Supervisdo é uma acgao intencional de analise, acompanhamento e feedback da
acdo de um profissional por outro profissional, normalmente com mais
experiéncia, sempre com base no conhecimento respetivo, com vista ao

desenvolvimento e a melhoria do ato de ensino. (Roldéo, 2019, sp).

Nesta delimitagdo e clarificagdo do conceito, ha alguns aspetos fundamentais da

definicdo segundo a autora que nos merecem realce:

e Supervisdo é uma acao intencional, em oposicao a simples partilha de

opinides ou de boas praticas. Ndo € um ato espontdneo, mas tem
proposito: o desenvolvimento da reflexividade profissional dos professores,
e um proposito maior, que € a melhoria da qualidade das aprendizagem
dos alunos.

Supervisdo € uma acgao intencional de analise, que requer observacao.
Nao de autoanalise mas da implementacéo de processos colaborativos em
que se estabelece uma relagdo entre supervisor e supervisionado,
proporcionando o confronto entre o auto-olhar e um olhar externo sobre as
praticas pedagogicas do supervisionado, conducente a capacidade de “ver
melhor”. Esta relagdo obedece inevitavelmente a um principio de

verticalidade: ainda que ocorra num contexto de supervisdo entre pares
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com troca de papéis (a que Rolddo se refere como ‘“intervisdo”), a
assuncao de papel de supervisor acarreta uma hierarquia, na medida em
que, ao encontrar-se numa posicdo para “ver com distancia, com
abrangéncia e com olhar integrador’ (Roldao, 2019, 29:58), o supervisor
aciona o processo reflexivo no supervisionado, ndo sé sobre as suas
praticas, mas também sobre a propria justificacdo da sua analise.

e Supervisdo € uma acgao intencional de analise e acompanhamento,
porque faz sentido enquanto elemento de desenvolvimento profissional.
Neste sentido, a desconstrucao de praticas através de reflexdo quanto a
sua intencionalidade e de permanente questionamento num processo
orientado, torna-se chave para a consecugao desse desenvolvimento.

e Supervisdo é uma acgao intencional de analise, acompanhamento e
feedback porque, num processo de construgdo de conhecimento (no caso
da supervisdo pedagdgica, conhecimento de como ensinar) este € parte
integrante do processo. O feedback atempado levanta questdes de
reflexdo oportunas e promove um envolvimento ativo na prossecugao
daquele que €& o objetivo final da supervisdo — a melhoria das

aprendizagens dos alunos.

A supervisdo pedagogica é tao mais necessaria e pertinente quanto mais
complexa € a realidade com que se trabalha, quanto mais diversa a populagao
das escolas. E necessario criar estruturas de colaboracdo fortes enquadradas
pela supervisdao que permitam aos professores dar resposta a todos os novos
desafios que se lhes colocam. Encontramos, na literatura sobre os mecanismos
de supervisdo, trés tipologias de processo: vertical, horizontal e intrapessoal
(Alarcéo et al 2008). As duas primeiras, segundo Roldao (2019) concretizam-se
no desempenho de papéis com uma hierarquia clara - supervisor e
supervisionado. A supervisao vertical consiste num tipo de supervisao institucional
que € desempenhada por supervisores numa logica hierarquica que pode ser de
controlo, avaliagdo ou apoio a professores em formacgao inicial. A supervisdo
horizontal, relevante em todo os momentos do exercicio profissional, refere-se a
uma acgao desenvolvida entre pares tendo em vista a melhoria das praticas e o

desenvolvimento profissional (Sanches, 2019). Mesmo sendo desenvolvida entre
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pares, Roldao (2019) argumenta que, neste tipo de interagédo, também existe uma
hierarquia, embora em sistema de rotatividade, com a assuncao de todos os
envolvidos das funcdes quer de observador, quer de observado. E este conceito
de supervisdo - na sua tipologia horizontal, entre pares, com natureza formativa
enquanto processo de crescimento profissional em equipa - que optamos

inscrever no quadro tedrico deste estudo.

Elementos e praticas da supervisdo: reflexdo, observagdo e trabalho

colaborativo

A supervisdo, enquanto agdo formativa, requer processos de reflexdo conjunta
que proporcionem o questionamento de crencas, interpretagdes e opgdes, sobre o
ensino e a aprendizagem. As praticas de reflexdo constituem-se como
mecanismos de apoio, observacdo, monitorizacdo e avaliacdo (Sanches, 2019)
com potencialidades formativas consideraveis na medida em que assentam na
discussao permanente sobre processos, agdes e resultados, com uma atitude
criticamente construtiva vocacionada para a construgdo colaborativa de
conhecimento profissional (Alarcdo & Roldao, 2008, p.54). Esta centralidade das
praticas reflexivas no conceito de supervisdo enquanto potenciadoras da melhoria
das praticas pedagdgicas faz emergir o conceito de “professor reflexivo”, inserido
em equipas colaborativas de reflexao e analise em que se reflete, entre pares,
sobre experiéncia profissional, valores e crencas, na procura constante de
melhoria. A reflexdo € promotora de pensamento inovador, de novas
compreensoes, de questionamento e levantamento de novas hipoteses (Oliveira &
Serrazina, 2002). Além disso contribui para dar seguranga aos professores que se
propdem empreender processos inovadores e desafiantes de mudanga, na
medida em que existe uma rede de suporte profissional de professores que
interagem colaborativamente. Mas para existir trabalho colaborativo, ndo basta
haver observagdo e partilha, € necessario que exista uma convergéncia
conceptual, objetivos comuns e corresponsabilidade na gestdo de processos

(Rold&o, 2019). Alarcao sublinha que:

A interagao colaborativa é uma atitude, um processo e também um meio para a

realizagao de um trabalho conjunto com finalidade a vista e implica uma atitude de
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abertura aos outros e ao proprio trabalho que, também ele, tem as suas dindmicas

especificas e renovadas interagdes. (Alarcéo, 2014, p.24).

Estas duas dimensdes - individual e coletiva - do desenvolvimento profissional
estdo presentes no conceito de “escola reflexiva” proposto por Alarcao (2009),
nas linhas de Schén que se debrugca sobre a tematica do professor reflexivo
(1983) e de Senge que define “escola aprendente” (2000). E necessario haver nas
escolas processos de monitorizacdo que incluam supervisdo no sentido de
“confrontar a realidade com a atividade”, confrontar a missdo com a organizagao
implementada para a sua concretizagao (Alarcao, 2009, p.121). A autora defende
que este deve ser um processo heuristico, quer de avaliagcdo do funcionamento
da instituicao, quer de formacao de todas as pessoas que nela estdo envolvidas.
A escola, através das pessoas que dela fazem parte, torna-se assim uma
instituicao reflexiva, que se pensa a si prépria quanto a sua missao e quanto a
sua organizagdo, e que olha para a sua prépria atividade, num processo de
constante questionamento e espirito de melhoria. Este olhar, abrangente e
integrador de supervisdo requer, da parte dos profissionais, disponibilidade para
se deixarem ver, e abertura para debaterem o seu trabalho com outros,
constituindo uma pratica inerente a qualquer mecanismo de supervisdo que se
implemente (Oliveira & Serrazina, 2002). De acordo com a intengdo supervisiva,
assim sera a tipologia de observacao implementada: observagao para efeitos de
uma supervisdo avaliativa; observagao para o desenvolvimento profissional em
que professores com menos experiéncia sao observados e aconselhados por
outros mais experientes; observacido colaborativa, em que se desenvolve um
processo de observagdo mutua entre pares no qual ambos desempenham os
papéis de observador e de observado (Torres et al, 2017). A observagao de aulas
permite identificar aspetos a melhorar na pratica profissional, determinar os
pressupostos que fundamentam as opgdes tomadas nos processos de ensino e
aprendizagem, aferir a pertinéncia dessas opg¢des de acordo com o contexto e
desencadear abordagens alternativas, contactar com e refletir sobre vantagens e
desvantagens de diferentes opg¢des pedagogicas (Reis, 2011, p.12). Em suma,
desenvolver o conhecimento profissional dos professores em diferentes

dimensdes: enquanto profissionais e enquanto professores de uma determinada

30



instituicdo. Tendo como principal objetivo o desenvolvimento profissional para a
mudanca da cultura docente através de reflexdo pessoal e conjunta, a observagao
colaborativa traz vantagens para o observador e para o observado. Por um lado,
gera feedback formativo enquanto evidéncia de carater qualitativo da pratica
docente, feedback esse que constitui o ponto de partida para a autorreflexao e
para o crescimento profissional sustentavel (lvarsson, 2019). Por outro lado, o
observador tende a comparar as suas praticas as do observado, e usa esse
conhecimento para rever e refazer a sua prépria pratica (Torres et al, 2017). Por
fim, a observacdo entre pares contribui para relagdes profissionais de apoio e
entreajuda, compativel com a construgdo de uma cultura de escola
verdadeiramente colaborativa (Reis, 2011). Na investigagdo sobre modelos de
observacao de pares com maior potencial de apelo a colaboragéao, surge o debate
sobre pares disciplinares versus multidisciplinares, indiciando que no primeiro
modelo, os envolvidos se focam principalmente no conteudo mais especializado
e, no segundo, na relagcdo educativa e noutros aspetos que os envolvidos
considerem relevantes (Mouraz et al, 2016; Ivarsson, 2019). A observagao de
pares de disciplinas comuns ou afins leva a que os participantes se centrem em
questdes de conteudo e didaticas especificas da sua propria cultura disciplinar - o
que dificulta uma reflexdo mais aprofundada sobre a pratica em si. Ja a
observacao em pares multidisciplinares favorece a partilha de feedback critico e
construtivo e torna o processo mais colaborativo porque o foco € colocado em
aspetos que ndo o grau de expertise do observador e do observado, tais como a
relacdo pedagodgica, a gestdao da aula ou as metodologias (Torres et al, 2017).
Independentemente da forma que assuma, a observacao de aulas tem sempre de
ser integrada num processo formativo continuo e contextualizado, ancorado na
reflexdo e na analise dos elementos observados para que estes sejam, realmente,

objeto de conhecimento (Reis, 2011).

‘A mudanga em educacdo tem de ser, sobretudo, uma mudancga cultural’
(Barroso, 2013, p.1). Numa escola que se quer colaborativa, espera-se que os
professores trabalhem, colaborativamente. Numa escola reflexiva espera-se que
os professores reflitam. Numa escola inclusiva espera-se que os professores

acolham e celebrem a diversidade. Numa escola aprendente espera-se que o0s
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professores aprendam. Que se atualizem ao nivel do conhecimento profissional,
que sejam proativos numa atitude de permanente questionamento sobre a sua
prépria agao, que sejam agentes de mudanga na construgao de comunidades de

aprendizagem verdadeiramente transformadoras da cultura de escola.

O modelo de analise que descrevemos e que estrutura este estudo encontra-se

representado na figura 1.1.

Figura 2.
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Metodologia
Contextualizagao do estudo e opgao metodoldgica

Este estudo tem lugar numa escola privada, no centro de Coimbra que, a
semelhanga de tantas outras escolas que procuram formas de responder aos
desafios do mundo atual, tem ja um caminho de dez anos percorridos na procura
sistematica de uma transformacgao profunda que permita dar uma resposta
sustentada a todos esses desafios. Trata-se de uma escola centenaria, com uma
populacdo presencial de duzentos e cinquenta alunos de vinte e trés
nacionalidades diferentes. As proveniéncias dos alunos sio variadas, sendo a
maioria dos alunos oriunda de meios socioculturais privilegiados. Nao obstante, a
escola oferece bolsas de estudo a alunos carenciados e também recebe criangas
refugiadas de todo o mundo. O corpo docente é constituido por vinte e cinco
professores, que trabalham em permanente articulagdo com os trés psicélogos da
equipa dos Servigos de Psicologia e Orientagdo (SPO). Existem, na escola, dois
programas educativos que sao desenvolvidos em paralelo: o programa V.O.A.R.
(que obedece ao curriculo Portugués, com oferta do Jardim de Infancia ao nono
ano) e o programa Clonlara (com curriculo internacional, que inclui Elementary,
Middle e Secondary School). Além do regime presencial, a escola tem também
quarenta e dois alunos matriculados na modalidade de Ensino Doméstico,
oferecendo acompanhamento e aconselhamento aos responsaveis educativos
das familias que optam por esta modalidade. Este estudo refere-se apenas ao

programa V.O.A.R.

No processo de reconstruir a sua cultura, a escola apresenta um conjunto de
caracteristicas que a tornam singular. O foco esta no aprender € nao no ensinar.
Planificam-se as aprendizagens partindo do pressuposto de que os alunos devem
ser agentes centrais na construgdo do conhecimento e tém capacidade para
aprender de forma autébnoma. Assume-se uma perspetiva competencial da
mobilizacdo e aplicacdo do conhecimento para dar resposta a problemas ou
questdes concretas, reais. A utilizacdo de manuais é reduzida pelo carater
interdisciplinar do desenvolvimento curricular através de projetos, e pela

implementacdo da metodologia de Trabalho Auténomo (TA). Todos os alunos tém
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um professor tutor que presta apoio individualizado tendo em vista o
desenvolvimento a nivel académico, pessoal e social. O numero de aulas é
reduzido ao minimo, imprimindo particular relevancia ao TA e ao papel dos
professores tutores. Proporciona-se aos alunos uma vivéncia democratica da
escola, na medida em que todos sao diretamente envolvidos nos processos de
organizagao e decisdo que lhes dizem respeito. Os alunos sdo encorajados a
tomar iniciativas que contribuam de forma positiva para a comunidade escolar e
envolvente, com a consciéncia de que todos podem fazer a diferenca. A
operacionalizacdo de todas as componentes deste processo de transformacéao
depende dos agentes no terreno — os professores — elementos-chave para o
sucesso da nova visdo e da nova missao da escola. As novas opgdes educativas
requerem dos professores formas de pensar e de ensinar muito diferentes. Numa
escola com uma longa existéncia (celebrou em 2022 os seus cem anos de
existéncia) onde se pbée em marcha um projeto de inovagao educativa que entra
em rutura com praticas enraizadas ha literalmente um século, qual é o papel da
supervisdo pedagogica nesse processo transformativo? Que mudancgas
ocorreram na escola em fungdo do projeto de inovagdo apoiado por processos
supervisivos? De que modo, nas perce¢gdes dos agentes de mudanga
(professores e liderangas), as praticas de supervisdo pedagodgica tém vindo a
apoiar o processo de transformacao da instituicdo, em particular a mudanca de

crencgas e valores, e a abertura a mudancga sustentada de praticas docentes?

A procura de respostas para estas questdes prende-se com a compreensio de
um contexto complexo e entra na esfera de interpretacdes e significados pessoais
e subjetivos de quem dele faz parte. Requer averiguagao e interpretagcao da
percecao dos docentes sobre a relacdo entre os processos supervisivos e a
reflexdo sobre as suas proprias crencas e praticas; sobre o impacto dessas
praticas no processo de apropriagao coletiva de crengas partilhadas condicentes
com a inovacado que se pretende implementar; sobre 0 modo como os docentes
percecionam o impacto da supervisdo pedagodgica na mudanga consciente,
consistente e convicta das suas praticas; no compromisso dos professores com
os valores, crengas e normas subjacentes a esta nova cultura de escola. Requer

ainda averiguar e interpretar as percecdes das liderangas sobre o impacto da
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supervisao pedagogica no desenvolvimento profissional docente e na adeséo a
nova cultura da escola. Este carater interpretativo do estudo que ora se desenha
tendo em vista a compreensao de um fendmeno em contexto, remete para uma
abordagem investigativa qualitativa. Simultaneamente, o contexto escolar
concreto em que o estudo se situa, apresenta um conjunto de opgdes tomadas na
instituicdo a nivel pedagodgico e organizacional, sustentado por um trabalho
constante de supervisao, colaboragao docente e reflexao conjunta, que o tornam
uma fonte rica de informacao e fazem dele um exemplo particular do fenémeno
sob investigacado, ou seja, um “caso”. O seu estudo em pormenor e profundidade,
em toda a sua complexidade, requer, segundo Yin (2018), o recurso a todos os

meétodos que o investigador considere apropriados.

Neste sentido, a recolha de dados foi feita no terreno, numa perspetiva de
observacao participante, mas recorrendo sobretudo a entrevistas e a documentos
estruturantes da instituicdo. Foi ainda utilizado um questionario, que foi
respondido pelos docentes envolvidos nos processos de supervisao entre pares.
A utilizacao de fontes multiplas e a variedade de técnicas - perante a necessidade
de enriquecer a recolha de dados e de procurar evidéncias em fontes diversas -
conjugando métodos de recolha qualitativos e quantitativos levou a que se
adotasse uma metodologia mista a que Yin se refere como um “estudo de caso
misto” (2018, p.101)". Procura desvendar-se, a partir das percegdes dos docentes
e das liderangas, de que modo a supervisdo pedagogica - nomeadamente nas
suas dimensbdes de trabalho colaborativo docente, observacdo de aulas e
processos reflexivos - contribui para a transformagao conducente a construgao de
uma nova cultura de escola. Ou seja, de que modo é que os docentes e
liderancas percecionam o impacto dessas praticas na definicdo de um referencial
comum que orienta e sustenta todas as opcoes, decisdes, relagdes, enfim, todos

os aspetos que dizem respeito e enquadram o quotidiano da instituicdo. Esta

" Esta variedade nas técnicas leva a que alguns autores defendam que o estudo de caso nao é
uma metodologia de investigacdo, mas sim uma “estratégia de investigacdo” (Coutinho, 2014). Ja
Rios ( 2021) considera que o estudo de caso &, na sua esséncia, uma metodologia de
investigagao qualitativa que pode incluir dados de natureza quantitativa (p.29).
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busca pela compreensao de um fendmeno em profundidade configura a presente
investigacdo na tipologia de estudo de caso instrumental (Stake, 1995).
Pretende-se identificar os padrbes partiihados de comportamentos, crencas e
linguagem que emergem desta nova cultura e a caracterizam (Creswell, 2012),
confrontando as perce¢des dos diferentes participantes sobre a sua evolugao (e,
consequentemente, da escola) rumo a nova missado e visdo. Em segundo lugar,
procura-se entender como sao percecionadas, pelos participantes no estudo, as
praticas docentes supervisivas, colaborativas e reflexivas, que sustentam a
mudancga. Finalmente, ndo € presungao desta investigagdo determinar e julgar até
que ponto esses padrboes correspondem as expectativas do que, idealmente, a
nova cultura de escola preconiza ou se, pelo contrario, se verificam divergéncias
significativas, mas sim compreender de que forma é percecionada a relacao entre
ambas. Numa perspetiva interpretativa, assume-se que a vivéncia € mediada pela
interpretacado, pelo que o entendimento dos eventos em estudo depende do
entendimento que os participantes dele fazem (Bogdan & Biklen, 2007). Nesse
sentido, e na linha de reflexdo de Bogdan e Biklen sobre os estudos de caso,
impbe-se uma descrigdo pormenorizada do contexto (idem, p. 60). Caso contrario,
a interpretacao incorrera no risco de artificialidade ao retirar a parte do todo, ou
seja, ao isolar os sujeitos do universo escolar que da significado as suas
construcoes e interpretacbes. Proceder-se-a, pois, mais adiante neste texto, a
descricdo e interpretacao detalhada do contexto da instituicdo, com base nos
documentos institucionais, nos testemunhos recolhidos e na observacio. Esta
caracterizagao depende também das interpretacbes do proprio investigador:
“Investigar implica interpretar acbes de quem também ¢ intérprete”, e isto limita a
imparcialidade da interpretacdo (Coutinho, 2014, p.15). No presente estudo,
acresce registar que fazemos parte do corpo docente da instituigdo em que se
situa este estudo, pelo que se reconhece, desde logo, qualquer subjetividade que
dai possa advir. Se, por um lado, nos encontramos numa posi¢ao privilegiada
para efeitos do estudo que se propde, por outro lado, levanta-se a questao sobre
que tipo de conhecimento emergira. E comumente aceite que, o estudo em
profundidade dos aspetos unicos de um caso é sempre revelador e que o seu

conhecimento pode contribuir para compreender ou clarificar aspetos relevantes
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de areas de investigacdo complexas (idem). Mas pela subjetividade inerente a
interpretacédo do investigador, o conhecimento resultante nunca sera objetivo mas
sim “parcial e perspetivado”, na medida em que € condicionado pela perspetiva
pessoal integrada no quadro sociocultural de quem vé, interpreta e atribui
significado acentuada, neste caso, pela pertenga ao grupo (Coutinho, 2014).
Ainda assim, defende a autora, esse conhecimento serd um conhecimento valido
na medida em que esta tomada de consciéncia torna o investigador mais aberto
no momento da interpretacao: “Estar consciente dos seus preconceitos (...) torna
o0 investigador mais lucido e o conhecimento que dai resulta sera,

necessariamente, mais objetivo” (Coutinho, 2014, p.15).
Participantes no estudo

Os participantes na investigagdo sao liderancas e professores da escola
envolvidos nos processos de supervisdo pedagodgica que ali decorrem. Para
efeitos de recolha de testemunhos através de entrevista, optou-se pela selegao de
sujeitos com cargos de liderangca - a Diretora, o Diretor Pedagdgico, uma
Coordenadora de Ciclo e duas docentes que integram a Equipa de Monitorizagao
da Implementagdo do modelo pedagdgico (EMI) - e trés professoras de areas
curriculares distintas. Os contactos com os participantes ocorreram de forma
individual e presencial, a exceg¢ao do testemunho da Diretora, que foi recolhido
através da analise em diferido de uma entrevista realizada online por uma
associacdo que se dedica a questdes sobre inovagdo em Educacdo. Esta
entrevista permitiu compreender a filosofia subjacente a nova cultura da escola,
bem como o modo como tem vindo a ser implementada e as estratégias adotadas
para contornar dificuldades que foram surgindo ao longo do tempo. A Diretora é a
mentora de todo o processo de inovagao, sendo autora do modelo pedagogico
V.O.A.R. (Vinculagdes; Ousadia; Autonomia; Responsabilidade), cuja
implementagdo decorre progressivamente, na instituicdo, desde 2013. A Diretora
€ responsavel pela contratagcdo de docentes, pela nomeagao dos elementos da
Direcdo da escola e pela nomeacao dos cargos de lideranga intermédios. Propde
e dinamiza formacgao docente no ambito das novas metodologias e dindmicas da

escola, e supervisiona de forma préxima, para efeitos de fiabilidade e qualidade
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da implementacdo do modelo, os professores do primeiro ciclo, numa légica de
trabalho colaborativo com a coordenadora deste ciclo. Ja o Diretor Pedagdgico,
supervisiona os novos professores que integram a escola, numa perspetiva
formativa de familiarizagdo com o modelo pedagdgico e com as praticas e
metodologias que o concretizam, embora tenha também a seu cargo a avaliagao
docente. A entrevista ao Diretor Pedagogico possibilitou perceber de que formas a
escola operacionaliza a sua visdo e a sua missao, com que praticas, bem como
explicitar as expectativas relativamente ao trabalho dos docentes e as praticas de
supervisdo adotadas, complementada pela visdo de alguém que tem um
conhecimento profundo do que se passa dentro de cada sala de aula. A opcéo
por entrevistar a equipa de monitorizagdo prendeu-se com a necessidade de
proceder ao levantamento de informagdo sobre os processos concretos de
supervisio, e sobre a percegao acerca da responsividade dos professores face ao
modelo implementado, bem como as ag¢des que o concretizam. Esta equipa
coordena as dinamicas de supervisdao que envolvem observagao entre pares e
trabalho colaborativo docente, propde tépicos de observacao e de reflexdo e
dinamiza sessbes de partilha e reflexdo conjunta. Recolhe dados de forma
sistematica que vao permitindo fazer o ponto da situacdo em cada momento,
aferir pontos fortes e fracos e identificar e propor areas que carecem de formagao
acrescida. Foi também entrevistada a coordenadora do terceiro ciclo que, entre
outras fungbes, apoia o trabalho dos docentes daquele ciclo que ja ndo se
encontram sob a algada do Diretor Pedagdgico por se encontrarem ha mais
tempo em fungdes na escola. Esta docente preside as reunidbes da equipa
pedagdgica do terceiro ciclo, com vista ao desenvolvimento do trabalho
pedagogico dos docentes conforme as orientagdes expressas nos documentos
curriculares da instituicdo, em articulagdo com as sugestdes, decisbes ou
conclusées que emergem dos processos de reflexdo conjunta. Ja as trés
docentes entrevistadas foram selecionadas com a intengcdo de obter relatos
diversificados quanto a area de lecionagéo e a longevidade na instituigdo. Nesse
sentido, optou-se por recolher informacédo junto de professoras de areas

curriculares distintas (Matematica e Ciéncias Naturais; Linguas; Artes), cujo
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desempenho de funcdes de docéncia na instituicdo varia entre dezasseis e quatro

anos.

Os questionarios foram respondidos por dezoito dos vinte e dois professores
envolvidos nas dinamicas de supervisdo horizontal - cinco homens e treze
mulheres com tempo de servigo entre os trés e os trinta e seis anos. O grupo

inclui professores de todas as areas curriculares.
Recolha de dados

Ao centrar a investigagdo nas percegbes dos professores de uma escola em
pleno processo de transformagdo que se véem envolvidos em processos
sistematicos de supervisdo pedagdgica e de trabalho colaborativo implementados
com o proposito de contribuir para a construgédo de uma nova cultura de escola, o
significado que cada um da a sua experiéncia e interpretacdo & essencial e
estruturante na construcdo pessoal dessa mesma experiéncia. E necessario, pois,
que o investigador desenvolva o seu estudo em proximidade com os
participantes, recolhendo informagcdes no seu ambiente natural, uma vez que é
nesse ambiente que se manifestam e verificam padrées partilhados de
comportamentos (Creswell, 2012). Tratando-se de um estudo de caso com vista a
uma compreensao aprofundada do mesmo, impde-se uma recolha de informagao
através da utilizacdo de instrumentos diversificados (idem) que permitam ao
investigador recolher perspetivas diferentes sobre o mesmo assunto e,
simultaneamente, aceder a dados diversificados que permitirdo, mais tarde,
comparar e proceder a triangulagdo da informagéo obtida (Stake, 1995). Existem
trés grandes categorias no que diz respeito a métodos de recolha de dados
utilizados em estudos qualitativos: a observagao, o inquérito (por entrevista ou
questionario) e a analise documental (Calado & Ferreira, 2005). As trés técnicas
foram utilizadas no ambito da recolha de dados para esta investigagao e sdo aqui
apresentadas de acordo com a cronologia do proprio estudo, que partiu da analise
dos documentos pedagodgicos da instituicdo e s6 depois avangou para a recolha
de testemunhos. Os questionarios foram a ultima técnica de recolha utilizada, por
terem sido integrados no processo de conclusdo da monitorizagdo relativa a

2021/2022, levado a cabo pela EMI no final do ano letivo, uma vez que a equipa
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considerou pertinente, para efeitos dessa monitorizacdo, a recolha acrescida
destes dados. A observagao nao estruturada foi transversal a todo o processo de

investigacao.

No cumprimento dos procedimentos éticos que devem ser observados num
estudo desta natureza, foi solicitada autorizagdo a Diretora da instituicdo para
levar a cabo a investigagdo in situ de modo a possibilitar o processo de
observacgao, e para utilizar os documentos da escola como fonte de informagao
tendo em vista a contextualizagdo e anadlise para efeitos deste estudo. Os
docentes e liderancas entrevistados foram também informados acerca da
finalidade da recolha dos seus testemunhos, tendo acedido a participar no estudo
e a que esses testemunhos fossem recolhidos por via de gravacado audio. Foi
garantido o seu anonimato recorrendo a um processo de codificacdo que se
apresentara mais adiante neste texto. A Diretora da escola autorizou ainda, para
este estudo, a utilizacdo das informacdes recolhidas através dos questionarios,

também respondidos de forma andnima pelos professores.
Observacao

A observacdo ocorreu em proximidade com os individuos, numa atitude
investigativa de observador participante. A observagao participante, apesar dos
riscos de subjetividade a ela inerentes ja antes referidos (mas, ainda assim,
assumidos de forma consciente e comprometida no sentido de procurar formas de
a ultrapassar, dentro daquilo que é possivel a um observador que faz parte da
prépria organizagéo), trouxe uma dimensdo de vivéncia interna da cultura da
escola enquanto membro do grupo, que contribuiu para sustentar um melhor
enquadramento, interpretacdo e compreensao dos dados recolhidos. Quer nas
situacbes de observagdo de momentos formais - como reunides e sessdes de
formagdo - quer nos momentos informais, recorreu-se a uma observagdo nao
estruturada com procedimentos de registo também informais (Veal, 2018, p.252),
com anotag¢des de campo num diario de bordo, estas, de carater quer descritivo,
quer reflexivo: umas com baixo grau de inferéncia das situagbes observadas, e
outras anotagdes de carater analitico que veiculam impressoes, ideias e

interpretacdes (Coutinho, 2014). Neste particular, a consciéncia de que faciimente
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reflexdo e analise se podem confundir com informagdo descritiva, levou a
catalogagao da primeira como anotagbées sobre a observagdo, com um sentido

idéntico a expressao de Coutinho “comentarios do observador” (2014, p.368).

Os registos extensivos realizados no ambito da observagdo nao estruturada,
resultaram num volume consideravel de dados do tipo qualitativo que, mais tarde,
foram cruzados com a informagdo contida nos dados recolhidos através da
analise documental, da analise das entrevistas e dos questionarios. Este
cruzamento dos dados possibilitou a sustentacdo do estudo nas evidéncias

recolhidas através da utilizagao de fontes multiplas de informacao.
Analise documental

O recurso a técnica de analise documental no ambito da presente investigagao
permitiu mobilizar a informacéao ali contida considerada pertinente para o estudo,
para comparar, complementar e enquadrar posteriormente os dados obtidos
através das outras técnicas de recolha de dados utilizadas (Calado & Ferreira,
2005). A analise documental realizou-se em duas fases: em primeiro lugar,
procedeu-se a selecdo e recolha de documentos considerados relevantes - a
presente investigacdo partiu da recolha de informagdo contida nos seguintes
documentos institucionais e curriculares da organizagao: o Projeto Educativo da
escola (PE), o Regulamento Interno (RI), o Plano de Atividades (PA), o Website
(W), o dossier de horarios dos professores e das turmas (H), e no Plano de
Monitorizagdo da implementagdo do modelo pedagdgico da escola (PMI). Além
dos documentos da instituicdo, foi também analisada a transcrigdo de uma
entrevista a Diretora, realizada por uma entidade externa. Apos a recolha,
procedeu-se a analise do seu conteudo. Os documentos recolhidos contém dados
em bruto que se tornam significativos quando verificados e analisados a luz dos
objetivos da investigacao definidos (Calado & Ferreira, 2005, p.3). Neste sentido,
procurou dar-se cumprimento ao primeiro objetivo deste estudo: Caracterizar a
cultura de escola que se pretende construir, verificando de que modo o
funcionamento e organizagdo da escola, bem como as opg¢des pedagdgicas
assumidas se encontram alinhadas com a mudanca preconizada. A partir da

identificacdo de unidades de significado nestes documentos, das relagdes que se
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estabelecem entre elas, e da sua relagdo com o todo, a informagao recolhida foi
organizada e classificada, revestindo-se de significado quanto aos aspetos
relevantes para o cumprimento dos objetivos que se propde atingir (Coutinho,
2014). Este processo sera descrito no proximo capitulo. A analise documental
permitiu fazer a caracterizagdo da nova cultura de escola que a instituicdo se
propde construir, identificar a visdo, a missao, os valores, as crengas, normas € as
opcdes pedagogicas que a distinguem. E esta caracterizagdo que permitira a
descricdo detalhada do contexto que enquadra os dados recolhidos através da

observacao, das entrevistas e dos questionarios realizados.
Entrevistas

Ao desenhar este plano de investigagao, cedo se tornou claro que a entrevista
seria um dos métodos privilegiados para a recolha de informacdo. A natureza
interpretativa do estudo, baseado em perce¢des pessoais dos participantes, fez
emergir a necessidade de uma interagédo direta que permitisse obter informagao
pormenorizada e profunda sobre essas mesmas percegdes em relagdo ao objeto
de estudo - o papel da supervisao entre pares na construgdo de uma nova cultura
de escola. Tratando-se de uma estratégia de recolha de dados amplamente
utilizada na investigagcdo em Ciéncias Sociais e Educagdo, nomeadamente em
estudos qualitativos (Creswell, 2012), as entrevistas sdo processos subjetivos que
permitem obter informagao abrangente e detalhada sobre opinides e experiéncias,
e sobre a interpretacdo pessoal dos participantes acerca dessas mesmas
experiéncias (Schultz, 2012). Também permitem obter informagéo sobre questdes
que nao sdo passiveis de observagao, mas que s&o uteis enquanto complemento
de dados recolhidos através de outras técnicas (Manzini, 2004). Optou-se pela
realizacédo de entrevistas individuais semiestruturadas, baseadas num conjunto de
topicos orientadores, utilizando para o efeito um guido de entrevista (anexo 1),
contendo uma lista de assuntos a abordar, como fio orientador da recolha de
informacdo (idem, p.2). Selecionou-se esta técnica por proporcionar aos
participantes no estudo a partilha de informagdes de forma mais livre, sem que as
respostas fossem condicionadas a padrbes ou alternativas (Brinkman, 2018). E

porque se trata de uma técnica adequada quando se pretende obter o maximo de
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informag&o, o mais pormenorizada possivel, sobre aspetos idénticos e comuns a
todos os participantes, de forma aprofundada (Schultz, 2012). Foram elaborados
trés guides de entrevista, de acordo com os objetivos da investigagdo que as
justificaram (conforme a grelha metodoldgica apresentada no Quadro 2), cuja
implementagdo resultou em entrevistas com duragbes variaveis, entre
aproximadamente quarenta e cinco e noventa minutos. Esta tipologia de
entrevista, que assumiu a forma de uma conversa, conferiu um grau de liberdade
e flexibilidade significativo no modo como foram conduzidas, permitindo pedir
esclarecimentos sobre pontos que nao ficaram tao claros. Simultaneamente, o seu
carater extensivo resultou na obtencado de informagdo mais rica, e o facto de as
entrevistas terem ocorrido presencialmente trouxe vantagem no que se refere a
percecdo sobre a comunicagao verbal e ndo-verbal dos entrevistados (Baptista, et
al, 2021)8.

Uma vez mais, cabe referir que a subjetividade inerente a histéria pessoal de
quem realiza a entrevista - o seu proprio referencial de valores, a sua experiéncia
- condiciona necessariamente as questdes que se colocam, o modo como se
interage e o0 modo como se interpretam as respostas. Subjetividade esta,
acentuada, neste particular, pela proximidade entre entrevistadora e
entrevistados, que advém do facto de partilharem o mesmo contexto profissional.
Com esta consciéncia sempre presente, houve a preocupacao de nao interferir
com a linha de pensamento dos entrevistados, e de manter uma postura isenta de

juizos sobre o conteudo e a forma dos testemunhos.

De modo a garantir o anonimato dos entrevistados, e no cumprimento dos
procedimentos éticos acima enunciados, recorreu-se a codificagcado das entrevistas

conforme o Quadro 1.

8 Baptista, Rodrigues, Moreira e Silva (2021, p. 29) sistematizam os aspetos que contribuem para o
potencial da entrevista enquanto estratégia de recolha de dados em investigagdo qualitativa:
Interagcdo direta e reciprocidade; flexibilidade e versatilidade; reversibilidade; extensividade;
profundidade; perce¢do sobre a comunicagao .
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Quadro 1. Codificacédo das entrevistas

Entrevistados | Cédigo

Liderangas E1
E2
E4
E7
E8

Professores E3
E5
E6

Fonte: Elaboracao prépria
Inquérito por questionario

O dultimo instrumento de recolha de dados adotado consistiu na aplicagdo de um
inquérito por questionario, constituido por um conjunto de perguntas
estandardizadas destinadas a obtencgao rapida e anénima de informacéo, junto do
grupo de docentes envolvidos nos processos de supervisdo pedagdgica horizontal
da instituicdo. Tendo como objetivo a recolha de informagédo sobre opinides,
atitudes e percecodes, procurou-se também explorar e compreender associagdes e
relacbes entre conceitos especificos (Coutinho, 2014, Schultz, 2012). Em
concreto, os conceitos de “Supervisao” e “Cultura de Escola” - tratando-se por
isso de um questionario do tipo analitico, com tipologia mista, contendo questdes
de resposta aberta e de resposta fechada (idem). O questionario foi estruturado
em trés blocos. O primeiro bloco contém questdes relativas as perceg¢des dos
docentes acerca do impacto das praticas de supervisdo pedagdgica entre pares e
trabalho colaborativo no desenvolvimento de processos reflexivos sobre as suas
proprias crengas enquanto docente. O segundo bloco refere-se ao levantamento
das percecbdes dos docentes sobre a influéncia dos processos de supervisao
horizontal e trabalho colaborativo no processo coletivo de apropriagao de crengas
e valores, de uma forma geral, pelo corpo docente da escola. O terceiro bloco
foca-se na recolha de informacédo quanto as percecdes dos docentes acerca da
relacdo entre os processos de supervisdo pedagdgica horizontal e trabalho

colaborativo na adogao ou melhoria das praticas.
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O preenchimento do questionario foi realizado em formulario online (anexo Il),
elaborado em conjunto com a EMI, e integrado no ambito da avaliagédo do
processo de monitorizagdo da implementacdo do modelo pedagdgico relativo ao
ano letivo de 2021/2022. Em reunido prévia com a equipa, optou-se por incluir
alguns items que, respondendo as necessidades de recolha no ambito deste
estudo, constituiam, segundo a equipa, um contributo pertinente para o conjunto
de dados que pretendiam recolher. Esta opgao contribuiu também para alargar o
acesso a perspetivas diversificadas sobre a tematica em estudo, e proceder a sua
comparacgao e articulagdo com a informacao decorrente da analise de conteudo
das entrevistas, documentos e registos de observagao possibilitando, desse

modo, a triangulacao da informacéao recolhida (Calado & Ferreira, 2005).

Uma vez que as respostas aos questionarios foram recolhidas de forma anénima,
o processo de codificagao utilizado na sua analise refere-se a ordem cronologica

das submissées dos formularios (Q1-Q2-Q3 ...).

A semelhanga do processo de analise documental referido anteriormente, as
informacdes recolhidas através da observacao, das entrevistas e das perguntas
abertas do questionario, foram submetidas a uma analise categorial. Foram
identificadas categorias e diversas subcategorias que integram as primeiras, foi
organizada a informagao em tabelas de analise de conteudo (de acordo com as
categorias e subcategorias definidas), o que permitiu o cruzamento de informagao
proveniente dos diferentes suportes a investigagdo. Para as perguntas de
resposta fechada no questionario, foi feita uma analise quantitativa. Ambos os

procedimentos serao descritos no proximo capitulo.

A sistematizacdo do desenho metodologico de acordo com os objetivos da

investigacado encontra-se esquematizada no Quadro 2 (grelha metodoldgica).
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Quadro 2. Grelha Metodolégica

Problema de Investigagao: De que modo a supervisdo pedagdgica contribui para a reconstrucdo da cultura de escola, na

perspetiva de professores e liderancas de uma escola em transformacao?

Objetivos de investigagao

Conceitos

Indicadores

Instrumentos

Questao 1: Que mudangas ocorreram na escola em fung¢éo do projeto de inovagéo implementado ao longo dos ultimos 10 anos?

Objetivo 1. a) Caracterizar a cultura
de escola que se pretende construir,
verificando de que modo o
funcionamento e organizacdo da
instituicdo, bem como as opgdes
pedagodgicas assumidas se
encontram  alinhadas com a
mudanga preconizada;

Objetivo 1.b) Averiguar acerca da
percecdo dos agentes de mudanca
(docentes e liderangas) sobre o
estado atual da cultura de escola, e
dificuldades detetadas no processo
de mudancga;

Cultura de escola

Lideranga

Viséao e Missao

Valores, Crencas, Normas

Organizagéao e funcionamento

(estrutura organizacional, desenvolvimento
curricular, espagos, condigdes para a promogao
de trabalho colaborativo docente

Formagéao: formagéo continua externa, formagao
interna do corpo docente e formagdo para o

exterior

Dificuldades

entrevista semiestruturada com

Diretor Pedagégico

- analise documental

Projeto Educativo
Regulamento interno
Website

Horarios de professores
turmas

Plano de monitorizagao
Entrevista com a Diretora

- entrevistas semiestruturadas

Docentes

Coordenadora de Ciclo

Diretor Pedagégico
Testemunhos video no Website
analise documental

entrevista com a Diretora
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Objetivos de investigacao Conceitos Indicadores Instrumentos
Objetivo 1. c¢) Caracterizar as SPVP vertical - entrevista semiestruturada com
praticas de supervisdo pedagodgica | SPVP e Docentes
implementadas e identificar SPVP horizontal e Diretor pedagogico
dificuldades detetadas Trabalho e Coordenadora de ciclo
colaborativo Trabalho colaborativo docente e Equipa de monitorizagdo da
docente implementacdo do  modelo
Operacionalizacao de praticas de SPVP,, partilha pedagégico
Cultura de escola | de praticas e reflexdo docente - Documentos
Operacionalizagao da Implementagdo de novas gx,_l\

metodologias: momentos de planificacdo e
avaliagéo conjunta; projetos interdisciplinares;

Tempo dedicado (frequéncia e duragdo no tempo)
a praticas de spvp/trabalho colaborativo, a nivel
institucional (frequéncia, duragao, horario,...)

Caracterizacado das praticas de SPVP

Dificuldades identificadas pelos intervenientes no
processo de SPVP horizontal.

Registos de observacéo

Questao 2: De que modo as praticas de SPVP tém vindo a apoiar o processo de transformacéo da instituicdo, em particular a mudanca de crengas e

valores, e a abertura a mudanga sustentada de praticas docentes?

Objetivo 2. a) Averiguar acerca da
percecao dos professores quanto

ao impacto das praticas de SPVP
entre pares (i) na reflexdo sobre as
suas crengas e praticas; (i) no
processo de apropriagao coletiva de

SPVP horizontal

Reflexdo docente

Cultura de escola

- Valores

- Crengas

- Conceitos
- Praticas

Inquérito por questionario aos
docentes
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Objetivos de investigacao

Conceitos

Indicadores

Instrumentos

crengas partilhadas; (iii) na mudanca
consciente, consistente e convicta
das suas praticas;

Objetivo 2.b) Conhecer as
percecgdes das liderangas sobre o
impacto das praticas de SPVP entre
pares na adesao a nova cultura da
escola

SPVP
Cultura de escola

Lideranga

Adesao dos professores a nova cultura de escola:
- Praticas de observacgao, partilha, trabalho

colaborativo, reflexdo,
supervisivas

- Crengas e valores

- Praticas pedagdgicas

dindmicas

- entrevista semiestruturada com

Diretor Pedagégico
Coordenadora de Ciclo

Equipa de monitorizacdo da
implementacdo do  modelo
pedagoégico

analise documental

entrevista com a Diretora

Fonte: Elaboragao proépria
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Capitulo 3
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Analise e discussao dos dados

Procedeu-se a analise de conteudo de toda a informacdo qualitativa recolhida
(através de documentos, entrevistas, registos de observacao e perguntas abertas
do questionario) como a seguir se descreve: numa primeira fase, a pré-analise
consistiu na reflexdo acerca da pertinéncia dos materiais selecionados, tendo em
vista os objetivos do estudo (Coutinho, 2014). Nesta fase, foi feita uma primeira
abordagem na definicdo das possiveis categorias de analise, tendo por base o
enquadramento tedrico da pesquisa. A fase seguinte, de exploragdo do material,
consistiu na identificagdo das unidades de significado e no desenvolvimento da
sua categorizacgao e codificacdo, numa perspetiva de analise descritiva (Calado &
Ferreira, 2005). Os dados foram separados em unidades relevantes e
significativas, numa légica criterial de enquadramento nos conceitos mobilizados
para este estudo, agrupando assim as diferentes unidades de acordo com as
categorias definidas na pré-pesquisa (ou redefinidas apés um escrutinio mais fino
da informacéo). As subcategorias emergiram do processo de analise, em fungao
do agrupamento das unidades com tematicas e abordagens semelhantes ou
comuns. Por fim, na fase de tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacéo,
procedeu-se a uma analise interpretativa, tendo por base as evidéncias recolhidas

e descritas (Moura et al, 2021).

A estrutura deste capitulo obedece ao desenho do estudo no que respeita a
ordem pela qual as questdes e objetivos da investigagdo sdo apresentados no

quadro 2.

Que mudangas ocorreram na escola em funcdao do projeto de inovacao
implementado ao longo dos ultimos 10 anos?

Com o objetivo de responder a esta questdo, procurou-se, em primeiro lugar,
caracterizar a cultura de escola que se pretende construir na instituicao,
verificando de que modo o funcionamento e organizagao da escola, bem como as
opgdes pedagogicas assumidas se encontram alinhadas com a mudanga
preconizada. Para esse efeito, e conforme referido no capitulo anterior, foram
exploradas as seguintes fontes documentais: Projeto Educativo (PE);
Regulamento Interno (RI); Plano de atividades (PAA); Website (W); Dossier de
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horarios dos professores e das turmas (H), plano de monitorizagdo da
implementagcdo do modelo pedagogico (PMI); Entrevista com a Diretora e

Entrevista com o Diretor Pedagdgico (E1 e E2).

No processo de reducdo de dados, foram definidas categorias de agrupamento da
informacdo, tendo como base os elementos estruturantes da cultura de escola
que emergem da conjuncdo das propostas de Torres (2013; 2015), Deal e
Peterson (2009) e Barroso (2013)°. Mais adiante, neste texto, convocar-se-a
também o aspeto da “consciéncia colegial”’ introduzido por Gruenert e Whittaker
(2015)'°. As subcategorias surgem de uma analise mais fina das fontes,
remetendo para aspetos concretos da cultura especifica da escola em estudo. Os
organizadores identificados para a categorizacdo sdo apresentados no Quadro 3.

A tabela de categorizagc&do dos dados encontra-se no anexo Il (Quadro A).

Quadro 3. Categorias e Subcategorias da analise de conteudo no ambito do

objetivo de investigagao 1.a)

Conceito: Cultura de Escola

Categoria Subcategoria

Visao e Missao Historias

Escola centrada no aluno
Formacao holistica

Perfil do aluno
Competéncias

Escola transformadora

® Torres (2013) descreve a cultura organizacional de escola como “os valores, as praticas e
crengas enraizadas nas logicas de agéo coletivas e erigidas em modelo de agdo” (p.58) que se
manifestam no “modus operandi instituido e conferidor da identidade organizacional” (Torres,
2015, p. 1424). Barroso (2013) defende que qualquer estudo sobre cultura organizacional de
escola deve integrar aquelas que sao as dimensdes que o autor considera essenciais para a sua
caracterizagdo: as normas, as estruturas e os atores (p.198). Estas dimensdes integram
elementos e processos que conferem identidade a uma determinada escola, tais como valores,
crengas, normas, praticas e rotinas (p. 195). Deal e Peterson (2009) identificam como
estruturantes da cultura de escola os seguintes elementos: sentido partilhado da missédo e da
visdo; normas, valores, crencgas; rituais, tradicdbes e cerimonias; histéria e estorias; pessoas e
relagcdes interpessoais; arquitetura, artefactos e simbolos.

' Gruenert e Whittaker (2014) acrescentam a consciéncia colegial, que se refere a valorizagdo

que os professores fazem da possibilidade de aprender com os seus pares, néo s6 pela partilha
mas sobretudo pela observacgao de pares.
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Conceito: Cultura de Escola

Categoria Subcategoria

Valores VOAR - Vinculagdes, Ousadia, Autonomia e
Responsabilidade

Crengas Construcdo do conhecimento
Metodologias ativas
Papel do professor

Normas Professores

Tutores

Alunos

Encarregados de Educacao

Arquitetura Espacos

Organizacéo e funcionamento | Estrutura organizacional

da instituicao Desenvolvimento curricular

Gestéo de recursos

Trabalho colaborativo e praticas reflexivas

Formacgao Formacgao continua externa
Formacgéo interna
Formacao para o exterior

Fonte: Elaboragao propria

Caracterizacao da cultura de escola

A cultura de escola afeta todos os aspetos da instituicio na medida em que
coloca em evidéncia aquilo que € considerado verdadeiramente importante,
funcionando - de forma mais ou menos consciente - como referente regulador da
acao de cada um dos seus agentes (Torres, 2015, p. 1423). Nesta seccgao,
através da descricdo dos elementos que definem a cultura da escola em estudo,
procede-se a caracterizagdo do contexto em pormenor e desvendam-se o0s
detalhes do caso, procurando entender o0 modo como esses elementos se

conjugam para dar corpo e coesao a essa mesma cultura.
Visao e Missao

A visdo e a missao de uma escola constituem a base da sua cultura e, os valores

nelas incorporados, sao, por vezes, revelados nas histérias da sua fundagao ou
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de momentos criticos da sua existéncia (Deal & Peterson, 2009, p.66). A origem
da escola em estudo explica a sua razao de ser e revela alguns dos aspetos que,
ainda hoje, sao manifestamente centrais na vida da instituicdo. A data da
fundacao da escola remonta a 1922. Surge na area mais desfavorecida da cidade
de Coimbra como resposta de uma Congregacao religiosa feminina a extrema
pobreza das familias que ali residiam. A sua principal preocupacao era com as
meninas e raparigas dessas familias que, sem acesso a Educacado, tinham

perspetivas de futuro muito limitadas.

A luz do contexto sociopolitico da época, este foi um projeto pioneiro e
transformador: trazer uma Educagdo de qualidade a criangas que nao tinham

sequer acesso a Educacao, e dar-lhes um futuro mais promissor. (E1).

Cem anos mais tarde, a escola continua a assumir-se como escola
transformadora, tendo sido distinguida como tal pela Ashoka (W), uma associagéo
internacional dedicada ao empreendedorismo social. A Visao expressa nas varias
fontes analisadas aponta para uma escola promotora da formacéao integral, com
“‘consciéncia da globalidade de cada pessoa, enquanto ser fisico, afetivo,
intelectual e espiritual” (W), que “desperta os alunos para o mundo a sua volta,
dentro e fora da escola” (E1); que “forma pessoas com capacidade de iniciativa,
que pensam pelas proprias cabegas, que querem influenciar a sociedade, que
querem construir um mundo diferente e melhor” (idem). “Mais importante do que
aquilo que sabemos € aquilo que somos” (PE, p.6). Por essa razao, “a vida na
escola ndo pode desenvolver-se apenas em torno de projetos académicos” e “o
aluno nao pode ser avaliado s6 pela sua prestacao académica, o aluno tem de ser

avaliado também como pessoa que é” (E1).

Simultaneamente a esta abordagem, surge também a visdo de que a escola se
deve centrar na pessoa do educando (PE, p.1), em que “cada educando € olhado
como unico” (PE, p. 5), com “os seus interesses, ritmos e pontos fortes e as
formas de expressdo proprias de cada um, bem como as estruturas cognitivas,
afetivas, sociais e de valores caracteristicas das diferentes etapas do seu

desenvolvimento” (PE, p.4); com “respeito pela individualidade de cada
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crianga/jovem, suas caracteristicas préprias, seus pontos fortes, seus gostos, seu
ritmo” (W). Uma ideia que é refor¢cada por E2 quando refere que “cada um deles
[alunos] tem uma necessidade especifica, que € uma pessoa unica”. Esta
centralidade do aluno esta relacionada com o desenvolvimento da autorregulagao,
na medida em que “ha aqui toda uma cultura de permanente autoeducacao e de
permanente crescimento” (E2) e que “os nossos alunos sao efetivamente
chamados a fazer parte do processo” (idem). Com esta visdo do que a escola
deve ser e proporcionar, a Missdo assenta, em primeiro lugar, na interpretagao e
apropriagdo que, neste contexto, a escola faz do perfil de aluno; em segundo
lugar, na interpretagéo e apropriacédo das competéncias definidas, identificando as
que sdo mais valorizadas neste contexto; em terceiro lugar, na ideia de que a
escola é transformadora e deve gerar, ela propria, agentes de transformacao.
“Muitos destes miudos vao ter um dos 70% de empregos que ainda ndo se sabe o
que € que sao, ainda nao foram inventados - tém de ter capacidade para vencer
esse desafio ou até formar o seu proprio emprego” (E2). A missao encontra-se
expressa no PE, no Website, nas agendas dos alunos e no discurso das

liderancas (E1 e E2), sempre com formulagdes semelhantes:

Formar pessoas que, no contexto de um mundo exigente, competitivo e em
constante mudanca, sejam: livres, seguras, responsaveis e com espirito de
iniciativa (...), capazes de construir em torno de si uma rede de vinculagdes (...),
que saibam trabalhar em equipa, preocupadas com o bem comum e capazes de

intervir (...) nos meios em que se inserem e na cultura do seu tempo. (PE, p.3).

ou
Formar pessoas livres, firmes nas suas convicgoes, que sdo capazes de criar em
torno de si uma rede de relagdes afetivas profundas e estaveis, que em Psicologia
se chamam “vinculagdes”; homens e mulheres preocupados com o bem comum,
com conhecimentos, competéncias e capacidades para intervirem na sociedade e

para influenciarem os seus valores e a sua cultura. (E1).

Mais do que um lugar de transmissdo de conhecimentos, a escola do século XXI

€ um lugar que prepara os cidadaos para o futuro, preocupados com o bem
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comum, capazes de intervir positivamente na cultura e sociedade do seu tempo,
alicercados num referencial de valores democraticos (Delors et al, 1996). Sao
saberes necessarios a condicdo humana - aprender a saber, aprender a fazer,
aprender a ser e aprender a viver juntos. Espera-se da escola que desenvolva
nos alunos a autonomia de aprendizagem, essencial para a integragdo na
sociedade do conhecimento; que muna os alunos de ferramentas para
compreender a realidade e refletir sobre ela de forma critica; que valorize a
preparacao para os desempenhos em detrimento da aquisicdo de conhecimento
declarativo; que priorize a competencializagdo em detrimento do saber pelo saber;
que seja flexivel, variada, sensivel a diversidade de formas e ritmos de aprender,

motivacdes e vontades (Alves, 2017). A escola assume, pois, cComo missao

Potenciar nos alunos a construcdo auténoma do préprio conhecimento, a
capacidade de iniciativa, a criatividade, a capacidade de investigar, de planificar o

trabalho, de o apresentar, de o defender, argumentando, e de o avaliar. (PE, p.4)

com énfase na dimensao competencial do conhecimento e na capacidade de
resolver problemas como forma de ultrapassar dificuldades (PE, p.1). O
desenvolvimento do raciocinio é, igualmente, uma prioridade (PE, p.10), bem

como

O saber trabalhar em equipa, o respeitar o ritmo dos outros, a lideranca, que
acaba sempre por surgir, a capacidade de planificar, cumprir prazos, de pesquisar,
(...)- [Saber fazer] a sintese do que é que foi pesquisado, a maior ou menor
criatividade (...), a oratéria, (...). A capacidade de transmitir uma ideia, um

conceito. (E2).

Esta missdo é norteada pela vontade expressa no PE (p.6) de formar cidadaos
abertos ao mundo, intervenientes, com espirito de iniciativa, empreendedores e
capazes de liderar, ideia esta reforcada por E2: “Cria-se aqui uma cultura de
gente que esta verdadeiramente preocupada e implicada em transformar o que se

passa a sua volta, com esta preocupacéao pelo bem estar comum”.
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Valores

Os valores constituem o nucleo do que é valorizado pela escola e, por essa razao,
moldam comportamentos, tomadas de decisbes e opgdes pedagogicas (Deal &
Peterson, 2009, p.75). O modelo pedagdgico concebido para concretizar a visao e
a misséo foi designado de “V.0.A.R.”, acrénimo dos quatro valores fundamentais
que o caracterizam: Vinculagdes, Ousadia, Autonomia e Responsabilidade (E1).
As “Vinculagdes” sao entendidas como “relacédo afetiva, profunda, Iucida, livre e
permanente [entre educando e educador]” (PE, p.2) que “consideramos
fundamental e (...) imprescindivel para o sucesso do processo educativo” (PE, p.
5). “No colégio ha um clima muito afetivo que vai da porta até a Diregcao” (E2).
“Toda a gente [no colégio] tem que ter esta disponibilidade para acolher os
miudos” (E1). A importancia atribuida as vinculagdes extravasa a relagao
educativa para outras esferas da vida na escola, incluindo o reforco das
vinculagdes entre educadores evidenciado, por exemplo, pelo “Bonding Day”
(PAA), o primeiro dia que marca o regresso de toda a equipa educativa para o
arranque de cada novo ano letivo. A “Ousadia” esta associada ao
empreendedorismo ou capacidade de tomar iniciativa (E2). Os alunos s&o
chamados a propor “iniciativas”, normalmente apoiadas pela Diregcao e pelo corpo
docente tais como “campanhas, concursos, campeonatos, debates, organizagao
de festas e outras atividades” (PE, p.7). “As iniciativas decididas em Assembleias
de Turma ou de Escola sdo encaradas com um carinho especial, porque sao
expressdo de uma primeira forma basilar ao exercicio da democracia” (PE, p.7).
As Assembleias constituem também um veiculo para o desenvolvimento da
Autonomia e da Responsabilidade. Por “Autonomia” entende-se a capacidade de
autorregulagdo das aprendizagens, das atitudes, dos relacionamentos, das
emocdes, das capacidades (E2). Autonomia na construgédo do conhecimento, na
identificacdo, selecao, sistematizacdo e comunicagdo da informacéo, na gestao
do tempo, na organizagdo pessoal, no desenvolvimento da adaptabilidade, da
aceitagao da diferenga, de refletir de forma autocritica para se ajustar a diferentes
contextos e situagdes, de definir metas pessoais (PE, p.7). A "Responsabilidade”
refere-se a implicacdo direta do educando no processo educativo, do qual é

corresponsavel (juntamente com a familia e os educadores na escola), bem como
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responsabilidade pelo outro. Para tal, desenvolvem-se “tarefas e compromissos
direcionados a cada faixa etaria, tentando que estes [0os alunos] se encarreguem
de realiza-los, dentro das suas possibilidades” (PE, p.8). A participagdo dos
alunos na escola, ndo s6 nas aulas mas também a possibilidade de tomarem
parte de decisdes relevantes para a vida da comunidade escolar, constitui um dos
aspetos essenciais da cultura de escola, a par com o comportamento profissional
dos professores e a ecologia escolar, entendida como operacionalizagdo das

grandes linhas norteadoras da instituicéo (Pol et al, 2007, p.72).

As Assembleias de Turma e de Escola, coordenadas por alunos eleitos pelos seus
pares, desempenham um papel fundamental porque nelas se debatem problemas
e questdes e se tomam decisdes. As decisdes tomadas séo respeitadas por todos
os elementos da comunidade e normalmente controladas pelos proprios alunos.
Esta é, assim, uma forma mais de desenvolver a sua autonomia, responsabilidade

e lideranca. (PE, p.8).
Crengas

Os valores sao a base para o sistema de crengas, entendidas como construgdes
cognitivas conscientes sobre a realidade (Gruenert & Whittaker, 2015, p.28).
Representam entendimentos sobre aspetos fundamentais da organizagdo da
instituicdo, tdo diversos como a capacidade de os alunos aprenderem, a
responsabilidade dos professores sobre essas aprendizagens, as metodologias, a
relacdo entre o ensino e a aprendizagem, entre outros (Deal & Peterson, 2009, p.
76). Da analise de conteudo realizada, emergiram trés subcategorias. A primeira,
tem a ver com a crenga de que “todo o ser humano é capaz de construir 0 seu
préprio conhecimento e s6 domina verdadeiramente o conhecimento que ele
préprio construiu” (PE, p.5). Esta perspetiva construtivista do ensino e da

aprendizagem esta patente também no website da organizagéao:

As criangas e os jovens tém a capacidade e a responsabilidade de se educarem e
de construirem o seu conhecimento; os educadores devem apoia-los de forma

atenta, desinteressada e ativa. (W).
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e no discurso dos diretores:

“‘Deixar voar os alunos € dar-lhes a oportunidade de descobrir o mundo a sua
volta. Descobrir o0 mundo do conhecimento, de experimentar, de pesquisar, uns

com os outros, com muito pouca intervengao do professor” (E1).

Aliada a esta crenga, surge a segunda subcategoria, que esta relacionada com as
formas de concretizar o processo de ensino e aprendizagem nesta perspetiva
construtivista: a crenga de que a utilizagdo de metodologias ativas promove o

desenvolvimento de valores e competéncias que concretizam a missao.

As metodologias ativas sdo metodologias que levam a que as aprendizagens
sejam significativas. Se sao significativas sdo verdadeiras aprendizagens, nao
ficam ali na meméria de curto prazo que acabam quando se sai da avaliagao, mas
ficam. (E2).

Sobre a metodologia de Trabalho Autonomo (TA), afirma-se no PE (p.11) que

“permite aos alunos uma construcio personalizada do conhecimento” e que
Torna os alunos muito mais responsaveis, pois ajuda-os a organizar o seu tempo

€ a adquirir habitos de trabalho auténomo e técnicas de estudo individualizadas de

acordo com o seu estilo de aprendizagem. (PE, p.12).

Esta metodologia também promove a entreajuda entre pares que

E (...) benéfica tanto para quem é ajudado, como para quem ajuda, uma vez que
este ultimo, ao explicar uma matéria, acede a um nivel superior de conhecimento.
(PE, p.11).

Outra metodologia ativa que marca a cultura da escola € o Trabalho de Projeto
(TP):

Sendo um meio privilegiado de aquisicdo de conhecimentos, [0 trabalho em

projetos] promove simultaneamente o desenvolvimento de competéncias
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essenciais, como sejam: resolver problemas, planear o trabalho, experimentar,
pesquisar, recolher informagéo, seleciona-la e sistematiza-la, apresenta-la por
escrito e oralmente (...), defendé-la por recurso a argumentacao e finalmente
avaliar todo o processo. Nao sO os conhecimentos, mas especialmente as
competéncias adquiridas constituem uma enorme mais valia para a vida dos
nossos alunos, nao sé enquanto estudantes, como na sua vida profissional futura.
(PE, p.11).

Ainda no ambito das metodologias ativas, os Debates em assembleias de turma
ou de escola constituem a forma privilegiada de desenvolver a cidadania, a
solidariedade, a capacidade de tomar iniciativa, de agir sobre problemas, de

aprender a tomar decisdes com liberdade e responsabilidade:

S6 através do exercicio da liberdade se aprende a ser livre. SO se adquire a
preocupacao pelo bem comum exercendo a solidariedade na perspetiva do dom
de si mesmo. S6 se aprende a intervir na sociedade tomando iniciativas e

implementando-as responsavelmente. (PE, p.5).

A terceira subcategoria tem a ver com aquele que a instituicdo considera ser o
papel do professor: uma “figura de referéncia” (PE, p.1); preocupado em “conduzir
cada aluno até a construcdo de um projeto de vida” (PE, p.2); que promove e
valoriza a palavra dos alunos (E2), que acredita que “o principal guia é a
curiosidade (...) dos alunos; que guia, orienta, indica caminhos, mas nao faz o
trabalho deles” (E1).

O professor tem aqui um papel importantissimo, nao de transmissao, mas de
orientacéo e de levar a que efetivamente, eles [os alunos] fagam a construcédo do

conhecimento. (E2).

Neste sentido, a valorizacdo que a instituicdo faz das Vinculagcbes, Ousadia,
Autonomia e Responsabilidade fundamentam as crengas de que os alunos séo
capazes de construir conhecimento; de que as metodologias ativas de TP, TA e
Debates promovem esses valores e que os professores tém um papel

fundamental nesse processo.
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Normas

As normas concretizam as crengas e os valores de uma organizagao. Tendo como
referencial as regras ou regulamentos da instituicdo, as normas sao as regras
escritas e ndo escritas que pautam os padrdes de conduta. Ajudam os membros a
compreender o que o grupo valoriza, e mantém a coeréncia dentro do grupo
(Gruenert & Whittaker, 2015). Tratando-se de um elemento da cultura de escola
sobre o qual se poderia escrever exaustivamente, optou-se por restringir o topico
a teia de expectativas institucionalmente declarada sobre o que se espera dos
professores, tutores, alunos e encarregados de educagdo, numa ldégica de
concretizar a missdo da escola, de acordo com os valores e as crengas

especificos que a sustentam e caracterizam (Deal & Peterson, 2016).

Sempre com a visdo de centralidade na pessoa do aluno, espera-se dos
professores que ‘“integrem as suas planificagcbes de disciplina nos projetos
curriculares de turma, de acordo com os projetos interdisciplinares definidos pelas
equipas pedagodgicas para cada ano” (RIl, p.24) e que implementem com rigor e
qualidade as metodologias de TA e TP. Devem proporcionar, para tal, indicagdes
de trabalho claras e atempadas para que os alunos sejam envolvidos desde o
inicio na construcdo do conhecimento relativo a todas as unidades de
aprendizagem, bem como recomendar fontes variadas e adequadas a diferentes
estilos de aprendizagem (PMI). Os professores devem apoiar a elaboragao dos
planos de trabalho dos alunos (com frequéncia quinzenal) e orienta-los nas
planificacdes dos projetos que desenvolvem no ambito da respetiva disciplina. E
ainda esperado que o professor diversifique os instrumentos de avaliagao,
privilegie a avaliagdo formativa fornecendo feedback permanente sobre processos
e produtos das aprendizagens, e crie oportunidades frequentes de reflexao (PMI),

dialogando com os alunos sobre o seu desempenho e rendimento (RI, p.23).

Dos alunos espera-se que, de acordo com as orientacbes dos professores,
planifiquem na sua agenda pessoal (fornecida pela escola) o seu trabalho
quinzenal, que o discutam com os seus professores e tutores e que, a cada més,

reflitam formalmente sobre ele, registando por escrito as suas percegoes, fazendo
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um balang¢o autoavaliativo, e que definam o seu ponto de esforgco para o més
seguinte (E1; PMI). Os professores tutores tém como responsabilidade
acompanhar de perto e orientar o desenvolvimento académico, pessoal e social
de cada um dos alunos da sua tutoria, em articulagdo permanente com os
restantes professores e com os encarregados de educagéo (RI, p.11). A cada
més, € esperado que participem formalmente no processo de reflexdo dos seus
alunos, registando também a sua avaliagdo na agenda do aluno e propondo
estratégias para ajudar o tutorando a ultrapassar dificuldades ou a superar-se (RI,
p.11; PMI; W). Os encarregados de educagado sao chamados a participar neste
processo, com um registo, também escrito na agenda do aluno, sobre a reflexao

do seu educando e do tutor em cada més (RI, p.22; PE, p.11; W).

Ao nivel da vivéncia democratica da escola e do desenvolvimento da Cidadania,
cabe aos tutores orientar a preparagao das assembleias de turma e de escola. No
entanto, a sua implementagao, dinamizagao e coordenagao cabe exclusivamente
aos alunos (PE, p.8), esperando-se que as decisdes tomadas sejam controladas
pelos proprios alunos e respeitadas por todos os elementos da comunidade
(idem).

As normas consolidam os valores e as crencgas, ancorando procedimentos e
acdes que conferem estabilidade e previsibilidade a acdo, e moldam
comportamentos e interagdes dos atores (Deal & Peterson, 2009, p. 76). No caso
da escola em estudo, as normas consolidam: as vinculagbes (com a relagéo
tutor-tutorando); a autonomia do aluno (na planificagdo, organizacao,
envolvimento no processo de aprendizagem e desenvolvimento da
autorregulagao); a responsabilidade (sobre as suas aprendizagens, na vida da
comunidade); a capacidade de iniciativa (através da participagdo democratica nas
assembleias); a centralidade do aluno no processo educativo (assumindo que
este € capaz de aprender em autonomia e de se autorregular); o papel do
professor (na monitorizagdo e feedback sobre as aprendizagens); as
metodologias de ensino-aprendizagem (centradas no aluno e promotoras de

aprendizagens significativas e de competéncias transversais).
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Organizacgao e funcionamento da instituicao

Desenvolvimento curricular

No contexto do desenvolvimento curricular, o ensino é a “promocéo ativa e
organizada da aprendizagem [para as competéncias]’ (Roldao & Gaspar, 2014,
p.7). Relacionando sempre o conhecimento declarativo e o processual e
encontrando formas de levar os alunos a pensar criticamente sobre esse
conhecimento, pensando o processo de ensino e aprendizagem como aquilo que
€ vivenciado pelo aluno e cujo resultado é a aquisi¢gao ou desenvolvimento de
uma competéncia. “Os alunos terdo de passar de consumidores de saberes para
produtores de saberes” (Gaspar, 2004, p.64) e isso implica com a maneira de
ensinar, que deixa de ter o seu foco na transmissao/aquisi¢ao de conhecimento e
passa a centrar-se na utilizagdo que o aluno faz desse conhecimento,
mobilizando-o para novas aquisi¢gdes. O mesmo para a resolugao de problemas,
numa logica de transferibilidade, do saber em uso, ou seja, de competéncia
(Perrenoud conforme citado em Gaspar, 2004). O papel do professor é garantir
que, apesar das suas diferengas, todos os alunos cheguem a essas metas
comuns, pois pesem embora fatores de ordem diversa, a variavel determinante
para o0 sucesso € o modo como os professores trabalham em sala de aula
(Roldao & Gaspar, 2014). No caso em estudo, os professores planificam as
unidades de aprendizagem partindo do pressuposto de que ha um conjunto de
conhecimentos e competéncias que os alunos conseguem adquirir ou
desenvolver em autonomia, de acordo com cada faixa etaria (E1), com orientagéo
dos seus professores e/ou tutores. Simultaneamente existe, para cada ano de
escolaridade, um guido interdisciplinar sob um tema aglutinador (diferente para
cada ano), segundo o qual diferentes disciplinas tém diferentes abordagens (PMI):
as disciplinas nucleares, nas quais todo o curriculo é estudado através de
metodologia de projeto, e as disciplinas decorrentes, que contribuem para reforgar
o tema aglutinador e para uma visao global, relacional e competencial do
conhecimento. As disciplinas nucleares sdao o Estudo do Meio (no 1° Ciclo),
Ciéncias Naturais e Histéria e Geografia de Portugal (no 2° Ciclo), Ciéncias

Naturais, Fisico-Quimica, Histéria e Geografia (no 3° Ciclo). Nas disciplinas
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decorrentes utiliza-se a metodologia de TA numa légica quinzenal.

A metodologia de Projeto é “perfeitamente estruturada, o professor e os alunos
tém papéis claramente definidos e ttm momentos em que intervém no processo,
claramente definidos também” (E2): o nivel 1 inclui o langamento do tema a
estudar e o levantamento de questdes propostas pelos alunos (PMI). Permite ao
professor percecionar o nivel de conhecimento dos alunos sobre aquele tema e
optar pela organizagdo dos grupos de trabalho de acordo com o que considerar
mais pertinente (grupos de nivel ou heterogéneos). E também neste nivel que se
discutem as expectativas de aprendizagem e os critérios de avaliagao. No nivel 1,
o professor elabora as indicagbes de projeto, decidindo sobre os conteudos,
aprendizagens ou competéncias que considera que os alunos sio capazes de
realizar autonomamente, com o minimo de orientacdo (E2). No nivel 2, o
professor recomenda fontes, supervisiona a pesquisa, apoia a recolha e
organizacao de informacéo, da feedback (remetendo para as expectativas e
critérios discutidos anteriormente), acorda com os alunos sobre o produto final do
projeto e sobre o0 modo como vao proceder a partilha das aprendizagens na
apresentacdo oral, reservando tempo para ensaio e apreciagao sobre a
comunicacao oral (PMI). Este nivel termina com as apresentagbes dos alunos,
sobre as quais se realiza de imediato o feedback do professor, dos pares, e a auto
e heteroavaliacdo dentro de cada grupo de trabalho. No nivel 3, de uma forma
dindmica, e a partir do didlogo com os alunos, o professor acrescenta informagao
relevante e mais complexa, e orienta a discussdo para um patamar cognitivo de
ordem superior. Este nivel constitui a fase de “estruturacéo e da organizagcao do
conhecimento e, depois, do tirar conclusées e da deducao e formulacéo de leis e
conceitos, que é fim ultimo da construcdo [do conhecimento]” (E2). E neste nivel

que surgem as atividades de consolidagao e a avaliagao sumativa.

A metodologia de TA também obedece a 3 niveis (PMI), mas com duas diferengas
fundamentais: o trabalho é preferencialmente individual (embora possa existir
ajuda entre pares) e o produto do nivel 2 é mais simples (uma ficha, um resumo,

um esquema, que constitua evidéncia de aprendizagem), ndo havendo espago
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para apresentag¢des orais. O TA também é monitorizado de perto pelos tutores e
professores que dao feedback regular, sendo tdpico de reflexdo pelo aluno a cada
quinzena, e pelo tutor a cada més. A “avaliacdo € essencialmente formativa

reguladora do ensino e da aprendizagem” e destina-se a

Fornecer ao professor, ao aluno, ao encarregado de educacgao e aos restantes
intervenientes no processo, informagdo sobre o desenvolvimento das
aprendizagens e competéncias de modo a permitir rever e melhorar os métodos
de trabalho. (RI, p. 24).

Os portefolios sao “uma forma de avaliar riquissima” (E1) e, por isso, um dos
instrumentos de avaliagdo formativa privilegiados por serem considerados “a
forma de avaliacdo mais completa e que mais valoriza o esforco e a competéncia”
(PE, p.12). “A partir dos dados desta avaliagdo [formativa], utilizam-se e
coordenam-se 0s recursos educativos para dar resposta as necessidades dos
alunos” (RI, p.24). Nesta perspetiva avaliativa, a relagdo aluno-saber é central ao
processo de ensino-aprendizagem. No centro encontra-se o aluno, que constroi
conhecimento, apoiado pelo professor que assume aqui um papel de orientacéo e
auxilio. Nesta perspetiva, o aluno envolve-se na regulagdo das suas proprias
aprendizagens, assumindo-se aqui a “autoavaliacdo regulada” (Nunziatti, 1990,
conforme citado em Pinto & Santos, 2006, p.111) ela propria como um processo
de metacognigao inerente as aprendizagens realizadas. A avaliagdo do professor
é “formadora” (idem) uma vez que a sua fungcdo se prende com o apoio ao

processo de construgdo do conhecimento por parte do aluno.

Para implementar esta forma de desenvolver o curriculo, foi necessario ajustar as
matrizes curriculares, criando Dominios de Autonomia Curricular (DAC), ao abrigo
do dec. Lei 55/2018 de 6 de julho™ (PE, p.11). No 1° Ciclo, “a disciplina de Estudo

" No Artigo 3°, alinea e), define-se “Dominios de Autonomia Curricular” como “dreas de
confluéncia de trabalho interdisciplinar e ou de articulacado curricular, desenvolvidas a partir da
matriz curricular -base de uma oferta educativa e formativa, tendo por referéncia os documentos
curriculares, em resultado do exercicio de autonomia e flexibilidade, sendo, para o efeito,
convocados, total ou parcialmente, os tempos destinados a componentes de curriculo, areas
disciplinares e disciplinas;
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do Meio & desenvolvida enquanto DAC, que se organiza em projetos, em regime
interdisciplinar com Portugués, Matematica e Expressodes Artisticas”, num total de
dezasseis tempos letivos semanais. Nos 2° e 3° Ciclos, o DAC é designado por
TA e ‘“integra as componentes do curriculo de Linguas e Ciéncias Sociais,
Matematica e Ciéncias”, num total de quatro tempos letivos (W; RI, p.29). O TA é
orientado em cada turma pelo Diretor de Turma e pelos respetivos professores
Tutores (H). O racio é de aproximadamente um professor para dez alunos, o que
significa que cada equipa de tutoria podera ter até trés elementos. Estas equipas
também sao responsaveis pela disciplina de Cidadania e Desenvolvimento, que
surge no horario como “Assembleia de Turma”, e que acontece em todas as
turmas em simultaneo (H). Duas vezes por semestre realizam-se, nesse mesmo

horario comum, as Assembleias de Escola (PAA).

Outra alteracdo significativa da matriz curricular base tem a ver com o ensino de
Inglés, que é amplamente reforgado, com uma carga semanal de cinco tempos
letivos, em todos os niveis de ensino (W; H). Existe também, do primeiro ao sexto
ano, um tempo letivo de “Biblioteca”, dedicado a leitura individual ou orientada

pelos docentes de Portugués (W; PE, p.12, H).

Poder-se-a, pois, concluir que o desenvolvimento curricular assenta em trés eixos:
(i) a centralidade do educando no processo de ensino-aprendizagem; (ii) a
interdisciplinaridade através da utilizagdo das metodologias de TA e TP; (iii) a
monitorizacao, feedback e reflexdo promotores da capacidade de autorregulagao

das aprendizagens.
Espacgos

Isto “Implicou que a sala de aula também tivesse sido modificada, o espaco, o
mobiliario” (E2), estando agora vocacionadas para um tipo de trabalho mais
colaborativo entre alunos e com flexibilidade quanto a disposi¢ao do mobiliario, de
acordo com o tipo de atividade que se esteja a desenvolver (idem). Existem salas
mais pequenas a disposi¢do dos alunos nas horas de TA, TP e sala de estudo.

Tém como objetivo proporcionar espagos de trabalho em grupo sem perturbar o
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grande grupo ou, pelo contrario, servirem como quiet space quando a maioria do
grupo esta em projeto e alguns alunos nao estao (E2). Ha cantinhos de leitura em
todas as salas, com pufes ou sofas a disposi¢ao dos alunos (E1), mesmo durante
os intervalos. As salas estdo sempre abertas e a sua utilizagdo responsavel é
avaliada periodicamente em assembleia de turma. Caso a sala ndo seja usada
com responsabilidade, os alunos perdem o direito a sua utilizacao livre, até nova

avaliacao (E2).

Trabalho colaborativo e praticas reflexivas e formagao docente

Um dos elementos estruturantes nas culturas de escola positivas € a existéncia e
a valorizagdo de habitos de colaboracdo e praticas reflexivas entre docentes
(Fullan & Hargreaves, 2000). Oliveira (2001, p. 81) entende estas praticas no
ambito da formacao continua docente que, segundo a autora, deve contemplar
espacos de “reflexdo e comunicagdo interativa” com vista a resolugdo de
problemas, esclarecimento de duvidas e partilha de preocupagdes. Estes espacos
promovem o surgimento de propostas de analise, opinides diversas, analises
comparativas e sugestdes para a resolugao de problemas. No Projeto Educativo
da Escola existem evidéncias de que este &€ um aspeto, por principio, altamente

valorizado, na medida em que

Os nossos professores sao estimulados a refletir sobre o professor que sdo e a
Escola que estdo a ajudar a construir (...). Ser professor [aqui] € um permanente
exercicio de auto educacao e formacado que se consegue também através da

pratica reflexiva. (PE, p.19).

A nivel interno, ha uma aposta clara na formacado continua no ambito das
diferentes valéncias do modelo pedagdgico. Neste mesmo ano letivo, a instituicao
ofereceu aos docentes trinta horas de formagao interna (PMI) sobre aspetos tao
diversos como as metodologias de TA e TP, avaliagéo, tutorias, vivéncia
democratica da escola, fundamentos teéricos do modelo pedagdgico, tecnologias
aplicadas a avaliagao formativa e medidas de apoio a aprendizagem e a incluséao.
Os temas de TP e avaliagao formativa foram centrais neste ano, com toda uma
dindmica associada de supervisdo pedagogica horizontal de carater formativo,

envolvendo observagdao de pares, reflexdo e trabalho colaborativo que se
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estendeu no tempo ao longo de todo o ano letivo, e que mais adiante se

descreve.

Paralelamente, o Projeto Educativo refere que o processo de inovagao em curso
implica uma necessidade de monitorizagdo continua (PE, p.20). No mesmo
documento |é-se que “o sistema pedagdgico (...) é implementado, avaliado e
aferido em diversos momentos pelo corpo docente” (idem, p.18), explicando que a
avaliagdo dos processos € realizada, essencialmente, através de momentos de
reflexdo que envolvem todos os professores em plenario. H4 momentos préprios
para o fazer: na primeira quarta feira de cada més; no final de cada semestre; ao
longo de multiplas sessdes no final do ano letivo, estas ultimas revestidas de
particular importancia porque constituem o momento de delinear estratégias para
0 ano seguinte, de modo a ultrapassar dificuldades, replicar o que funcionou e
encontrar formas de dar resposta as fragilidades detetadas (idem, p.20). Trata-se

de uma postura avaliativa que permite

Ir aferindo, ao longo do ano, e de ano para ano, o desenvolvimento do Projeto. (...)
Todos os momentos avaliativos tém uma fungdo de regulacdo do processo ao

longo do ano. (PE, p.20).

A aposta de formacao da instituicdo contempla duas outras vertentes: formagao
no exterior e formagdo para o exterior. Existe um claro incentivo a procura de
formagdo no exterior. Uma das estratégias formativas consiste em proporcionar
“... visitas [dos professores] a escolas com exceléncia em boas praticas
educativas” (PE, p.18). Ao abrigo do programa Erasmus+, sao promovidas agoes
de job shadowing em escolas parceiras, e formag¢des de professores no Reino

Unido para desenvolver competéncias linguisticas (PE, p.19).

No ano letivo em que decorreu este estudo, houve trés mobilidades Erasmus+ de
cinco dias cada uma, para educadores de infancia, professores de Artes, TIC e
Diretores, e uma quarta mobilidade em regime de job shadowing para os SPO e
auxiliares de acdo educativa que supervisionam os recreios. Os docentes com
grau de Doutoramento tém um boénus muito significativo no seu vencimento (E1).

Por fim, os professores sado, por vezes, convidados a dinamizar agdes de
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formagdo para o exterior. “Temos a escola aberta a visitas nas primeiras
segundas-feiras de cada més (...) [porque] respondemos a imensos pedidos para
apresentar o nosso Projeto Educativo” (E1). Ainda no ano a que se refere a
recolha de dados para este estudo, a escola recebeu durante quinze dias, em
novembro, uma comitiva de professores e alunos de uma escola polaca para
receber formagao em metodologia de projeto, terminou um projeto de trés anos de
formagao de docentes do 1° Ciclo num agrupamento de escolas da zona centro e
encontrava-se a meio de um projeto semelhante num outro agrupamento da Beira
interior (E1).

Tao importante como a capacitagao de professores a nivel interno, a abertura ao
exterior, nomeadamente a criacdo de redes de parceria com outras escolas,
constitui uma das formas de desenvolvimento das organizagdes que promove o

seu desenvolvimento e capacidade de inovar:

As mudancgas sustentaveis dependem de um processo continuo de aprendizagem
dos individuos, individual e coletivamente, e também por parte das organizagdes e
redes, num processo de articulagdo entre diferentes comunidades de

aprendizagem. (Bolivar, 2017, p.12).

Orgaos e Cargos

A gestdo e administracdo da escola sao da responsabilidade da Diregdo, sendo
esta composta por Diretora, Diretor Pedagdgico, Diretor Financeiro e dois Vogais
(RI, p.6). Trata-se do 6rgdo maximo de decisdao que gere e regula todos os
aspetos da organizacdo. No entanto, as decisbes de carater pedagogico sao,
geralmente, tomadas em Plenario de Docentes, no qual também estédo
representados os SPO (E1).

A semelhanca de outras escolas, existem: o Conselho de Educadores, liderado
pela Coordenadora do Jardim de Infancia (RI, p.14); o Conselho de Docentes, da
responsabilidade da Coordenadora do 1° Ciclo (RI, p. 26) e Conselhos de Turma
presididos pelos Diretores de Turma dos 2° e 3° Ciclos (RI, p.26) e assessorados
pelos professores Tutores de cada turma (RI, p.11). Existem também as Equipas

Pedagogicas (EP): EP de Ciclo, presididas pelos Coordenadores do 1°, 2° e 3°
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Ciclo, respetivamente; EP de areas afins e as EP multidisciplinares (lideradas pela
EMI, com objetivos de desenvolvimento de praticas supervisivas e de trabalho
colaborativo (PMI). Todos os cargos acima referidos sao cargos de nomeacgao
pela Diretora (RI, p.6). Além dos 6rgaos que dizem diretamente respeito aos
docentes e liderangas, existem também os que se referem a participacdo dos
alunos: Assembleias de Turma (RI, p.14) e Assembleias de Escola (PE, p.8)
(exclusivamente da responsabilidade dos alunos, com a respetiva mesa,
constituida por: Presidente, Vice-Presidente e Secretario) e Conselho de
Presidentes, em que tem assento também o Diretor Pedagdgico. A principal
funcdo deste 6rgdo é a elaboragdo da agenda da Assembleia de Escola e o
planeamento da sua dinamizagao. A um nivel informal, ha ainda professores com
experiéncia que asseguram a mentoria de novos professores que integram a
escola ou de outros que requerem formacao e supervisdo numa determinada area
especifica (PMI). Esta estrutura da escola encontra-se esquematizada no

organograma da figura 3.

Nesta primeira seccdo, os dados apontam para uma cultura de escola que
assenta numa agao concertada de todos os agentes educativos em torno de um
projeto comum. Embora com uma estrutura de liderancas formais de carater
vertical bastante vincada, existe uma misséo clara que exige o compromisso de
todos - professores, alunos, encarregados de educagdo - no sentido de a
concretizar., Com maior ou menor grau de formalidade, verifica-se uma
distribuicdo de tarefas e responsabilidades por todos os intervenientes, numa

|6gica de lideranca distribuida (Freitas & Resende, 2018).

A direcao trabalha para uma visao partiihada do que deve ser a escola e cria
condigdes para que outros assumam funcgdes de lideranga: os coordenadores,
tutores e mentores lideram equipas docentes; os professores sao lideres
informais nas salas de aula, no desenvolvimento do curriculo e tém uma voz no
plenario de professores tomando parte das tomadas de decisdao de carater
pedagdgico; os alunos assumem-se como lideres dos seus pares e nas suas

proprias aprendizagens. Trata-se de um estilo de lideranga que reconhece que
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todos tém um papel importante a desempenhar, que partilha as responsabilidades
e a tomada de decisdes, em que todos sdo chamados a trabalhar como um corpo
para atingir determinadas metas pedagodgicas. Uma lideranca distribuida é
“transformacional” porque tem um impacto profundo na organizagéo da escola, na
delegacdo de poderes, nas praticas pedagogicas inovadoras e eficazes e,
principalmente, na aprendizagem dos alunos (Leithwood, 1990, conforme citado
em Santos & Neves, 2018, p.64).

Coordenadores i ipas Pedagdgicas de
Jardim de Infanci: Ciclo
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Da escola ideal a escola real: perce¢coes dos agentes sobre o estado atual
da cultura de escola

Feita a caracterizagdo da cultura da escola que se propde construir na instituigao
através da descricdo detalhada do contexto decorrente da analise dos seus
elementos chave, foi também objetivo deste estudo averiguar acerca da percegéo
dos agentes de mudanca (docentes e liderangas) sobre o atual estado da cultura
de escola, assim como identificar dificuldades detetadas no processo de

mudanca.

A informacao foi recolhida a partir da realizagdo de entrevistas a membros da
comunidade que fizeram parte do processo de mudancga e viveram a escola antes
da inovagdo comecar a ser implementada, bem como durante o processo de
mudanca. Por essa razao, estdo na posse de conhecimento que permita proceder
a uma comparagdo com a escola de agora, e conhecem as dificuldades
suscitadas por essa mudanga. Foram entrevistados o Diretor Pedagogico (E2),
uma coordenadora de ciclo (E4), trés professoras (E3, E5, E6), e foi analisada a
entrevista a Diretora feita por uma entidade externa, ja antes referida (E1). Foram
também recolhidos dados nos testemunhos de professores, alunos e pais
disponiveis no Website (W) da escola. A informagao foi categorizada em
coeréncia com a caracterizacdo da cultura de escola, conforme se mostra no

quadro 4 (a categorizagao dos dados encontra-se no Quadro B, anexo llI).

Quadro 4. Categorias e Subcategorias da analise de conteudo no ambito do

objetivo de investigacao 1.b)

Conceito: Cultura de Escola

Categoria Subcategoria
Inovacao Processo de mudanca
Visao e missao Escola centrada no aluno

Personalizagdo do processo de ensino e
aprendizagem

Valores e competéncias VOAR - Vinculagdes, Ousadia, Autonomia
e Responsabilidade
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Crencas Construgao do conhecimento
Metodologias Ativas
Papel do professor

Espacos
Organizag&o e funcionamento da Desenvolvimento curricular
instituicao Gestao de recursos

Trabalho colaborativo e Supervisao

Construgao de uma cultura colaborativa

Fonte: Elaboragao propria

Processo de mudancga

As culturas de escola fortes e positivas ndo acontecem de um dia para o outro.
Sao0 construidas ao longo do tempo por aqueles que nela trabalham e a

frequentam. (Deal & Peterson, 2016, p.8).

O processo de mudanga aconteceu de forma muito lenta, com a chegada a escola
da nova Diretora, que também é a mentora deste processo. Explica que comecgou
por ouvir, conversar e observar, de modo a estabelecer uma relacdo com as
pessoas com quem iria trabalhar e que ainda n&o conhecia. Reculturar a escola,
implementar mudangas que tragam mais sucesso, maior eficacia, melhores
aprendizagens para os alunos, requer uma lideranga com profundo conhecimento
da cultura do contexto em que se pretende que a mudancga ocorra (Roby, 2011).
Esse conhecimento passa pela capacidade de estabelecer relacbes com todos os
que nela trabalham: escutar, sentir, observar (Negroni, 2012, p. 540). Ou, usando
a linguagem caracteristica da nova cultura de escola, “criar vinculagdes”. Para
que “coisas extraordinarias” acontecam numa organizagao, a lideranga tem de ser
capaz de “mostrar o caminho, inspirar uma viséo partilhada, lancar desafios, dar
oportunidades a que outros ajam e ser capaz de inspirar coragbes” (Kozes &
Posner, 2012, p.15). Mas a sua principal influéncia € no ambiente que cria - um
ambiente que estimule a tomada de consciéncia através do dialogo; que estimule
a reflexdo; que dé as pessoas acesso aos instrumentos e a formacéao
necessarios; que lhes permita desenvolver a sua propria capacidade de fazer

escolhas (Senge, 2012).
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E depois, muito tranquilamente, comecei a deixar cair algumas ideias sobre
formas diferentes de ensinar. Fazer pequenos ateliers sobre algumas
metodologias - como trabalho auténomo ou trabalho de projeto ou a utilizagéo
educativa de portefdlios. E, pouco a pouco, pequenas mudangas foram

acontecendo. (E1).

A mudanga comecgou, inicialmente, pelo Jardim de Infancia (em 2012/2013) e pelo
primeiro ciclo, que “claramente fecundaram os outros ciclos” (E2). No terceiro ano,
a escola propds-se fazer uma experiéncia com metade dos alunos do sexto ano.
Chamaram a esse grupo o “Grupo X”, e este foi um ponto de viragem na mudanga
(E1; E2; E4). O espago da sala de aula foi modificado, tornando-se mais informal,
com mobiliario adequado ao trabalho em grupo. E4 conta-nos que foi uma das
duas professoras tutoras do grupo X que orientaram os alunos nas dinamicas de
TA e TP. Os professores deste grupo tinham formagao regular com a Diretora e
reuniam semanalmente a quarta feira para ir ajustando procedimentos e refletindo
em conjunto sobre os processos. “Houve quem estivesse apaixonado (...) e pais
que vieram pedir que os filhos deles que estavam noutras turmas também

tivessem uma experiéncia daquelas” (E2).

Os grupos-piloto sdao, muitas vezes, incubadoras para os processos de mudancga.
E frequente que os professores envolvidos nestes grupos se sintam menos
pressionados, o que constitui uma oportunidade para se reencontrarem
profissionalmente, para questionar e procurar respostas, para assumir riscos em
prol do sucesso dos alunos (Senge, 2012, p. 407). Os grupos-piloto, diz Fullan
(2004), constituem experiéncias de implementagdo em pequena escala de
praticas inovadoras que requerem novas competéncias e novos entendimentos,
através dos quais os participantes adquirem seguranga e confianga que, mais
tarde, permitira alargar o ambito da implementacdo. Nesta fase, uma lideranca
sustentadora da inovacdo deve abracar o seu papel orientador, criando
oportunidades de dialogo com os professores, refletindo em conjunto e levando a
que cada um se empenhe de forma critica no seu préprio crescimento e
desenvolvimento profissional. Trata-se de envolver uns poucos para, mais tarde,

envolver toda a comunidade (Negroni, 2012).
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No ano seguinte cometeu-se o grande erro, dado o sucesso desta turma piloto, de
se colocar o colégio todo sob esta égide - foi um passo maior do que a perna. [...]
Os professores ndo estavam preparados para fazer aquilo, a organizagao nao

estava preparada. [...] digamos que a passagem levou quatro anos. (E2).

A mudanca numa escola deve comecgar em ponto pequeno e ir crescendo de
forma organica. Isto requer uma lideranga capaz de encontrar o equilibrio entre
urgéncia e paciéncia para que, comeg¢ando em pequena escala, se possa ir
refletindo sobre cada novo desenvolvimento antes de passar para a fase seguinte,
de forma cuidadosa e sustentada, até comecar a ser possivel acelerar o processo
(Senge, 2012, p. 407). Se é expectavel que surjam desafios num processo de
ampla transformacdo, uma das caracteristicas da implementacdo de praticas
inovadoras € o facto de se tratar de um processo lento, que requer da lideranca a
consciéncia de que é preciso dar tempo para que a mudanga aconteca e seja
visivel (Fullan, 2001). Ao precipitar um processo que se quer lento, corre-se o
risco de criar um clima de presséao, inseguranga e angustia sobre os professores -
ao invés de desenvolver com seguranga novas praticas, pede-se a todo um corpo
da organizagao que se adapte, sem que lhe tenha sido dada oportunidade de
abracar a inovagao com clareza e confianga (idem). Liderar para a mudancga é
criar cultura. Nao chega adotar e implementar inovagao, € preciso dar tempo para
experimentar, refletir, avaliar criticamente e incorporar novas ideias e praticas.
Stolp e Smith (1995, p. 30), fundamentando-se na investigagdo, colocam em
evidéncia a relagao entre a lideranga e duas variaveis essenciais para o sucesso
da transformacdo da cultura organizacional da escola: a adaptagcdo e a
construcao de valores e crengas partilhadas. Nesse processo transformativo,
houve professores, pais e alunos que abandonaram a escola por nao se reverem
neste modelo (E1, E2). Ainda hoje, nem todos os professores estdo convencidos,
‘embora ja sejam mesmo muito poucos 0s que nao acreditam na bondade e

eficacia do sistema” (E1).
Uma escola centrada no educando

Na cultura atual, o discurso de professores e das liderangas sugere que a visao

de escola centrada no educando € consensual. Existe a no¢ao de que “cada um
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destes alunos é alguém que nos foi confiado para que deles cuidemos com toda a
dedicagdo” (E4). A organizagdo da escola mantém os alunos agrupados em
turmas que “séo tdo heterogéneas como eram antes, nos é que ja os olhamos de
maneira diferente. Sempre foram diferentes, ndés agora € que temos essa
consciéncia” (E4). Todos os entrevistados referem o clima de afetividade que se
vive na escola e o acompanhamento personalizado que se presta a cada aluno,
enfatizando a importancia de desenvolver nos alunos a capacidade de refletir e de
retirar conclusdes, de verbalizar essas conclusdes e, sobretudo, a importancia de

0S ouVvir.

Percebemos como, todos os dias, nés podemos estar ainda mais ao servigo dos
alunos, respeita-los na sua individualidade, na sua maneira de ser, como é que a
sua maneira de ser condiciona as suas aprendizagens. Coloca-se o aluno

verdadeiramente no centro quando se ouve o aluno. (E3).

No entanto, também esta patente a percecdo de que nem todos os professores
estdo alinhados com esta visdo. “Ainda ha pessoas a acreditar que os meninos
tém que estar todos virados para a frente” (E4), o que significa que ainda ha aulas
centradas no professor e ndao nos alunos (E1). As visbes diferentes ou
discordantes s&o inevitaveis em comunidades que passam por processos
transformativos. Ao mesmo tempo que partilham a sua visdo e inspiram, os
lideres da mudanca numa cultura democratica sabem ouvir vozes discordantes e
reconhecem o seu contributo para um debate mais rico em situagdes de
diversidade ou de complexidade, ou para encontrar respostas para problemas
novos e desafiantes. Simultaneamente, a criacdo de boas relagdes é de suma
importancia para a manutengao de um clima de escola positivo (Fullan, 2001). A
par com esta dificuldade de mobilizar a totalidade do corpo docente, ha também
dificuldades identificadas por todos no que diz respeito a operacionalizagao,
sobretudo no que se refere a personalizacdo dos processos de ensino e

aprendizagem:

Este modelo (...) exige muito jogo de cintura. Quando temos os alunos no centro

do processo de ensino e aprendizagem, temos de os ouvir. As vezes trago uma
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coisa preparada para uma aula, e depois acabo por fazer algo completamente
improvisado porque os alunos comecaram a desviar para outro lado, e de repente
ha outra abordagem que faz mais sentido. E quando as turmas sao grandes, nao
conseguimos chegar a todos. Imagina, se tens numa turma alunos a trabalhar em

quatro ou cinco ritmos diferentes, ndo consegues dar vazao. (E4).
Valores

Os alunos que saem daqui tém-nos deixado orgulhosos porque levam o que é

realmente importante. (E4).

Apesar das dificuldades, todos os entrevistados sdo unanimes na convicgao de
que o desenvolvimento dos valores e das competéncias priorizados pela
instituicdo esta a ser bem sucedido. Uma das estratégias consiste num concurso
anual de escola em torno de um lema aglutinador em que as turmas sao equipas
‘com um herdi que as inspira, uma bandeira que as alberga, que lhes da
identidade, que as vincula a escola e as pessoas” (E2). As equipas ganham
pontos pelas acdes que, ao longo do ano, evidenciam o seu grau de autonomia,
responsabilidade e empreendedorismo, sendo acompanhadas de perto pelas
suas figuras de referéncia, que sao os tutores (E2). Os entrevistados concordam
que a vinculagao profunda, estavel e duradoura entre educando e educador é

central para o processo educativo.

Penso que, mais importante do que ensinar Portugués, ou Espanhol, ou
Matematica, Inglés, o que seja, ensina-los a lidar uns com os outros, a lidar com a
vida, a lidar com a escola, € o mais importante. E essa é a minha fungao enquanto
tutora. E uma relagdo de grande proximidade. E, para mim, a minha fungdo
principal aqui na escola. E aquilo que eu gosto mais de fazer e é como me sinto

mais realizada como professora. (Testemunho de professora no Website).
Os tutores mantém um contacto proximo, ndo sé com os educandos, mas

também com as familias, criando uma rede afetiva que apoia cada um dos alunos.

A escola facilita “uma auténtica parceria entre familia e educadores. Ao fim e ao
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cabo, estamos a falar de uma auténtica comunidade em volta das criancas”

(Website, testemunho de encarregada de educagao).

As organizagdes que promovem um sistema partilhado de normas, valores e
crencas tém maior probabilidade de ser bem sucedidas nos processos de
mudanca. Sao estes aspetos da cultura que mais influenciam o desempenho
porque inspiram paixao, proposito e sentido de comunidade (Deal & Peterson,
2016). Os autores defendem que a chave para uma cultura de escola, forte e
positiva € o aspeto emocional que vincula as pessoas (i) umas as outras, na
qualidade das suas relagdes; (ii) a missdo de estar ao servigo dos alunos; (iii) a
responsabilidade partilhada de aprender (p.7). Jerald (2006) alerta, no entanto,
para o facto de o cultivar de relagbes interpessoais so ter, de facto, um impacto
positivo no desempenho dos alunos quando aliado a uma cultura de forte

valorizagédo do sucesso académico (p.3).

Construcao do conhecimento, metodologias e o papel do professor

“Ao explicar a matéria, o professor mata a curiosidade. Quem ¢é que vai ler um
livro se ja sabe o seu conteudo? Se ja lhe contaram a histéria? [...] Claro que o
professor esta |a, o professor guia, orienta, o professor indica caminhos. Mas nao
faz o trabalho deles. O principal guia é a curiosidade. E a curiosidade dos alunos.
[...] Acreditamos que os professores e as escolas sao capazes de se reinventar,

mas ou os professores querem mudar a escola, ou a escola ndo muda” (E1).

Coerente com a visdo de uma escola centrada no educando, “mudou a maneira
como se ensina e como se aprende” (E4). Um dos grandes desafios tem sido
levar a que “todos os membros da equipa docente acreditem que o aluno é capaz
de construir o seu proprio conhecimento, e isso ndao é muito facil” (E1). No
entanto, “a maioria ja acredita que os alunos tém verdadeiramente a capacidade
para construir o seu conhecimento de uma forma mais ou menos auténoma, e
que podem e devem ser o centro desse processo, [sendo as metodologias de
eleicdo o TA e o TP]” (E2). O TA “permite ao professor desenhar diferentes

atividades para cada aluno, para que cada um va ao seu ritmo” (E4). Orientados
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pelos professores, os alunos planificam quinzenalmente o trabalho que vao
desenvolver: “Vamos ao Moodle (...), verificamos as tarefas das disciplinas e
planificamos na agenda os trabalhos e atividades” (Website, testemunho de

aluno).

Ha sempre, pelo menos, um projeto a acontecer em cada turma com saidas para
o terreno que podem ter a duragdo de um a cinco dias, conforme a abrangéncia
do projeto e a faixa etaria (E1). Apesar de ainda haver “algumas arestas a limar”,
sobretudo no que diz respeito a importancia dada por alguns docentes a
consolidagdo dos conhecimentos apds a conclusao dos projetos (E4) existe, da
parte dos entrevistados, a perce¢ao de que os alunos gostam de trabalhar desta
forma, e sobretudo, que as metodologias sao eficazes no que se refere a melhoria

das aprendizagens realizadas pelos alunos:

[As metodologias ativas] estimulam as competéncias cognitivas de ordem
superior, como sejam a capacidade de resolver problemas, de pensar de forma
divergente, de relacionar conceitos, de aplicar conhecimento a novas situacdes.
(E4).

Os alunos aprendem a pensar e isso € imprescindivel para tudo na vida. (E3).

Anualmente, a escola faz o levantamento dos resultados dos alunos que dali
transitaram para outros estabelecimentos de ensino para frequéncia do Ensino
Secundario (ja que a oferta educativa da escola no curriculo Portugués termina no
nono ano), com o objetivo de aferir a consisténcia da preparagcao académica
resultante da aplicagdo do modelo pedagogico VOAR. Os resultados s&o muito
bons nas varias areas, mas destacam-se os resultados dos ex-alunos nas
disciplinas de Inglés e Matematica (E1). Ao nivel da avaliagdo externa, embora a
escola ndo conste dos rankings oficiais pelo numero reduzido de alunos que
prestam provas nacionais, os resultados tém sido, ao longo dos ultimos dez anos,
“‘muito bons, muito acima da média nacional, o que € para nés muito gratificante

porque nao excluimos nenhum aluno” (idem).
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A investigagdo mostra que existe uma correlagdo evidente entre alguns aspetos
da cultura de escola e o desempenho académico dos alunos (Roby, 2011, p.783).
Os estudos revelam que esse desempenho esta relacionado com um conjunto de
crencas partilhadas por parte dos professores, com o sentido claro da missao
assumida por todos e pelo reconhecimento e valorizagdo dos desempenhos e
sucessos académicos dos alunos (Deal & Peterson, 2009). As escolas com
culturas organizacionais fortes preocupam-se com a medicdo e monitorizagao
constante dos resultados , mas o que distingue as escolas de exceléncia € a
procura incessante de melhoria, de promover de forma cada vez mais eficaz o
sucesso dos alunos, de ter sempre no horizonte o sucesso académico mantendo
o foco na centralidade do aluno nesse processo (Jerald, 2006, p.4). Quando lhes
€ dada oportunidade, os alunos esforcam-se e “sdao, de facto, agentes na
construgéo do seu proprio conhecimento” (E4), e de si mesmos enquanto pessoas
(E1). Os entrevistados referem que os alunos estdo cada vez mais autonomos e
responsaveis (E3), ttm mais sentido critico, revelam mais pensamento criativo
(E2, E3) e que, “no que diz respeito a capacidade de planificagdo, organizagao,

autonomia, responsabilidade e reflexdo, est&do cada vez mais competentes” (E4).

Com essas tarefas, nés queremos ter uma boa organizacdo da sala, um bom
funcionamento da turma. Também de crescer na autonomia. Responsabilidades
sdo0 para cumprir e para as pessoas terem confianca em nés, e nés em nos

proprios. (Website, testemunho de aluno).

Também é notorio, na percegao dos entrevistados, o envolvimento cada vez maior
dos alunos na vida comunitaria da escola, na sua gestao e na preocupagéo com o
bem comum: “As criangas aqui sao incentivadas a identificar problemas e a
resolver esses problemas, fora do colégio e dentro do colégio” (Website,
testemunho de Psicologa). “Combinam atividades, estabelecem regras, propéem
iniciativas” (E1), quer nas assembleias de turma, quer nas de escola (E2). No
testemunho de uma aluna (Website) podemos ouvi-la afirmar que “Nao quero ser
s6 mais uma cidada deste mundo, mas quero tentar fazer com que as coisas

melhorem”.

80



Quando a cultura é forte e os seus elementos estdo alinhados, os alunos
apropriam-se da visdo e dos valores da organizacédo (Jerald, 2006, p.7). As
culturas de escola positivas que reconhecem os sucessos, valorizam o esforgo e
apoiam O compromisso, conseguem uma maior motivagdo e envolvimento dos
seus elementos - professores, alunos e funcionarios - no que se refere a

aceitagao e identificagdo com a mudancga (Deal & Peterson, 2016).

Toda esta diversidade de aspetos educativos trabalhados na escola tém
implicagdes claras nas formas de avaliar que, além da prestagcdo académica, tem
de levar em linha de conta “a pessoa que o aluno €, com todos os seus diversos
aspetos” (E1). A avaliagao tem de ser, ela propria, diversificada. O TP permite
avaliar processos, capacidade de planificar e organizar, de pesquisar, selecionar,
organizar e sistematizar informacao, de pensar criticamente, de trabalhar em
equipa, de comunicar (E1, E2, E3). “O TA também nos da informagdes, sobretudo
a partir da reflexdo do aluno com o tutor” (E1). Sdo usados inumeros instrumentos
de avaliagdo, tais como apresentagdes de trabalhos, pesquisas, relatorios de
experiéncias cientificas, resumos, e “também ha testes porque os alunos hao de
ter exames, que prestar provas na sua vida académica e, depois, na sua vida
profissional” (E3). “A avaliagdo é um processo continuo, ou melhor, a
aprendizagem € um processo continuo porque ndao podemos separar uma coisa
da outra” (E5). Esta afirmagéo, assume uma visdo da avaliagdo enquanto parte
integrante e indissociavel desse processo, um continuo que tem como finalidade
promover a aprendizagem dos alunos (Amante & Oliveira, 2019). E5 explica que
testa conhecimentos quando os alunos estdo preparados porque efetivamente
aprenderam:

E quando é justo [...]. Ndo faz sentido testar quando ha aprendizagens que n&o

estdo suficientemente trabalhadas ou quando os alunos ainda ndo dominam os

conceitos. Testar ndo é cumprir calendario. (E5).

Refere que valoriza a participagédo oral, a capacidade para discutir e argumentar
de forma sustentada, a qualidade e quantidade das producdes, a capacidade de o
aluno partilhar o que aprendeu, e a evolugédo ao longo do processo. Ou seja, 0

modo como o aluno utiliza o feedback dado pela professora para melhorar.
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O erro é a linha de pensamento que a crianga seguiu. E a conclusdo que ela tirou
ou que nao tirou [...]. Nao ha certo e errado. A crianga disse aquilo... 0 que é que

nés vamos fazer com aquilo que ela nos esta a dizer? (E5).

Esta visdo manifestada pela professora encara o erro como “uma fonte poderosa
de informacéo, quer para o professor, quer para o proprio aluno” (Santos, 2008,
p.3). Existe aqui uma manifesta concegao formativa do erro, considerando que
este resulta da légica da representacédo que o aluno faz de um dado saber e
indica o confronto das representacbes do aluno com as expectativas de
aprendizagem. Logo, constitui ele mesmo um instrumento que aponta para as
dificuldades do aluno e pode ajudar o professor a refletir sobre suas préprias
praticas. Também compreende o0 erro como uma agao criativa por expressar um
pensamento divergente que, através da comunicagdo com o aluno, permite
verificar a forma como este construiu o raciocinio e o percurso que fez para
chegar aos resultados, o que torna visivel o processo. Conhecer o caminho que o
aluno percorreu € tdo importante como compreender o erro. A identificagdo e

compreensao do erro indica a construgao do saber (Pinto & Santos, 2006).

A avaliacdo formativa que agora fazemos é completamente coerente com a
construgdo da autonomia, da autorregulagdo, da construcdo do conhecimento.
Ajudar os alunos a explorarem os seus erros, aprenderem com os erros, refletirem
sobre o que correu bem e mal, e construir conhecimento conscientes do que é

que funciona e n&o funciona para cada um. (E4).
Organizagao e funcionamento da instituicao

Com o processo de inovagao na escola, houve um investimento em materiais
didaticos, livros, mobiliario e renovacdes do préprio espaco: “paredes que foram
abaixo para criar espagos mais amplos” (E4); as salas de aula foram modificadas
no tipo de mobiliario e na disposi¢c&o e organizagao dos espagos, que se tornaram
muito mais informais e familiares; todas as salas tém espacos de leitura com
sofas e pufes, tapetes, armarios com arrumacao individual para cada aluno,
mesas de tamanhos e formatos diferentes que permitem diferentes disposi¢des

conforme a tipologia de atividade em curso (E1, W).
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Ao nivel da gestdo de recursos humanos, ha uma preocupagao de garantir que,
nos tempos dedicados aos DAC, haja mais do que um adulto presente em cada
turma (dois ou trés, dependendo da dimensdo da turma), com a constituicao de
equipas de tutoria lideradas pelos respetivos Diretores de Turma (E2). Estas
equipas permitem que haja uma subdivisdo das turmas, com os alunos
desdobrados em grupos mais pequenos, “em que o acompanhamento prestado é
muito mais proximo e individualizado” (E2). Também ¢é adstrito um adulto
suplementar a cada turma nas aulas de Matematica do primeiro e segundo ciclo,
bem como nas aulas de Educagado Visual do segundo ciclo, uma vez que se
tratam de disciplinas em que ha sempre trabalho de grupo ou TA a decorrer, em
niveis de ensino em que os alunos ainda sdo pouco autonomos (idem). Nas aulas
de Educacéao Tecnoldgica as turmas sao sempre desdobradas em trés grupos que
realizam ateliers em areas téo diversas como Culinaria, Jardinagem (os alunos
cuidam dos espacgos verdes da escola), Costura, Economia Doméstica, Primeiros
Socorros, Ecologia ou Cinema de Animacgao (E1). Ainda assim, “seria muito
positivo termos pares pedagdgicos noutras disciplinas, nem que fosse s6 uma ou
duas vezes por semana”’ (E4). Isto porque individualizar o ensino é muito
desgastante - “preparar materiais de suporte diferentes, estratégias diferentes,

fichas diferentes, instrumentos de avaliagao diferentes” (E4).
Construcao de uma cultura colaborativa

As organizagdes transformam-se quando estabelecem mecanismos de
aprendizagem na sua organizagao diaria (Fullan, 2001). Para haver mudanga, &
necessario que os seus agentes tenham a oportunidade de estarem expostos a
novas ideias, de as discutir no contexto do seu sistema de crengas proprio, de
experimentar novas praticas, de observar o modo como outros exercem as suas
praticas e, ainda mais importante, praticar na presenga de terceiros (idem). Para
uma reculturacdo bem sucedida é necessario mudar a cultura profissional (Deal &
Peterson, 2016), criar um sentido de comunidade docente que, em colaboracgao,
seja capaz de se adaptar a mudanga, de trabalhar em equipa para atingir
objetivos comuns, de partilhar valores e crengas, em suma, uma comunidade

capaz de criar uma cultura coesa (Stolp & Smith, 1995). Este aspeto da cultura
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organizacional de escola, relacionado com a profissionalidade e a colegialidade
docente, constitui o tema central desta sec¢gdo. S6 com uma cultura docente
colaborativa podera uma escola construir uma cultura forte, em que todos os
aspetos descritos nas duas primeiras sec¢des deste capitulo tomam consisténcia
e passam, efetivamente, a constituir uma matriz identitaria da organizagao
(Gruenert & Whittaker, 2015). A adogéao de praticas de aprendizagem colaborativa
enquanto pilar para o processo de mudanga vai ao encontro do conceito de
escola aprendente, ou seja, a escola como local privilegiado de formagéo, de
didlogo, de analise e reflexdo sobre as praticas docentes (Senge, 2012), porque a
escola resulta do modo de pensar e de agir das pessoas que dela fazem parte
(p.38). Criar ou manter construgdes sociais partilhadas sobre a realidade da
escola requer que o0s seus atores revejam as suas proprias representacdes
individuais, através da comunicagao e do dialogo com os seus pares (Prates et al,
2010). Requer ainda que se organizem em comunidades de aprendizagem que
trilham caminho em conjunto rumo a uma escola com mais qualidade, com
professores mais preparados para responder aos desafios, com o propésito
coletivo de potenciar aprendizagens dos alunos, cada vez mais sdlidas,
significativas e consistentes (Bolivar, 2017). Criar condigbes favoraveis ao
trabalho colaborativo docente é, pois, peca fundamental na constru¢ao de uma
cultura colaborativa. E preciso garantir que ha tempo para debater processos de
ensino e aprendizagem, para partilhar experiéncias e percegdes, para observar
outros docentes e analisar, de forma critica e construtiva, o seu desempenho.

Nesta seccao procede-se a caracterizagcdo das praticas supervisivas
implementadas na instituicdo. Identificam-se formas de operacionalizacao,
respetivos objetivos e dindmicas em cada uma das categorias e dificuldades
detetadas nos processos. As praticas supervisivas avaliativas ndo serao alvo de
discussdo nem de analise e, embora seja feita uma breve abordagem das praticas
de supervisao vertical formativas, o enfoque sera sobre a supervisao pedagogica
horizontal de carater formativo para o desenvolvimento profissional, realizada
entre pares, em coeréncia com a delimitagdo do conceito apresentada no quadro

tedrico deste estudo de caso.
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As informagdes foram recolhidas através de entrevistas ao Diretor Pedagdgico
(E2), a EMI (E7, E8), a uma Coordenadora de Ciclo (E4) e a trés professoras (E3,
E5, E6). Além da analise de conteudo das entrevistas, também se recorreu aos
registos de observagao (O) assim como aos seguintes documentos: Plano de
Monitorizagdo e Implementagdo do Modelo Pedagdgico (PMI) e Plano Anual de
Atividades (PAA). A categorizagdo dos dados encontra-se no Quadro C (anexo
).

Quadro 5.Categorias e Subcategorias da analise de conteudo no ambito do

objetivo de investigacéo 1.c)

Conceito Categoria Subcategorias
Supervisao Pedagdgica Liderangas Objetivos
Vertical Dindmicas
Mentorias Praticas Reflexivas
Dificuldades

Supervisdo Pedagdgica
Horizontal e trabalho
colaborativo

Equipa de Monitorizagéo
Equipas Pedagogicas de
Ciclo

Equipas Pedagdgicas
Multidisciplinares
Equipas Pedagogicas de
Areas afins

Fonte: Elaboragao propria
Supervisao vertical com carater formativo

O facto de estas praticas fazerem parte das rotinas da escola reforgca a
importancia que a instituicido Ihes atribui. Concretamente, envolvendo de forma
sistematica as liderangas superiores e intermédias na monitorizagao do trabalho
docente, com a observacado de aulas, feedback e reflexdo, num continuum de
consolidagdo de praticas tendo em vista a melhoria constante. Embora este ndo
seja o foco principal da investigagéo, pareceu-nos que merecia destaque, até pela
atencado que emerge no discurso dos entrevistados.

[O nosso trabalho] Esta permanentemente a ser monitorizado, avaliado, ndo esta

perfeito. Eu acredito que nds podiamos fazer muito mais do que aquilo que

estamos a fazer. E um caminho. (E2).
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Cada um dos elementos da Diregcédo tem a seu cargo a supervisdo de um setor: a
Diretora supervisiona os professores do primeiro ciclo; o Diretor Pedagdgico,
supervisiona os novos professores de segundo e terceiro ciclo que integram a
escola, com foco nos processos de familiarizagdo com a metodologia de projeto;
0os o0s outros dois elementos da Diregdo tém a seu cargo, respetivamente, a
supervisdo da secgao internacional e o projeto de ampliagdo da utilizagdo da
lingua Inglesa. Ao nivel das liderangas intermédias, a coordenadora do primeiro
ciclo trabalha em colaboragdo constante com a Diretora intervindo, sobretudo, na
dinamizacdo de sessbes de formacdo na area das didaticas especificas do
Portugués e da Matematica. Os coordenadores de ciclo lideram as equipas
pedagdgicas de ciclo, prestando apoio e supervisionando os respetivos docentes,
numa perspetiva de monitorizacdo do desenvolvimento curricular, tendo por base
os documentos de planificagao interdisciplinar elaborados pelas equipas para
cada ano letivo, bem como a fiabilidade das metodologias implementadas. Nestes
processos supervisivos esta patente uma abordagem de acompanhamento e
monitorizagdo do trabalho realizado pelos professores, com uma intengéo
orientadora e formativa levada a cabo pelas liderancas formais, constituindo-se
como uma tipologia de supervisdo pedagdgica vertical de carater formativo
(Mesquita et al, 2019).

Mentorias

O acolhimento de novos professores € fundamental para a sustentabilidade da
cultura de escola. A chegada de um novo professor implica um investimento em
formagdo e um acompanhamento proximo facilitador da integragao na instituicao,
que se quer garante de continuidade dessa cultura (Deal & Peterson, 2009;
Gruenert & Whittaker, 2015). E necessario partilhar e reforcar junto dos novos
professores a visdo, a missao e os valores da escola, explicitar as expectativas
relativas ao trabalho docente, partilhar as crengas, integrar as dindmicas, formar e
apoiar. Na escola em estudo, “todos os novos professores tém um mentor, um

professor com mais experiéncia” (E2).
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Ninguém vai para tutor sozinho (...). Os que de novo vém (...) pertencem sempre a
uma equipa com outros tutores a quem se reconhece capacidade para formar

novos futuros tutores. (E2).

Embora se trate de uma forma de supervisdo entre pares, optou-se por
categoriza-la no dominio da supervisao vertical na medida em que existe uma
relacdo hierarquica entre os professores envolvidos: um com mais e outro com
menos experiéncia (Roldao, 2019). Com o objetivo de caracterizar esta pratica, foi
entrevistada uma professora (E6) que integrou a instituicdo recentemente e
partilhou a sua experiéncia do processo de mentoria vocacionado para a pratica
de tutorias a alunos e orientacdo de TA. Integrou uma equipa de tutoria
constituida por trés elementos (uma mentora e duas professoras novas na

escola), dedicada ao acompanhamento de uma turma.

Inicialmente, explicou, teve lugar um conjunto de sessdes com a mentora para dar
a conhecer as expectativas em relagdo ao papel do tutor. Nessas sessoes,
clarificou-se o papel do tutor e foram dadas pistas sobre como se espera que 0s
alunos sejam orientados. Foram apresentadas as ferramentas que suportam o
trabalho dos tutores, nomeadamente a agenda do aluno e a Google Classroom, e
foram desenvolvidas algumas atividades tendo em vista a familiarizagdo com
essas ferramentas e a sua utilizagdo no cumprimento da fun¢do de tutoria. A
equipa trabalhou em sala de aula, com a turma, cinco tempos letivos semanais,
sobre os quais a docente sublinha a importancia da observagao da mentora em
acao, nao so junto dos alunos, mas também nas reunides com encarregados de
educacao, em que estavam sempre as trés: “Somos uma equipa - nos e eles - e
assim é que deve ser”. Inicialmente com um papel menos ativo, a medida que se
foi sentindo confiante, foi comegando a apoiar e orientar alguns alunos da turma.
Referiu que a equipa tinha semanalmente uma hora em horario para fazer o ponto
da situacao da turma e dos respetivos tutorandos, para colocar duvidas, solicitar
aconselhamento, partilhar casos complicados e combinar abordagens a adotar

junto das familias.

Ter o aluno no centro significa ser capaz de confiar que ele é capaz de ser o

principal ator no seu proprio desenvolvimento académico, emocional, de relagao
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com os outros. E isso é dificil de assimilar. Por isso, foi muito importante

observarmos o trabalho da nossa mentora e aprender com ela. Ver para crer. (E6).

Ao procurar definir o que se entende por uma cultura de escola colaborativa,
Gruenert & Whittaker (2015) listam alguns aspetos que, no seu conjunto,
perspetivam um contexto educativo com um forte sentido de comunidade
aprendente. Nos testemunhos recolhidos, surgem trés desses aspetos: confianga,
com uma clara interdependéncia entre os professores; abertura, na medida em
que os professores valorizam as opinides e conhecimento tacito dos seus pares;

socializacao evidenciada no acolhimento aos novos professores (p.36).

Supervisao Pedagogica Horizontal - Estruturacao, objetivos e dinamicas

Equipa de Monitorizagao e Implementagao do Modelo Pedagégico VOAR

O modelo pedagégico VOAR veio proporcionar e até gerar a necessidade de as
pessoas trabalharem mais em conjunto, de se apoiarem mutuamente. Tudo isto
tem que passar por um crivo muito grande, nao sé pela formagdo como da
reflexdo, como da planificagdo, e para mim, o mais importante, € o da partilha.
(E2).

Numa escola de dimensao reduzida, apenas com vinte e cinco professores e uma
turma em cada nivel de escolaridade, “apenas tém expresséo (...) 0s grupos
disciplinares de Inglés e Portugués. [...] O resto teria aqui uma soliddo muito
grande” (E2). O processo de mudanga tem assentado em “muito didlogo entre
professores, muita autoanalise, partilha de experiéncias, de boas praticas e
entusiasmo, e muita formacgao” (E3). “[Os professores] tém e devem falar sobre as
coisas que tém em comum, partilhar as suas experiéncias, 0S seus sucessos, as
suas dificuldades, as boas praticas” (E2). Uma cultura colaborativa pressupde o
estimulo de praticas conducentes a oportunidades de desenvolvimento

profissional docente, potenciadoras de melhoria.

Ao pensar a escola como uma tarefa coletiva, uma cultura de colaboracéo (...), um
desenvolvimento profissional dos docentes, a lideranga educacional alicerca-se
nas praticas com impacto no desenvolvimento e melhoria de uma organizacgéao,

dos docentes e, sobretudo, na aprendizagem dos alunos. A lideranga dos
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diretores centrada nas aprendizagens dos alunos exige a criagdo de condigdes e
contextos para que os professores se apropriem de novas praticas pedagodgicas e
as apliguem na sala de aula, como comunidade profissional. (Caixeiro et al, 2018,
p.97).

Em 2020 foi criada uma equipa de monitorizacdo da implementacdo do modelo
pedagogico, designada por EMI, que funciona como observatério da
implementacdo do modelo pedagégico VOAR, e que ‘“introduziu alguma
sistematizacdo de praticas que ja existiam informalmente mas com um cunho
mais formal” (E8). Esta equipa coordena as dindmicas de supervisdo que
envolvem observacgao entre pares e trabalho colaborativo docente, propde topicos
de observacao e de reflexdo, e dinamiza sessdes de partilha e reflexdo conjunta.
Recolhe dados de forma sistematica que vao permitindo fazer o ponto da situagao
em cada momento, aferir pontos fortes e fracos e identificar e propor areas que

carecem de formacéao acrescida (EMI).

A escola tem de ter um processo de monitorizagdo, que inclui um processo de
supervisao, que tem a ver com o processo de se confrontar com aquilo que quer
ser e o0 modo como esta organizada para concretizar essa misséo. Implica um
confronto com a realidade, com a atividade. Este confronto envolve um processo
heuristico (...) que €&, simultaneamente, avaliativo do funcionamento da escola e
formativo das pessoas que nele estao envolvidas e que, em principio, devem ser
todas. (Alarcao, 2009, p. 121).

Para o efeito, foram criadas dindmicas diversas: manteve-se a rotina de realizar
um plenario de professores na tarde da primeira quarta-feira de cada més para

perceber

O que estd a correr bem, o que n&o esta a correr bem, e reorientar o projeto
educativo que € tracado com base neste modelo pedagdgico, envolvendo toda a

equipa num debate constante, franco e fundamentado. (E1).

Todas as outras tardes de quarta feira sdo ocupadas com reunides das equipas
pedagogicas para trabalho colaborativo ou reflexdo (E2), ou para formagao
docente (PAA), “essencial para clarificar conceitos (...) porque ha sempre

interpretacdes diferentes” (E3). Com a criagado de equipas pedagdgicas (EP),
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Pusemos as pessoas a supervisionar-se mutuamente, a trabalhar em equipas e a
supervisionar praticas pedagoégicas, a observarem aulas, a darem feedback entre

pares, e a refletir em grande grupo e em pequeno grupo. (E8).

O estabelecimento de praticas de partilha e reflexdo € um caminho para a criacéo
de uma cultura colaborativa, e deve ser preocupagao da organizagao enquadrar
essas praticas na sua estrutura, proporcionando condi¢gdes, oportunidades e
incentivos para a participacdo de todos os seus elementos. Fullan (2004)
refere-se a estas praticas como “criagdo de conhecimento organizacional”’, que
contribuem também para estimular as boas relagdes entre os membros da
organizacdo e incutir seguranga para abragcar a inovagdo. A promocgao das
relagdes interpessoais e do trabalho colaborativo sao formas de fazer das escolas
comunidades de aprendizagem capazes de resolver problemas, de encontrar
respostas, de aproximar as pessoas enquanto, simultaneamente, contribuem para
o desenvolvimento profissional dos seus elementos (Bolivar, 2012, conforme

citado em Caixeiro et al, 2018).

Com o objetivo de apoiar estas dinamicas,

Foram criadas fichas de registo que foram sendo elaboradas a medida que fomos
desenvolvendo o nosso plano de monitorizagdo: fichas de planificacao, fichas de
observacao, questionarios (focados quer nos alunos quer nos professores) e

fichas de suporte a reflexao individual e em equipa pedagdgica. (E8).

Temos dois tipos de questionarios: para os proprios professores registarem a
evolucdo dos alunos sob a implementagdo de determinadas praticas e refletir
acerca do efeito dessas praticas nas aprendizagens, numa perspetiva de
professor investigador, que regista mensalmente dados recolhidos nas suas
turmas, na sequéncia da implementagao desta ou daquela metodologia, desta ou
daquela técnica, desta ou daquela didatica. E depois ha questionarios focados na
monitorizagao da qualidade e fiabilidade de implementagdo das metodologias de
TP, TA, debates, assembleias, tutorias e Iniciativas, estes mais direcionados para

a autorregulacao do professor. (E7).
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Periodicamente, passamos questionarios aos alunos para termos uma ideia da

percecdo deles sobre as nossas praticas e a sua eficacia. (ES8).

De modo a organizar o processo e agilizar a sua operacionalizagéo, foi criada
uma Google classroom onde sao langadas as propostas da EMI, e publicadas as
fichas de registo ou questionarios que, apds preenchidos, sdo ali submetidos
pelos docentes das varias equipas (PMI). A equipa utiliza esta plataforma para dar
feedback, quer aos professores a titulo individual, quer as equipas pedagdgicas

(dependendo da atividade em curso):

A EMI fornece feedback ndo como resultado de um produto final, mas também,
ele proprio, como instrumento de monitorizacao(...). O nosso feedback, a medida
que o processo se vai desenrolando, destina-se a ir dando pistas para poder
retificar caminho e ir recolhendo dados importantes para podermos ir fazendo o

ponto da situacao. (E7).

As atividades de monitorizagdo mensal sao calendarizadas no plano de atividades
desde o inicio do ano (PAA). “As pessoas sabem a frequéncia e podem planear
atempadamente o que ha para fazer” (E3). Os entrevistados referem que as
praticas de monitorizacdo tém permitido criar uma dindmica de trabalho
colaborativo “que vai fluindo e se mantém” (E4). Ao fazer este planeamento de
longa duragédo através da calendarizagao anual das atividades destinadas as
praticas formativas, a organizacdo da escola facilita o desenvolvimento e a
manutengdo de uma cultura colaborativa docente (Prates et al, 2010). No entanto,
esta ndo se esgota em agdes pontuais, mas vai-se mantendo no tempo com

regularidade.
Equipas Pedagégicas

As equipas pedagogicas propostas pela EMI envolvem vinte e dois dos vinte e
cinco docentes da escola e sédo de trés tipos: equipas multidisciplinares, equipas
de areas afins (ambas com quatro ou cinco docentes), e equipas pedagdgicas de

ciclo (que congregam todos os professores de cada ciclo de escolaridade). As
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diferentes tipologias estdo relacionadas com os objetivos da intervencao da EMI
que podem ser tao variados, desde o reforgo das metodologias, o reforgo das
didaticas e praticas de avaliagdo, ao desenvolvimento de competéncias
socioemocionais ou adesdo dos professores a aspetos diversos do modelo, entre

outros.
Equipas Pedagdgicas de Ciclo

As equipas pedagdgicas de Ciclo (EPC) consistem, sobretudo, em dindmicas de
trabalho colaborativo, cujo objetivo principal é proceder a articulagdo curricular
nos processos de ensino e aprendizagem. Essa articulagdo decorre em trés niveis
(Morgado & Silva, 2019): (i) articulagdo vertical ou continuidade curricular, (ii)
articulagao horizontal e (iii) articulagao lateral ou abertura ao meio. A parte mais
significativa no que diz respeito ao trabalho destas equipas é realizada no més de
julho, aquando da preparagao do ano letivo seguinte (E2). Durante todo o més, as
equipas reunem e desenham guides que contém os percursos de aprendizagem
para cada ano de escolaridade. No que se refere a articulagao curricular vertical,
as equipas procuram conceber sequéncias em etapas evolutivas e relacionadas
entre si para as diferentes unidades, anos e ciclos. Esta articulagdo permite aos
alunos a integragdo das diferentes aprendizagens e, ao mesmo tempo,
“rentabilizar esforgos desenvolvidos, quer por parte de professores, quer por parte
dos alunos” (PE, p.13). No que diz respeito a articulagdo horizontal, as EPC
realizam anualmente um trabalho exaustivo de planificagao interdisciplinar que se
desenrola sob um tema aglutinador definido para cada ano de escolaridade.
Partindo da classificagado das disciplinas em “nucleares” e “decorrentes” referida
anteriormente, sao desenhados mapas em que convergem e sao articulados
conteudos, competéncias e atitudes das diversas areas curriculares, numa
perspetiva de gestdo contextualizada do curriculo promotora de um

desenvolvimento curricular globalizante e integrado.

[A articulacdo horizontal permite a] interligagdo de todas as capacidades, saberes

e atitudes desenvolvidos nas diferentes atividades curriculares, numa perspetiva
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globalizadora e integradora do saber e da experiéncia. (Morgado & Silva, 2019,
p.141).

Nesta fase do trabalho das EPC, tomam-se decisbes ao nivel da gestdo do
curriculo, também no que diz respeito as metodologias adequadas a cada secgao
do desenho curricular, discutem-se formas e instrumentos de avaliagao coerentes
com os planos interdisciplinares e calendarizam-se sessdes de partilha com a
comunidade do trabalho interdisciplinar que sera desenvolvido pelos alunos. Os
normativos de 2018 dao um especial enfoque a articulagdo curricular,
abandonando uma conceg¢do compartimentada dos saberes por disciplinas e
adotando uma visdo integrada do conhecimento. Simultaneamente, os
professores sdo encorajados a trabalhar colaborativamente no sentido de se
envolverem empenhadamente na tarefa de gerir o curriculo em fungdo dos
contextos, passando a assumir, a um nivel micro, o papel de decisores
curriculares. Existe ainda um trabalho de articulagéo lateral (que também existe,
sob outra perspetiva, nas equipas pedagodgicas de areas afins, EPA), e que
consiste em propor interacbes entre a escola e a comunidade educativa, numa
l6gica de contextualizagdo das aprendizagens. Dois aspetos fortes desta
componente sdo os momentos formativos e de partiha com membros da

comunidade educativa, e as expedicoes.

As expedicbes sdo roteiros de aprendizagem interdisciplinares ou
multidisciplinares que decorrem fora da escola e que podem obedecer a um de
trés objetivos: (1) estimular a curiosidade por um determinado tema antes de se
dar inicio a uma unidade de estudo; (2) recolher informagéao, no terreno, sobre o
tema que se esta a estudar; (3) aprofundar um tema que ja se estudou. Muitas
vezes, as expedi¢cdes acontecem entre projetos - para terminar um e dar inicio a
outro. (...) As expedi¢cdes podem ir de um a cinco dias, conforme o objetivo e as

idades dos miudos. (E7).

As EPCs reunem ao longo de todo o ano, aproximadamente a cada dois meses,
para avaliagdo dos planos tragados em julho, e para proceder aos reajustes que

se vao afigurando como necessarios.
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Observacao de aulas

Numa escola em transformacéo, os professores sdo os principais agentes na
reconfiguragdo do ensino e da aprendizagem Miller (2005). Se, no passado, o
trabalho do professor era solitario, com pobre interagdo colegial e pobre
supervisido de pares, a reculturacdo da docéncia e, por ineréncia, da escola,
implica hoje trabalho colaborativo, observacdo e reflexdo entre pares. Neste
contexto, a observagao reveste-se de particular importancia no que se refere a
garantir a melhoria da qualidade das aprendizagens e do ensino, funcionando
como um estimulo para a mudanga nas escolas (Reis, 2011). Embora ainda muito
conotada com processos de avaliacdo docente, a observagao a que nos referimos
€ aquela que se constitui como interacdo profissional, de cariz formativo
vocacionada para o desenvolvimento profissional, e integrada em dindmicas
colaborativas de comunidades de aprendizagem nas escolas, adequadas as

necessidades formativas de cada contexto.

Na escola em estudo, a EMI pretende que a observagao de aulas se torne pratica
comum na escola, e tem encorajado essa pratica com a criagao de condigdes
para que tal possa acontecer. No PMI existe um mapa simples que os professores
podem preencher, indicando quais as aulas que pretendem observar, para que a
EMI possa providenciar a substituicdo desses docentes ou proceder a permuta de
aulas, caso haja coincidéncias de horario. Este mapa esta também afixado na
sala de professores para que estes o possam ir preenchendo a medida que vao
desenvolvendo atividades que considerem relevantes para efeitos de observagao

por terceiros nas suas turmas (O).

A investigacdo tem revelado que, na percecdo do observador, a observagédo de
pares, além de constituir uma aprendizagem rica, tem um impacto na melhoria
das suas proprias praticas, ao nivel de aspetos tao distintos como estratégias de
ensino, confianga na implementacdo de praticas inovadoras, capacidade de
autorreflexdo e adesao a praticas colaborativas docentes (Hendry et al, 2021). Os
programas eficazes de observagédo de pares trazem beneficios para as escolas,

contribuindo para a criagao de uma cultura colegial, aproximando as pessoas, e
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disseminando praticas assentes em valores e crencas partilhados. Nas dinamicas
de observacédo de pares, cada um dos participantes desempenha, rotativamente,
o papel de observador e de observado. Em cada observagao, pode haver mais do
que um observador, seja por agilizagdo de horarios, seja pela vantagem de uma
observagédo com varios olhares (Mouraz et al, 2016). A natureza da observacgao é
essencialmente pratica, focando-se em situagdes concretas de trabalho em sala
de aula, e € promotora de colaboragao entre pares na medida em que depende
da qualidade da relagdo, comunicacédo e trabalho em equipa. A simetria desta
dinamica (resultante da rotatividade de papéis) “reforgca a relagdo de proximidade
dos professores, estabelece uma equidade das relacbes de poder entre eles e
enfatiza o caracter colegial da observacdo” (p. 38). Esta colaboragdo requer
“convergéncia conceptual, acordo na definicdo de objetivos, gestao processual
partilhada (corresponsabilizac&o), antecipagdo de ganhos individuais e comuns
(desenvolvimento profissional e do campo em que se movimentam)” (Canha,
2013, conforme citado em Alarcao, 2014, p.23). Os ciclos de observacao formal
incluem, assim, trés fases: sessao prévia, observacao, sessao posterior (Reis,
2011), acrescidas de uma fase final de avaliacdo do processo (Roldao, 2019). De
modo a criar condi¢cdes para debater, refletir e melhorar praticas docentes, a
observacado de aulas nédo deve esgotar-se em episddios esporadicos mas sim
integrar-se de forma continuada e contextualizada num processo de
desenvolvimento profissional norteado por uma visdo clara sobre o0 ensino e a

aprendizagem (idem).

No ano em que decorreu este estudo, um dos focos da EMI encontrava-se na
melhoria da implementagdo da metodologia de projeto. Os professores foram
convidados a registar no mapa a calendarizagdo para os diferentes niveis do
projeto trabalhados em aula e, quem assim desejasse poderia, espontaneamente,
combinar com esse docente um ciclo de observagdo ou mesmo uma observagao
pontual. Os ciclos de observagdo obedecem a uma “dinédmica circular de discutir,
planear, executar, observar, partilhar, refletir para novamente reconstruir, executar,
observar” (E4). Numa reunido inicial, observador e observado analisam o guido

proposto pela EMI para o efeito. Consoante o objetivo da observagao, assim
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podem ser alterados os guides, havendo situagdes em que o0 guido nao é passivel
de alteragdo (como é o caso daqueles utilizados para efeitos de observagao da
implementacdo das metodologias proprias da escola). Apds a observacgéo,

procede-se a reflexao individual.

Existem dois formularios disponibilizados pela EMI: um destinado a reflexdo do
observador e outro destinado a autorreflexdo do observado. Trata-se de um
questionario com respostas quer fechadas, quer abertas, cujos topicos se
encontram em coeréncia com o guido de observacdo. Para aquelas situagdes em
que os docentes ndo seguem a proposta da EMI, em vez de um formulario existe
um guido de apoio a redagao da reflexdo, com propostas de linhas orientadoras.
Por fim, o par reiune novamente para partilhar as respectivas reflexdes. A EMI
monitoriza de perto todo o processo através da Google Classroom, onde s&o
submetidos alguns dos documentos de reflexdo dos professores envolvidos nos

processos de observagao de aulas.

Embora se trate de uma pratica que pode ocorrer de forma espontanea por
iniciativa de cada docente, a observacao de aulas situa-se, maioritariamente, no
ambito do trabalho de supervisdo horizontal levado a cabo pelas equipas
pedagogicas multidisciplinares (EPM) e pelas equipas pedagodgicas de areas afins

(EPA), como a seguir se descreve.
Equipas Pedagégicas Multidisciplinares

“‘Quando se trata de trabalhar sobre metodologias, as equipas sao, por norma,
multidisciplinares” (E3). As EPM foram criadas com o fito de monitorizar a
qualidade e a fiabilidade da utilizagdo das metodologias de TP e TA, sendo
constituidas por quatro a cinco elementos de areas disciplinares diversificadas,
uma vez que o foco incide nos processos (E3). No periodo de recolha de dados
para esta investigagdao, apenas a metodologia de TP foi trabalhada pelas EPM.
Numa primeira reunido, os docentes de cada equipa partilham a sua planificagao
e justificam as op¢des tomadas sobre a categorizagdo das aprendizagens ou

competéncias por niveis. Analisam o guido-modelo para observagdo de aulas
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proposto pela EMI e procedem a preparacao e calendarizacdo das observacdes,
sendo que todos os elementos da equipa devem rodar nos papéis de observador
e observado. Nestas dinamicas é frequente haver mais do que um observador em

simultdneo em cada aula observada.

De acordo com o modelo de observacido descrito no ponto anterior, cada
participante procede a sua reflexao individual que, posteriormente, é partilhada no
seio da equipa. Apos partilha, feedback entre pares, debate e reflexdo, a equipa
preenche e submete, em conjunto, um formulario online para avaliagcdo do
processo supervisivo. Cada ciclo completo, com observacédo de todos por todos
tem, em média, a duragdo de quatro semanas. O processo é concluido com um
momento de partilha e reflexdo em grande grupo, com todas as equipas
envolvidas nos processos de supervisao horizontal. Estes ciclos estdo definidos

no PAA da instituigao.

Equipas Pedagégicas de Areas Afins

Outra dindmica de supervisdo horizontal implementada na escola que se encontra
calendarizada no PAA é a constituicdo de equipas pedagodgicas de areas afins
(EPA). O processo é semelhante aquele descrito para as EPM, mas os objetivos
sao diferentes, prendendo-se sobretudo com aspetos especificos das diferentes
areas curriculares, tais como “didaticas, criacao de materiais didaticos e utilizacao
adequada, diversificada, oportuna e criativa [desses materiais]” (PE, p.18);
discussao da planificagdo de unidades didaticas para efeitos de TA e TP, tomando
decisbes sobre a organizacao das aprendizagens e competéncias especificas de
acordo com os trés niveis que constituem estas metodologias; debate e tomada
de decisdes sobre atividades diretivas versus atividades centradas nos alunos;

colaboragao na construgao de planos e instrumentos de avaliagao (E3).
Durante o periodo de recolha de dados para esta investigacdo, as EPA

trabalharam sobre avaliacdo formativa. Partindo de uma sesséo de formacéao para

todos os docentes, a proposta de trabalho da EMI abracada por estas equipas
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consistiu no desenho de planos de avaliacido formativa. Em cada equipa, cada
docente elaborou um plano que foi partilhado e discutido em equipa pedagdgica.
Seguidamente, as equipas elaboraram um plano de observacao de aulas, tendo
criado um guido de observagao para o efeito. Apds as observagdes, as equipas
reuniram novamente para feedback e reflexdo. O processo foi, também aqui,
avaliado em conjunto, com o preenchimento de um formulario submetido na
Classroom da EMI. A semelhanca da conclusdo dos ciclos das EPM, teve lugar
um momento de debate e partilha em grande grupo, em que os professores foram

convidados a partilhar praticas, resultados e dificuldades.

Praticas reflexivas

Alarcado (2014) enquadra a supervisdo entre pares enquanto modalidade
colaborativa essencialmente horizontal no conceito de escola reflexiva:

Uma organizagao que continuadamente se pensa a si prépria, na sua missao e na
sua organizacéo, e se confronta com o desenrolar da sua atividade, num processo

heuristico, simultaneamente avaliativo e formativo. (Alarcdo, 2009, p. 121).

A reflexdo em parceria que resulta da observacdo de aulas e que envolve uma
postura analitica e de debate por parte dos intervenientes €, de facto, o elemento
que faz da dindmica de observacdo um processo formativo, na medida em que é
através da reflexao, da partilha e do debate que se transformam experiéncias em
conhecimento (Carneiro, 2014). A observagdao de aulas constitui também um
caminho de aprendizagem para a propria organizagdo Escola, que promove
condicbes para que estas dindmicas possam ocorrer e que depende do retorno
que delas advém, uma perspetiva que harmoniza o conceito de escola reflexiva

com o de escola aprendente.

Transversais a todas as dinamicas supervisivas e de monitorizagao, as praticas
reflexivas surgem em formatos diversos: autorreflexdo, reflexdo entre pares, em
pequeno e grande grupo, orientadas ou livres. Os temas de reflexdo vao desde as
praticas docentes concretas em sala de aula, a questdes tdo abrangentes como
os valores que definem a cultura da escola. As reflexdes que dizem respeito as

questdbes mais particulares ocorrem em pequenas equipas, enquanto as mais
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abrangentes s&o abordadas em plenario de professores. “O més de julho é de
reflexao sobre o que foi feito, 0 que é que correu bem e o que é que correu mal,

como é que se pode melhorar. E de planificacdo” (E2).

Durante a nossa recolha de dados, estivemos presentes em varias sessdes do
plenario em que se debateu e refletiu sobre os valores da cultura de escola, e
foram revistas as competéncias a priorizar, o que resultou numa revisao e
clarificacdo daquele que deve ser o perfil do aluno desta escola, em articulagao
com o perfil de aluno a saida da escolaridade obrigatoria. Outra das sessdes do
plenario foi dedicada a partilha de resultados dos alunos, e a uma reflexao sobre

a eficacia do modelo pedagogico:

A avaliagdo dos produtos da-nos uma imagem dos efeitos da implementagao do
Projeto Educativo nos alunos. Incide sobre os resultados por estes obtidos nas
seguintes areas: das competéncias cognitivas; das competéncias socioafetivas.
(PE, p.20).

Na sequéncia desta reflexdo, foram dedicadas outras sessdes a reestruturacao
dos critérios de avaliagdo gerais, com a valorizagdo de competéncias

socioemocionais.

A reflexdo e a andlise em equipas colaborativas promove inovagdo no
pensamento, na compreensao, na acao, apela ao questionamento acerca das
préprias praticas e resulta numa maior tomada de consciéncia profissional sobre o
papel da escola e dos professores (Oliveira & Serrazina, 2002). Constitui uma
forma de lidar com a incerteza, que estimula os professores a dar o melhor de si
(por se constituir como uma forma de trabalho colaborativo) e impulsiona a
mudancga na escola (Hendry et al, 2021). “E importante colocar a aprendizagem
através da reflexdo no centro do pensamento critico e do desenvolvimento

profissional” (Oliveira & Serrazina, 2002, p.11) .

Dificuldades nos processos de implementacao de praticas de supervisao

horizontal
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Todos os entrevistados sdo unanimes no que se refere aquela que foi a maior
dificuldade sentida no desenvolvimento dos processos de supervisdo pedagogica

horizontal: a resisténcia dos professores a observacao de aulas.

A observagao esta muito associada a avaliacdo de desempenho docente e as
pessoas tiveram dificuldade em descolar dessa perspetiva. Isso foi o principal
entrave. Mas depois correu bem, embora se possa, ainda assim, alargar mais e
envolver mesmo toda a gente em observagdo. Alguns professores passaram
pelos pingos da chuva e nédo observaram nem foram observados, embora tenham

sido muito poucos. (E7).

[Uma dificuldade foi] as pessoas sentirem que iam interferir no trabalho do outro,
quase como se fosse uma invasao da privacidade (...). Houve muita resisténcia ao
inicio (...). Mais do que colaborar, eu acho que foi esta coisa de ir a aula de outra
pessoa ver e assisti. Acho que as pessoas se sentiram inicialmente muito
incomodadas com isso. Depois de comecar a acontecer, foi abrir uma caixa,
perceber que se aprende imenso, desconstruir um preconceito, perceber que isto
€ bom e que ndo é uma invasao nem uma ameaca. Mas até esse ponto, foi dificil.
(E8).

Ha alguns colegas que ainda estdo agarrados a determinadas praticas € mostram
falta de abertura a praticas de observacao e resisténcia a partilhar e conversar de

forma aberta e sem tabus sobre o que se passa na sala de aula. (E4).

A participagdo em dindmicas de observagao requer uma predisposi¢ao emocional
dos envolvidos. Mesmo que as praticas nao se reflitam necessariamente num
acréscimo de volume de horas de trabalho, porque sao previstas em calendario e
ha espago nos horarios para que acontegcam, € preciso que haja abertura para
auto refletir, para estar aberto a critica construtiva e aceitar melhorar as nossas
praticas. (E3).

Trata-se de uma resisténcia ndo s6 a observagdo em si, mas também ao
processo de dar e receber feedback, de refletir com profundidade sobre as
proprias praticas e de ter abertura suficiente para reconhecer que existe espaco

para melhorar e aceitar por em pratica novas abordagens. Ainda assim, os
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entrevistados referem que os docentes que aderiram a participacdo nos ciclos de
observacao, quer observadores, quer observados, valorizam essas praticas. No

entanto,

Nao ha ainda uma cultura de observacao na escola. Quando essa cultura se
instalar vao cair uma série de coisas que hoje ainda nos estdo a impedir de

avancgar em pleno. (E2).

Supervisdo Pedagégica e transformagao da escola: o que pensam os
professores

De que modo tém as praticas de SPVP vindo a apoiar o processo de
transformacdo da instituicdo? Em particular, no que se refere a disseminar
crengas e valores, e a promover a abertura a mudanga de praticas docentes?
Foram definidos dois objetivos de investigacdo no sentido de procurar dar

resposta a esta questao:

e Averiguar acerca da percecdo dos professores quanto ao impacto das
praticas de SPVP entre pares (i) na reflexdo sobre as suas crengas e
praticas; (ii) no processo de apropriagdo coletiva de crengas partilhadas;
(iif) na mudancga consciente, consistente e convicta das suas praticas;

e Conhecer as percegbes das liderangas sobre o impacto das praticas

colaborativas de SPVP na adesao a nova cultura da escola.

A proxima seccao refere-se ao primeiro.

Quadro 6. Categorias e Subcategorias da analise de conteudo no dmbito do

objetivo de investigacéo 2.a)

Conceitos: Reflexao docente, praticas de SPVP e mudancga

Categorias Subcategorias
Conceitos e Centralidade dos alunos no processo educativo
valores Autonomia

Construgao do conhecimento
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Avaliacao formativa
Autorregulacéo
Papel do professor

Crengas Eficacia da metodologia de TP (constru¢cdo do conhecimento,
aprendizagens e competéncias)
Avaliacao formativa e feedback

Praticas Centrar o processo educativo nos alunos
Desenvolver a autorregulagao

Apoiar a construgcdo do conhecimento

Dar feedback

Fazer avaliagao formativa

Orientar os alunos nas suas aprendizagens

Fonte: Elaboragéo propria

Foram analisadas respostas a um questionario que foi aplicado no final do ano
letivo pela EMI, para aferir a responsividade dos docentes aos processos de
supervisdo pedagogica horizontal que decorreram ao longo do ano. Neste
questionario (anexo Il), foram incluidas algumas questdes que, respondendo as
necessidades de recolha de dados para dar cumprimento aos objetivos desta
investigacdo, eram coincidentes com os interesses de levantamento de
informacédo promovido pela equipa de monitorizagdo. As questdes de intersecao
tomam como referencial os aspetos que foram sugeridos as EP para efeitos de
reflexdo, observagao e partilha, com o objetivo de melhorar praticas concretas.
Estas questdes prendem-se sobretudo com a metodologia de trabalho de projeto
e com avaliacao formativa, tendo sido categorizadas conforme o Quadro 6 e
consta do Quadro D,anexo Ill. O questionario contém duas tipologias de
questdes: trés items de resposta aberta; e nove items de resposta fechada
utilizando uma escala de Likert de cinco pontos: Discordo totalmente (1), Discordo
(2), Nao tenho opiniao (3), Concordo em parte (4), Concordo totalmente (5). As
respostas aos items de resposta fechada foram agregadas em trés categorias:
Discordo (1; 2), Neutro (3), Concordo (4; 5). Responderam a este questionario
dezoito dos vinte e dois professores envolvidos nas dindmicas de supervisao

horizontal.
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Com o primeiro conjunto de questdes (item 1 a 6), fez-se o levantamento das
percecoes dos docentes acerca do impacto das praticas de SPVP horizontal e
trabalho colaborativo realizado no contexto das EP, no desenvolvimento de
processos reflexivos sobre as suas proprias crencas sobre a docéncia. O primeiro
item de resposta fechada tem como objetivo ativar o mindset dos respondentes,
remetendo para os conceitos nucleares as reflexdes que foram propostas as EP
para debate e partilha. A analise das respostas (Quadro 7) revela que, dos
dezoito professores inquiridos, dezassete consideram que as EP contribuiram

para a sua reflexdo individual sobre esses conceitos.

Quadro 7. Apresentagao dos dados relativos ao 1° item de resposta fechada

As EP contribuem para a minha Discordo  Neutro Concordo  Meédia Moda
reflexdo sobre o que significa...

Centrar o processo educativo no aluno 1 0 17 4.3 4
(9)
Autonomia 1 0 17 4.3 4
(10)
Construir conhecimento 1 0 17 4.3 4
(9)
Avaliagdo formativa 1 0 17 4.3 4
(8)
Autorregulagéo 1 0 17 4.3 4
(10)
Ser professor no colégio 1 0 17 4.3 4
(9)

Fonte: Elaboragao propria

O segundo item de resposta fechada teve como objetivo averiguar em que
medida as propostas emanadas da EMI foram, de facto, alvo de debate e partilha
nas EP. A analise deste segundo conjunto de dados (apresentados no Quadro 8)
permite concluir que as propostas tiveram adesdo e constituiram topicos de

referéncia para o trabalho das equipas pedagdgicas.

Quadro 8. Apresentacao dos dados relativos ao 2° item de resposta fechada

103



As EP contribuem para partilhar, Discordo  Neutro  Concordo Média Moda
debater e refletir sobre formas
concretas de
Centrar o processo educativo no aluno 0 0 18 4.5 4
(9)
Desenvolver processos de 0 0 18 4.4 4
autorregulagao (11)
Apoiar a construgédo do conhecimento 0 0 18 4.4 4
(10)
Dar feedback aos alunos 0 0 18 4.6 5
(12)
Realizar uma avaliacao formativa das 0 0 18 4.6 5
aprendizagens (12)
Orientar os alunos nas suas 0 0 18 4.6 5
aprendizagens (10)

Fonte: Elaboragao propria

No terceiro item, de resposta aberta, em que foi solicitado aos respondentes que

identificassem outros topicos debatidos nas suas EP que tivessem contribuido

para a sua reflexao individual, sdo referidos a curiosidade (cinco respostas), a

responsabilidade (uma resposta), o uso das ferramentas de trabalho (uma

resposta), o pensamento critico (quatro respostas), a resolugédo de problemas

(trés respostas), envolver os alunos nos processos de ensino e aprendizagem

(trés respostas), trabalho de grupo (trés respostas), e comunicagao (trés

respostas).

A questao da curiosidade como motor para aprendizagens. (Q15).

Importancia de estimular a curiosidade. Quando fazemos um nivel 1 bem feito,

capaz de estimular a curiosidade, gera-se nos alunos uma necessidade intrinseca

de aprender. E meio caminho andado para que os alunos se envolvam a sério na

aprendizagem auténoma que lhes propomos no nivel dois. E tornam-se, de facto,

aprendizagens significativas. (Q1).

A importancia de atribuir responsabilidades na turma e nos pequenos grupos de

trabalho. (Q3).
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(...) o uso que fago da agenda do aluno para a planificacao e organizagao do
trabalho. (Q3).

De que modo posso desenvolver nos meus alunos o pensamento critico e a

capacidade para resolver problemas. (Q4).

(...) Como ao dar a palavra aos alunos (por exemplo, ao negociar critérios de
avaliacéo, ou deixa-los escolher um tema para desenvolverem ou deixa-los decidir
sobre como vao partilhar o que aprenderam) os envolve verdadeiramente e os faz

sentirem-se corresponsaveis por aprender, e até mais briosos. (Q7).

Uma reflexdo que fizemos e que foi bastante util para mim foi sobre a organizagao
dos grupos de trabalho em equipas de alunos: grupos heterogéneos vs grupos de
nivel; deixar os alunos organizarem-se livremente vs constituirmos nos os grupos;
termos uma palavra na distribuicdo de responsabilidades dentro do grupo vs

deixarmos que os alunos fagam essa distribuigdo autonomamente. (Q10).

(...) a importancia de desenvolver diferentes formas de comunicar. (Q12).

[O desenvolvimento da] comunicagao e da autorregulacao através da metodologia
de projeto. (Q15).

Os quarto e quinto items, de resposta fechada, situam-se no ambito da relagao
entre processos reflexivos e crencgas, valores e praticas, do ponto de vista deste
impacto ao nivel pessoal do respondente. No sentido de averiguar qual a
percecao dos docentes sobre esta relacdo, optou-se por delimitar as opcdes de
resposta as duas grandes areas de intervencao formativa que constituiram o foco
da EMI e, por ineréncia, do trabalho supervisivo das EP: a metodologia de projeto

(Quadro 9) e avaliagédo formativa (Quadro 10).

Quadro 9. Apresentagao dos dados relativos ao 4° item

Item: As EP contribuiram para a Discordo Neutro  Concordo Média Moda
valorizagdo que fago do TP enquanto
metodologia promotora:

105



Da construgéo do conhecimento 17 4.5 5
(11)
De aprendizagens significativas 17 4.4 5
(9)
Da responsabilidade 17 4.5 5
(11)
Da autonomia 17 4.6 5
(12)
Da entreajuda 16 4.6 5
(13)
Da capacidade de lideranca 14 4.3 5
(11)
Da capacidade de resolver problemas 16 4.4 5
(10)
Da organizagéo 15 4.3 5
(10)
Da capacidade de comunicar 17 4.6 5
(13)
Da autorreflexao 14 4.3 5
(10)

Fonte: Elaboragao propria

Quadro 10. Apresentagao dos dados relativos ao 5° item de resposta fechada

Item: A reflexdo em EP contribui para Concordo  Média Moda

a valorizagdo que fago da avaliagdo

formativa, no que diz respeito

A diversificacdo de instrumentos de 17 4.6 5

avaliagao (13)

Ao feedback dado ao aluno 17 4.6 5
(13)

A proporcionar aos alunos 16 4.5 5

oportunidades de reflexdo sobre os (12)

processos e os produtos das

aprendizagens

Ao dialogo com os alunos sobre o seu 17 4.6 5

desempenho e rendimento (12)

Fonte: Elaboragao propria
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As respostas registadas nos dois quadros sao semelhantes, revelando uma
percecao muito positiva sobre o impacto das praticas supervisivas em ambas as
areas, com a media de respostas a oscilar entre um valor minimo de 4.4 e um
maximo de 4.7, em 5 pontos possiveis. A valorizagdo do TP em consequéncia do
trabalho em EP surge reforcado no item seguinte, de resposta aberta: “Em que
medida considera que as EP contribuiram para a sua reflexao individual sobre as

suas crengas e praticas?”:

Fiquei rendido a metodologia de projeto (...) na medida em que promove o
trabalho de equipa, gera curiosidade, resulta em aprendizagens significativas,
envolve os alunos no processo de aquisi¢do de conhecimentos, da oportunidade a
que os alunos comuniquem o que aprenderam de formas diversas e criativas.
(Q15).

Acredito que [a metodologia de projeto] funciona. Os alunos crescem em
autonomia e responsabilidade, aprendem a trabalhar em equipa e a comunicar de
formas varias aquilo que aprenderam e quando passamos para o nivel 3 estdo
muito mais envolvidos no debate. Isto leva a que se construa realmente o
conhecimento, através do dialogo com as criangas, arrumam-se ideias,

estrutura-se o pensamento, organiza-se a informagao. (Q2).

No entanto, no mesmo item, é a reflexdo sobre avaliacdo formativa que sobressai

nos testemunhos registados:

Para mim foi muito significativa a reflexdo profunda que fizemos sobre avaliagao
formativa, que foi langada num workshop dinamizado pela EMI. O desafio de
desenharmos um plano de avaliagdo formativa para uma unidade de
aprendizagem fez-me pensar em questdes muito praticas sobre o uso do
feedback e o estimulo da reflexdo tendo em vista a autorregulacdo. Na sequéncia
deste processo, senti que precisava de mais e recorri a formagdo externa
acrescida. (Q14).

Passei a dar muito mais valor ao papel do feedback e a ter muito mais cuidado
com a forma e os timings desse feedback. (Q7).
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Na minha opinido, a avaliacdo formativa é o tipo de avaliagdo que faz sentido
quando usamos esta metodologia [TP]. Na minha equipa pedagdgica aquilo que
foi mais util foi a partiha porque havia colegas que n&o partilhavam
completamente destas ideias e ao partilharmos exemplos concretos de como
fazemos em sala de aula, acabamos por ajudar a tornar mais claras algumas
questdes. (Q2).

A autorreflexdo sobre as minhas crencgas tem implicacbes sobre a minha pratica.
Pensar de forma aprofundada sobre o que ja fago e porque razdo o faco, e o
contrario. Também foi pensar como a diversidade nas atividades/recursos e
instrumentos de avaliacao sao formas concretas de respeitar cada aluno na sua
individualidade e dar oportunidade a que todos aprendam, ainda que por

caminhos diferentes. (Q1).

[As EP] Ajudaram-me a perceber melhor como se faz avaliagdo formativa, e como
€ importante monitorizar constantemente o trabalho dos alunos durante as suas
pesquisas para orientar as aprendizagens de acordo com os objetivos definidos.
(Q3).

Outros aspetos emergem da analise ao segundo item de resposta aberta,

relacionando o trabalho em EP com as praticas e crengas pessoais, tais como:

a centralidade do aluno no processo educativo,

Consegui perceber melhor o que se entende por ter "o aluno no centro", no
contexto concreto de uma aula. Isto levou-me a repensar o modo como dou aulas
e desafiou-me a experimentar novas dindmicas de sala de aula e novas formas de

abordar os temas. (Q6).
a autonomia,

Aquilo que mais mudou em mim foi tomar consciéncia de que ha muitas coisas
que as criangas conseguem aprender autonomamente e que nos podemos
orienta-las em vez de cair na tentacado de |lhes dar logo todas as respostas, e que
0 que elas aprendem sozinhas nao esquecem faciimente. (Q9).

o papel do professor,

Na minha equipa falamos bastante da importancia de aprender a aprender e de
como, enquanto professores, podemos desenvolver esta competéncia tao
importante nos alunos. Isto tem a ver com tornar os alunos auténomos e
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responsaveis, e tem a ver com desenvolver neles a capacidade de pesquisar e
fazer sentido da informacéao. Esta reflexdo levou a outra mais aprofundada sobre o
papel do professor. (Q12).

Mais importante do que a existéncia de momentos de reflexdo € a qualidade e a
natureza dessa reflexdo. Esta pratica s6 cumprira o seu propésito formativo se
dela resultar conhecimento do professor sobre a agéo, as razdes da agao e as
consequéncias da acgao (Oliveira & Serrazina, 2002). O objetivo é levar a que
cada professor se encontre consigo mesmo, através do questionamento sobre as
suas praticas, do empenho em exercé-las de forma cada vez mais competente,
da disponibilidade para observar e ser observado e disponibilidade para discutir
as suas praticas com abertura e honestidade (Stenhouse, 1975, conforme citado
em Oliveira & Serrazina, 2002). A resposta de Q14 remete, precisamente, para a
questao da abertura como forma de reduzir o isolamento profissional porque, nas
palavras de Hendry et al (2021, p.1), “It's hard to grow when you’re stuck on your
own”. Os professores do sec. XXI tém, pois, de ser “profissionais reflexivos,
autébnomos e detentores de um espirito colaborativo e aberto a mudanca e a
inovacao profissional” (Alves et al, 2019, conforme citado em Serrano & Seabra,
2022).

O préximo conjunto de questdes teve como objetivo perceber as percegdes dos
docentes sobre o impacto dos processos de SPV horizontal e trabalho
colaborativo no processo coletivo de apropriagdo de crengas e valores, de uma
forma geral, pelo corpo docente da escola. Os items de resposta fechada sete a
dez destinam-se a recolher as perceg¢des dos inquiridos sobre o impacto da SPVP
horizontal na apropriagdo coletiva de crencas e valores pelo corpo docente. As
respostas ao sétimo item sdo apresentadas no Quadro 11, e remetem para os
conceitos centrais das reflexdes em EP. Os items oito e nove dizem respeito ao

TP e o décimo refere-se a avaliagdo formativa (Quadro 12).

Quadro 11. Apresentacao dos dados relativos ao 7° item

Item: As EP contribuem para que os Discordo  Neutro Concordo  Meédia Moda
professores fortalecam ou adiram a
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crengas e valores fundamentais do
modelo pedagdgico VOAR, tais como

A centralidade do aluno no processo 0 5 13 4.2 5
educativo (8)
A capacidade do aluno de autorregular 0 6 12 4.0 5
as suas aprendizagens, atitudes, (7)

relacionamentos e emogées

A capacidade que os alunos tém de 0 6 12 4.1 5
ser autbnomos (8)
A eficacia das metodologias ativa 0 1 17 4.4 5

(9)
O papel do professor enquanto guia e 0 5 13 4.1 5
orientador das aprendizagens (7)

Fonte: Elaboragao propria

Os resultados revelam que, de um modo geral, os professores atribuem um efeito
positivo da SPVP na adesdo do corpo docente aos valores e crengas
estruturantes do modelo pedagodgico implementado na escola. Embora a média
das respostas a esta hetero analise tenha baixado em comparagdo com as
questdes de auto analise, a moda continua a ser 5 (Concordo plenamente) e

nenhum respondente selecionou as opgdes 1 ou 2 (Discordo).

O grafico da Figura 4 mostra os resultados da resposta ao item 8, em que se
questiona acerca do contributo das EP para a apropriagcao de crengas partilhadas
no grupo de professores que integraram estas dinamicas. Um nuamero muito
significativo (doze em dezoito) concorda com a proposigao e nenhum respondente
selecionou as opgdes 1 e 2, o que indicia uma valorizagdo das praticas

supervisivas para efeitos de apropriacdo de crencas sobre a docéncia

Os graficos das Figuras 5 e 6 mostram os resultados de resposta dos items 9 e
10. O primeiro, relaciona TP com aprendizagem académica significativa e, o
segundo, com o desenvolvimento de competéncias ndo académicas. Ambos os
graficos colocam em evidéncia a relacdo inequivoca, na percegcdo dos
respondentes, entre as praticas de SPVP e a valorizagdo de uma metodologia

cuja implementagao constitui inovagao.
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Figura 4.

[ ]
® 2 (Discordo)

1 (Discordo totalmente)
(
3 (N3c tenho opinido)
(
(

O trabalho realizado no ambito das
equipas pedagogicas contribuiu
para a apropriagdo de crengas
partilhadas sobre docéncia, no
grupo dos docentes que integraram
as equipas das quais fiz parte.

® 4 (Concordo)
@ 5 (Concordo totalmente)

Resultados obtidos no item 8 do questionario.

Fonte: Elaboragao prépria

Figura 5.

@ 1 (Discordo totalmente)

@ 2 (Discorda)
As EP contribuem para a 3 (N&o tenho opinido formada)
confiangca dos professores na @ 4 (Concordo em parte)
eficacia da metodologia de TP @ 5 (Concardo totalmente)
enquanto promotora de
aprendizagens significativas

Resultados obtidos no item 9 do questionario.

Fonte: Elaboragao prépria

Figura 6.

As EP contribuem para que 0s @ 1 (Discordo totalmente)

professores acreditem que as ® 2 (Discordo)

competéncias adquiridas 3 (N&do tenho opinido formada)
, X @ 4 (Concordo em parte)

através do TP constituem @ 5 (Concordo totalmente)

uma mais valia para a vida

dos alunos, ndo sé enquanto

estudantes, mas para a vida

profissional futura.

Resultados obtidos no item 10 do questionario.

Fonte: Elaboragéo propria

111



.Em relagéo as percegdes sobre o efeito das praticas de SPVP horizontal sobre as
crengas e valorizagdo da avaliagdo formativa pelo corpo docente em geral
(Quadro 12), as médias de resposta sdo ligeiramente superiores. Novamente,

nenhum inquirido selecionou as opgdes 1 e 2 (Discordo).

Quadro 12. Apresentacao dos dados relativos ao 11° item

Item: As EP contribuem para reforcar  Discordo Neutro Concordo Média Moda
as crengas dos professores sobre

A valorizagao da avaliagado formativa 0 2 16 4.4 5
)
A importéncia de diversificar os 0 3 15 4.3 5
instrumentos de avaliagdo (9)
A importancia de os alunos refletirem 0 6 12 4.1 5
regularmente sobre 0s processos e 0s (8)
produtos das suas aprendizagens
A importancia de dar ao alunos feedback 0 5 15 4.2 5
constante e esclarecedor (9)

Fonte: Elaboragao propria

A cultura de escola faz-se de um sistema de orientacbes - valores, crengas,
normas, opgoes tacitas - partilhada pelos seus membros, que confere identidade
a organizacao (Roach & Kratochwill, 2004). Mas embora todos estes elementos
contribuam para a coesdo da comunidade escolar, € o aspeto da colaboracgao
entre as pessoas aquele que assume maior relevo nesse processo (Pol et al,
2007). A promocgéao de uma cultura colaborativa nas escolas afeta positivamente
a comunicacdo e a capacidade para resolver problemas, a capacidade de
implementar acdes de mudanga e a construcdo de um sentido de pertencga pelos
seus elementos (Jerald, 2006, p.2). Em suma, a construgdo de uma visao
partiihada da escola. Este € um dos cinco principios identificados por Senge
(2012) que caracterizam uma organizagao aprendente: a propria construgao da
cultura de escola requer a existéncia de habitos de partilha entre todos os seus
elementos, constituindo-se como o grande fator impulsionador e gerador de

aprendizagem.
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Figura 7.

@ 1 (Discordo totalmente)

. . @ 2 (Discordo)
O trabalho realizado no &mbito das 3 (N3o tenho opini&o)
equipas pedagogicas contribuiu @ 4 (Concordo)
(

para que a mudanga que

pretendemos  implementar  seja ‘
cada vez mais consistente.

@ 5 (Concordo totalmente)

Resultados obtidos no item 12
Fonte: Elaboragao prépria

Figura 8.

O trabalho realizado no ambito das
equipas pedagdgicas contribuiu @ 2 (Discordo)

para que os docentes nelas 3 (N30 tenho opini3o)
envolvidos se tornem cada vez mais 38,9% @ 4 (Concordo)
convictos e seguros dessas @ 5 (Concordo totalmente)

mudangas. ‘

® 1 (Discordo totalmente)

Resultados obtidos no item 13

Fonte: Elaboragao prépria

As questdes seguintes tém como objetivo fazer o levantamento das percecdes
dos docentes acerca do impacto dos processos de SPVP horizontal e trabalho
colaborativo na adogao ou melhoria das praticas. Nas figuras 7 e 8 apresentam-se
os resultados obtidos nos items 12 e 13, respetivamente. Catorze dos dezoito
inquiridos concorda que as dindmicas de SPVP contribuem para uma maior
consisténcia no processo de mudanga da organizacdo. Este valor diminui (embora
seja superior a metade) na percecao do impacto dessas praticas na confianga dos

professores sobre a mudancga.
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O penultimo item de resposta fechada do questionario, cujos resultados séo

apresentados no Quadro 13, refere-se ao levantamento de perce¢des dos

professores sobre o impacto do trabalho das EP sobre as praticas.

Quadro 13. Apresentacgao dos dados relativos ao 14° item

Item: Como consequéncia das EP Discordo Neutro Concordo Média Moda
Aumentaram as atividades em sala de 0 6 12 3.8 4
aula centradas nos alunos (10)
Ha mais professores a desenvolver 0 9 9 3.6 4
estratégias concretas para a (8)
autorregulagéo

Aumentou a confianga dos 0 1 17 4.3 4
professores na eficacia de TP (10)
Os professores valorizam mais o 1 8 9 3.4 3
desenvolvimento da autonomia (8)
Ha mais professores a guiar os alunos 0 7 11 3.7 4
na construgdo do conhecimento (10)
Os professores utilizam com mais rigor 0 2 16 4.4 5
a metodologia de TP )
Os professores diversificam mais os 0 5 13 4.1 4
instrumentos de avaliag&o (7)
Aumentou o feedback aos alunos 0 8 10 3.6 4
durante os processos de aprendizagem (9)
Os professores valorizam mais a 0 3 15 4.2 4
avaliacdo formativa (9)
Os professores proporcionam aos 0 9 9 3.5 3e4
alunos mais momentos de reflexdo (9)
sobre as aprendizagens

Ha mais didlogo entre professores e 0 9 9 3.5 3e4
alunos sobre a evolugédo das 9)

aprendizagens

Fonte: Elaboragao propria

As médias das respostas a esta questdo baixam de forma evidente, exceto no

que diz respeito a utilizagdo com maior rigor da metodologia de projeto. Este € o

unico item em que a moda das respostas € 5 (Concordo plenamente). Aumenta o

numero de respostas na opg¢ao 3 (Nao tenho opinido) mas, ainda assim, a moda
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situa-se maioritariamente no 4 (Concordo em parte), o que revela uma percegao
generalizada sobre o impacto positivo da SPVP na mudanga das praticas. Dois
respondentes selecionaram a opgao 2 (Discordo), no item que se refere ao
aumento da valorizagdo da autonomia. Estas respostas podem estar relacionadas
com as observagdes que alguns dos respondentes deixaram em items de
resposta aberta:
[...] Nao acho que a dindmica das EP tenha sido muito util para mim. Fago sempre
avaliagao formativa com os meus alunos e reconheg¢o no trabalho de projeto ha
muito tempo o poder de desenvolver uma série de competéncias, além de tornar o
processo de aprendizagem muito mais eficaz porque é centrado no aluno. Mas
como referi, foi interessante discutir algumas questées mais pontuais que fazem

parte das nossas dinamicas na escola. (Q10).

A autonomia dos alunos é um aspeto altamente valorizado [na escola em estudo],
e nao creio que tenha sido reforgado pelas EP, do mesmo modo que a importancia

das vinculagbes ¢é algo que é dado adquirido para toda a equipa. (Q12).

No ultimo item de resposta fechada, a EMI questiona os inquiridos acerca da
possivel continuidade das dinamicas de SPVP e trabalho colaborativo.

Figura 9.

Deve ser dada continuidade, no futuro, ao )
® 1 (Discordo totalmente)

trabalho colaborativo e de supervisdo ® 2 (Discordo)
P 3 (N3o tenho opinigo)
edagogica entre pares.
P 909 P ® 4 (Concordo)
(

® 5 (Concordo totalmente)

Resultados obtidos no item 15 do questionario.
Fonte: Elaboragao proépria

Os resultados sao apresentados na Figura 9, com um grau de concordancia

superior a trés quartos dos respondentes, o que revela uma adesdao muito
significativa dos docentes.
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O ultimo item do questionario consiste numa questao de resposta aberta sobre as
mudangas que ocorreram na escola como consequéncia do trabalho realizado no
ambito das EP. O foco das respostas varia entre aspetos mais concretos que
dizem respeito:

a acao em sala de aula com os alunos,

Enquanto tutora que acompanha de perto um grupo de alunos, consegui
aperceber-me de algumas mudangas de postura de alguns professores. As
orientagbes de projeto sdo mais claras, as pessoas tém mais cuidado em rever as
fontes e ha uma maior comunicacdo entre os professores e os alunos sobre o
trabalho que estes vao fazendo, através da classroom. As pessoas ja nao
esperam pelas aulas para dar feedback e as coisas decorrem com mais fluidez.
Também noto que os professores valorizam mais outras formas de comunicagao
além dos testes escritos. Outra coisa que esta a mudar é que ha mais professores
a discutir critérios de avaliagcdo com os alunos, e isso faz com que eles fiquem

muito mais conscientes do que o professor espera deles. (Q1).

Maior utilizagéo e mais segura da metodologia de projeto. (Q5).

O impacto é muito positivo, ao partilhar melhoramos as nossas praticas em

conjunto, o que se reflete na melhoria das aprendizagens dos alunos. (Q16).

as praticas supervisivas,
Foi muito importante a planificagdo de projetos em conjunto, decidir o que € que
se pode esperar que os alunos aprendam em autonomia € o que nos cabe a nés
ensinar. Outra coisa que também acho que foi muito importante foi a observacao
de aulas, sobretudo no nivel trés, para as pessoas perceberem como se orienta
os alunos na construcdo do conhecimento. Também foi importante refletirmos e
debatermos como se da feedback aos alunos, porque isso depende muito da faixa

etaria com que estamos a trabalhar. (Q2).

A pratica que para mim foi mais util foi a observacéo de aulas, porque permitiu

observar como outros colegas aplicam a metodologia de TP e usam o feedback
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para guiar os alunos. (Q3).

Nao posso responder em relagao a todos os professores, mas no 1° Ciclo sei que
as equipas pedagdgicas foram muito importantes para esclarecermos duvidas e
melhorarmos nas nossas aulas alguns aspetos que n&o estavam a ser tdo bem
conseguidos. A observacgao das aulas foi muito importante, ndo sé observar outros
colegas com mais experiéncia, mas ter colegas a comentar as minhas aulas,
porque me trouxe uma visdo que eu nédo tinha e ajudou-me a melhorar alguns
aspetos muito concretos dos quais eu tinha pouca consciéncia (apelo a
participacdo dos alunos, orientacdo na procura de respostas, estimulo da

entreajuda entre alunos para a resolugao de problemas, etc.). (Q4).

A minha opinido é limitada as conversas informais na sala de professores e a
partilha dentro da minha equipa (somos quatro). Tenho visto a grelha de projetos
na sala de professores sempre preenchida com pessoas que querem ir observar e
ha muita gente a fazer projeto, mas nao sei se é porque ha mais professores a
fazé-lo ou porque aquela grelha deu mais visibilidade ao que se faz. Mas sei que
as pessoas estdao muito mais confiantes de como se faz e entusiasmadas. Para
mim, como professora de lingua estrangeira, foi a reflexdo em EPA que surtiu
maior mudanga. Foi 6timo discutir com 0s meus colegas sobre avaliagdo
formativa, autorregulagdo e feedback, e as partilhas em equipa tém mostrado

bons resultados nos alunos. (Q6).

As situagdes de trabalho colaborativo revelaram-se bastantes positivas para o
desenvolvimento pessoal e profissional, sobretudo as observagdes de aula e os
dialogos que se seguiram. Penso que as EP contribuem para introduzir novos

métodos e pedagogias a professores que podem estar estagnados. (Q14).

Ha uma maior coesdo do corpo docente e verifica-se um maior entusiasmo na
realizacdo de projetos. (Q17).

e outros mais gerais que se dizem respeito a cultura de escola
Tudo o que seja trabalho colaborativo ajuda a criar espirito de equipa e faz-nos

sentir que estamos todos a contribuir para o mesmo objetivo. (Q10).

Como este foi 0 meu primeiro ano na escola, tenho fraco termo de comparagao
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para poder avaliar a mudanca. Apesar disso, sou de opinido de que fizemos
progressos, como equipa, no que concerne: (1) sinergias interdisciplinares na
accao pedagogica; (2) coeréncia e concertacdo da accao pedagogica pelas varias
areas do saber e niveis de escolaridade; (3) constru¢ao de um corpo que anda ao

mesmo passo ou que sabe a que passo devera andar (...). (Q13).

A principal melhoria é sentirmo-nos apoiados neste processo de mudanca da
escola. Entre o corpo docente, falamos agora todos a mesma lingua. A supervisao
entre pares e o trabalho colaborativo contribui, sem sombra de duvida, para uma
maior coesao do corpo docente. A cultura de escola (aquele Ethos que falamos)

sO podera nascer dessa coesdo. (Q15).

[o trabalho em EP] contribuiu para uma maior pertenga ao projeto educativo. E

possivel perceber uma cultura de escola mais coesa e colaborativa. (Q18).

Aquilo que na minha opinido é a grande mais valia das EP é o facto de nos dar
uma visdo abrangente do que se passa na escola e reforga claramente a

motivagao para um trabalho mais consciente e responsavel. (Q12).

Outros respondentes incluiram nas suas respostas observacdes sobre aspetos
menos conseguidos:

(...) além do trabalho geral em equipa, teria sido proveitoso um trabalho mais
incisivo junto de elementos que ainda nao tém praticas e/ou ainda nao
perceberam. Também sou de opinido de que partilhar em grande grupo parece-me
um pouco repeticdo da tarefa e penso que nem todas as areas (disciplinas) sao

importantes para todos os professores. (Q10).

Acho importantes as reflexdes mas tenho alguma suspeita que a percegao geral
dos professores nao ficou assim tao bem consolidada. Ou melhor, que nao esta

claro da mesma forma para todos. (Q11).

Pode ser melhor ainda se houver sessdes de formagao mais praticas e menos
tedricas e mais disponibilidade. E uma equipa pequena para tantas solicitacdes.
(Q12).
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(...) nem todos aderiram da mesma forma. E crucial que faga sentido para os
professores, caso contrario, realizam o trabalho "para despachar" e ndo para
aprender, para tirar duvidas; para "partir pedra". Sei que a EMI se esforcou imenso
em todo o trabalho que fez (e foi imenso), mas parece-me que, no geral, por
varios fatores, a equipa de professores fez porque foi imposto. Talvez se tivesse
sido apresentado de outra maneira, com exemplos muito praticos e claros sobre
como nos ajudaria enquanto professores, potenciasse mais motivagao e adesao
da parte de todos. (Q17).

As praticas de SPVP geram capacidades para passar da reflexdo e da partilha a
acao (Bolivar, 2017), cuja aquisicao requer corresponsabilizagcao do coletivo para
a melhoria das praticas, apoiada pela entreajuda e por objetivos comuns. Implica
criar oportunidades para mudar a forma de pensar, para aprender e experimentar
abordagens inovadoras (p.12), para que os professores possam, efetivamente,
assumir-se como lideres informais na escola (Roby, 2011). O sentido de pertenca
e a identificagdo com a visdao, a misséo, os valores e as crengas sao tdo mais
bem conseguidos quanto mais os professores forem envolvidos nos processos de

apoio a mudanga cultural (p. 783).
Supervisao e adesao a cultura de escola: o olhar das liderangas

A proxima secgao refere-se ao ultimo objetivo de investigacdo: conhecer as
percecdes das liderangas sobre o impacto das praticas colaborativas de SPVP
horizontal no desenvolvimento profissional docente e na adesio dos professores
a nova cultura da escola. A recolha de informagcao realizada para esse fim
consistiu na analise de conteudo de entrevistas a liderangas superiores e
intermédias da instituicdo: os trés elementos que constituem a EMI, o Diretor
Pedagogico, a Diretora Geral e uma Coordenadora de Ciclo. As unidades de
registo foram organizadas de acordo com o Quadro 14. A categorizacéo da

informagao é apresentada no Quadro E (anexo lll).

Quadro 14. Categorias e Subcategorias da analise de conteudo no ambito do

objetivo de investigacao 2.b)
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Conceitos: Supervisdao Pedagoégica Horizontal e Cultura de Escola

Categoria Subcategoria

Escola colaborativa Observacao
Partilha
Trabalho colaborativo
Reflexao

Dinadmicas supervisivas

Apropriagao/valorizagao coletiva de: Crencas e valores
Praticas

Fonte: Elaboragao propria

A definicdo de uma cultura de escola colaborativa integra um conjunto de fatores
chave relacionados com professores (crengas, valores, praticas, comportamentos,
comunicacédo) e liderangas (Gruenert & Whittaker, 2015, p. 46). Um desses
fatores € a consciéncia colegial, que diz respeito a predisposi¢ao para aprender

com os pares, sobretudo, para observar e ser observado.

Embora todos os entrevistados refiram a resisténcia dos professores a praticas de
observagdo porque “os professores sdo pessoas muito isoladas, (...) que
trabalham de costas voltadas, a porta da sala de aula € um reduto” (E2) e,
sobretudo, resisténcia quando foram lancadas na escola as dinamicas das EP
(E8), também manifestam a percecao de que houve uma evolugao positiva a este

nivel, com observacdes que comegaram a ocorrer de forma espontanea:

Uma professora que um dia, no meio de uma reuniao da EP, numa discussao
acesa, me dizia: quer-me mesmo convencer que, mesmo nao explicando [a
matéria] aos meninos, eles vao aprender? Dizia aquilo com enorme convicgao de
que era absolutamente impossivel. Ndo a conseguia convencer. Limitei-me a
convida-la a ir a algumas aulas e comecei a assistir a algumas aulas dela e a
fazer alguns comentarios com cuidado (...). E ao que parece, por aquilo que

observei e que fui conversando com ela, ela |a se deixou convencer. (E1).

Agora, quando temos projetos interdisciplinares, os professores acabam por estar
juntos em simultaneo com as turmas. E um contexto muito especifico de trabalho

de projeto mas também acaba por cumprir com o propdsito de uma observagao de
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carater pedagogico. (E2).
e com a adesdo progressiva dos professores a praticas de observagao:

Houve, de facto, muita resisténcia ao inicio, muitas pessoas a barafustar porque
tinham que fazer isso, observar aulas, mas depois, quando conseguiram arrancar,

houve uma motivacao. (ES8).
(...) senti que as pessoas tinham pena de nao poder ir assistir a mais aulas. (E7).

As observagdes que houve no ano passado foram altamente valorizadas pelos

que nelas participaram, quer observadores, quer observados. (E2).

Com o trabalho supervisivo desenvolvido nas EP, criou-se uma dindmica de
partilhar e refletir, quer sobre as praticas, quer sobre as crencgas, que teve um
impacto positivo tanto nos professores com menos experiéncia como naqueles

que ja trabalham na escola ha mais tempo:

Ha de facto uma ades&do muito significativa (...) e todas as pessoas que passam
por este processo manifestam que ele é importante para as suas praticas
pedagdgicas e que gradualmente tém vindo a encarar esta pratica reflexiva de

forma muito mais natural (E3).

Conseguimos pér os professores a pensar na sua propria pratica, mesmo
professores que ca estdo ha muito tempo, a repensar as metodologias que estao

a usar, os projetos que planificaram, voltar a olhar para tras, a renovar-se (E7).

Os [questionarios] que tém a ver com o desempenho observado nos alunos
também sdo muito importantes para os professores porque os levam a

confrontarem-se sobre como é que o aluno responde a sua pratica. (E3).

Os questionarios em que pedimos aos alunos para darem feedback e avaliarem o
professor também foram uma novidade. E isto teve mesmo impacto na forma de

estar dos professores em sala de aula. (E8).

O processo de reflexdo sobre a prépria pratica pés as pessoas a pensar de forma
mais séria ou mais rigorosa, seguindo uma estrutura (...). Foram obrigados a parar

e a pensar (...). Nuns da mais frutos, noutros menos, mas acho que obrigou as

121



pessoas a parar, a pensar nas praticas, a reformular algumas coisas, a pedir

ajuda, a trabalhar mais em equipa, a serem mais colaborativas. (E8).

Este modelo de agao supervisiva € coerente com a concegao de uma supervisao
como fator de desenvolvimento positivo dos profissionais, motivado por uma
necessidade intrinseca da profissdao docente e do desenvolvimento profissional.
Por um lado, a necessidade que se manifesta em qualquer fase da carreira de
construgcdo, crescimento e atualizagdo profissional dos professores para a
melhoria. Por outro lado, a necessidade de trabalhar sobre as praticas para que
estas sejam transformativas e v&o ao encontro das necessidades atuais (Roldao,
2014; Roldao, 2019). De facto, as dinédmicas de SPVP horizontal fomentaram a
discussao sobre os resultados das aprendizagens dos alunos e levaram a que
houvesse mais colaboracdo docente com o intuito de dar resposta a dificuldades
sentidas. Estas reflexdes geraram estratégias delineadas de forma colaborativa e
quase sempre interdisciplinares (E2 da um exemplo concreto de trabalho
realizado em articulagao interdisciplinar nas disciplinas de Geografia e Ciéncias
Naturais como forma de dar resposta a resultados menos satisfatérios e a alguma
desmotivacdo no 7° ano, com efeitos francamente positivos confirmados pela
prova de afericdo que os alunos desta turma realizaram no ano seguinte sobre as
tematicas trabalhadas). E natural que a quest&o da interdisciplinaridade surja no
contexto da reflexao e partilha sobre trabalho de projeto, aliada a aprendizagem
de competéncias. Na senda de Kilpatrick, uma das referéncias tedricas patente na
construcdo do modelo pedagogico VOAR (W), as estratégias de ensino e de
aprendizagem passam pela resolugao de problemas em torno de questbes
proximas da realidade, relacionadas com o curriculo mas socialmente relevantes
e ligadas aos contextos de vida dos educandos. A metodologia de projeto articula
as aprendizagens académicas com situag¢des da vida real, o que constitui hoje um
dos aspetos mais importante da aprendizagem, quer a um nivel interdisciplinar,
quer a um nivel do dominio competencial, na medida em que conduz a

aprendizagens significativas (Garcia, 2012, p.216).

As pessoas ficaram muito mais abertas ao trabalho colaborativo. Houve uma

mudanga, ndo digo de paradigma, mas sinto que as pessoas articulam mais,
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questionam mais, pedem mais ajuda (...). Ha mais esta preocupacao de articular
praticas, de articular inicios de projetos, de fazer coisas em conjunto, de partilhar

(...), e também de [os professores] se desafiarem uns aos outros. (E8).

Houve equipas que funcionaram muito bem. Ganharam o habito de planificar em

conjunto e vao muitas vezes as salas umas das outras. (E1).

A observacdo de aulas acabou por levar a construgdo criativa de projetos
interdisciplinares mais abrangentes. Nunca me tinha passado pela cabeca juntar
Matematica e Educacdo Fisica. Ha coisas que s6 nos ocorrem ao fazer a

observacao de aulas. (E4).

Eu acho que estd muito melhor [sobre avaliacdo formativa], que as pessoas
também consciencializaram, sobretudo, a importancia do feedback. O feedback

n&o soO aos alunos mas o feedback dos e aos colegas. (E8).

Agora, por observagdo do que se esta a passar, parece-me que realmente deu
frutos. A metodologia [de projeto] ficou muito clara, as pessoas perceberam como

funcionava e que era eficaz, e estdo a implementa-la por opgao prépria. (E7).

Nao posso dizer que todos os professores aderem a essas praticas, mas posso

afirmar que quase todos aderem. (E2).
No que se refere a tipologia das EP,
com as EPM,

Nas EPM, trabalhamos sobre metodologias. Os processos sado muito

semelhantes, seja qual for a disciplina. (E8).

As pessoas perceberam que podem trabalhar juntas e que o objeto pedagdgico
nao é necessariamente um conteudo ou uma aprendizagem de admbito disciplinar.
Pode ser uma metodologia. A principio foi um bocadinho estranho, as pessoas
sentiram-se sem ché&o, até perceberem que a prépria metodologia também se

aprende. (E3).

E como se pretende que haja efetivamente interdisciplinaridade, (...) o trabalho da
equipa multidisciplinar € uma coisa muitissimo importante porque as pessoas

entreajudam-se. (E2).
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Com as multidisciplinares, (...) juntamos pessoas com sensibilidades diferentes,

de diferentes areas e nasceram reflexdes muito interessantes. (E4).

(...) percepcdo de que ha dificuldades transversais as diferentes areas do saber;
solugdes e medidas aplicadas noutras areas do saber e noutros niveis de ensino
podem servir de modelo inspiracional para a drea do saber prépria; ao fim e ao
cabo sentirmo-nos apoiados e reforgados na acg¢ao pedagdgica; poder contar com
a perspectiva de quem esta a ver de fora, apesar de estar por dentro da organica

do projecto. (Q13).

Quando o foco da observagao entre pares incide sobre processos, inter-relagdes
e praticas pedagdgicas de ambito transversal a docéncia, as equipas
multidisciplinares configuram-se como a modalidade que mais favorece a
colaboracdo e o feedback construtivo. Ao retirar o enfoque do conteudo
académico, a pressao sobre o observado reduz drasticamente e o observador,
naturalmente, dirige a sua atencao para aspetos metodoldgicos, estratégicos ou
relacionais dos quais pode, inclusivamente, retirar inferéncias sobre formas de
pensar e de agir em areas diferentes da sua, confrontando o objeto da

observagao com a sua prépria experiéncia (Torres et al, 2017).
Com as EPA

O facto de as pessoas serem de areas afins da-lhes outro a vontade, menos
constrangimentos e eu acho que estas equipas tém maior adesao do que as

multidisciplinares, embora sirvam propdsitos diferentes, claro. (E7).

Com disciplinas afins, conseguimos perceber, por exemplo, onde articular
interdisciplinarmente, acabamos por discutir instrumentos e formas de avaliagao

diversificadas, e refletir muito sobre avaliacdo formativa. (E4).

Quando nos estamos a trabalhar avaliagcdo formativa, estamos a falar uma
linguagem muito mais especifica e partihada por quem trabalha

colaborativamente numa mesma area. (E8).

Ha autores que defendem que a observagao entre pares de areas cientificas

comuns, focada nos conteudos ou didaticas de uma area especifica é a
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modalidade que, efetivamente, resulta em aprendizagem (Torres et al, 2017). A
observagdo no seio de um determinado grupo ou departamento disciplinar
contribui, de facto, para que os envolvidos se situem enquanto docentes daquela
area especifica e tenham a oportunidade de identificar problemas ou dificuldades
que dificilmente consciencializam se nao assumirem o papel de observador
(idem). No entanto, esta familiaridade com o contexto pode ser um inibidor do
potencial reflexivo sobre as praticas porque, por um lado, compromete a
disponibilidade para a colaboragcdo entre observador e observado, imprimindo um
clima de maior pressao a observagao e, por outro, o feedback do observador
tende a centrar-se mais no conteudo (quantidade, ritmo do ensino, tempo utilizado
em aspetos muito concretos) e menos nas estratégias utilizadas para envolver os

alunos nas aprendizagens (Hendry et al, 2021).
EPM vs EPA

[Nas EPA] As pessoas estdo mais habituadas, falam mais a mesma linguagem,
ddo importdncia a aspetos semelhantes dos processos [de ensino e
aprendizagem]. Sinto que essa parte correu melhor do que entre disciplinas de

areas diferentes. (E8).

Como eram professores tao diferentes [EPM], tinham mesmo que se juntar. Nao
bastava meia palavra para se entenderem. Nos grupos disciplinares pensamos da
mesma maneira, falamos a mesma lingua, acabamos por nos envolver menos e
trabalhar mais a distancia, com documentos partilhados. Nas EPM isso nao
funciona. Tens mesmo de conversar sobre os assuntos e encontrar uma

linguagem comum. (E4).

Ambas as constitui¢gdes - disciplinares ou multidisciplinares - fazem sentido e séo
sempre necessarias. Um bom professor que trabalha colaborativamente
transdisciplinarmente, ¢é também um bom professor que trabalha

colaborativamente na sua area. (E3).

Seja qual for [a tipologia], se as tarefas das EP forem de facto relevantes para o
trabalho dos professores, se eles virem pertinéncia e praticabilidade, entao isso

vai envolver muito mais as pessoas. (E4).
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Os testemunhos dos entrevistados revelam a percecdo de que as praticas
supervisivas que envolvem observacdo, partilha e reflexdo levam a que os
professores trabalhem de forma mais colaborativa e, a um nivel mais profundo,
tém influéncia na consolidacdo de crengas e praticas concretas estruturantes do

modelo pedagdgico e da cultura de escola:

As pessoas tinham medo de se expor, ainda havia pessoas com medo de
perguntar a que é que se referem quando se fala deste ou daquele conceito... O
facto de termos feito isto, de forma faseada, hierarquizada e consistente, permitiu
que o crescimento de todos fosse mais harmonioso e mais uniforme. E dai, a

consisténcia que o nosso modelo pedagdégico tem hoje. (E3).

Todas estas agdes contribuem definitivamente para a construgdo de uma nova

cultura de escola que aqui estamos a construir. (E7).

Eu acho que muda sobretudo esta coisa de as pessoas perceberem que tém,
efetivamente, de trabalhar colaborativamente para o sucesso ser de todos. (...) O
que sai para fora é o trabalho da equipa. As pessoas saberem que o trabalho vai
ser o mesmo, independentemente do professor que da a disciplina A, B ou C. O

trabalho que é feito na escola € o mesmo. (E8).

E cada vez mais evidente o envolvimento dos professores nesta forma de ver o
ensino. Quem ca ficou abragou a mudanga e quem vem de novo sabe ao que
vem. (E4).

Existem, na literatura, trés perspetivas tedricas sobre a cultura organizacional de
escola: a integradora, a diferenciadora e a fragmentadora (Torres, 2013). Quando
uma cultura é coesa e congrega os elementos da organizagado sob um firmamento
de valores e crengas que dao corpo a visdo, quando se verifica um elevado grau
de identificagdo com a missdo da organizacdo e existe consenso nas
interpretacbes dos seus diversos atores, significa que estamos perante uma
cultura integradora (Caixeiro et al, 2018). Numa escola com estas caracteristicas,
nas quais os valores, as crencgas, as praticas fundamentam uma missao educativa
bem definida, em que existe um sentido de comunidade e um sentimento de

responsabilidade partilhada pela melhoria, os processos de inovagao tém mais
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probabilidade de ser bem sucedidos (Deal & Peterson, 2009). Trata-se de um
processo circular em que uma cultura forte, através de praticas colaborativas gera
melhoria e estas, por sua vez, contribuem para uma cultura de escola cada vez
mais definida e coesa. As praticas formais de SPVP horizontal implementadas
nos ultimos dois anos vieram conferir uma estrutura a processos informais que ja
existiam no passado. No ano em que decorreu a recolha de dados para esta
investigacado, o foco das EP esteve no TP e na Avaliagao formativa. No ano
anterior, esse foco incidiu sobre tutorias, TA e vivéncia democratica da escola. No

entanto, o modelo pedagdgico VOAR inclui outras vertentes:

Eu acredito que o aluno VOAR s6 nasce se fizer TP, TA, sentir que faz parte de
uma equipa, que tem um herdi e uma bandeira, que participa em conselhos de
alunos de turma, em assembleias de escola, ou seja, é toda esta orquestracéo
que no fim faz nascer o aluno VOAR. Se alguma delas falha, esse aluno nao
surge. Surge uma coisa mais para aqui, mais para acola, agora, o aluno VOAR na
integra é o resultado destas metodologias, destas atividades, destas didaticas,

destas dindmicas, desta forma de estar na Educagéo. (E2).

Por essa razao,

As EP sido muito importantes, na verdade s&o as reunides que s&o mais uteis a
meu ver. Mas ainda ha muito trabalho pela frente e por isso temos de criar uma
cultura de observagao e de trabalho colaborativo. Se nao se criar essa cultura,
vamos andar sempre a dar um passo a frente e outro atras porque nao se
estabelece uma continuidade, uma rotina. Nao se cria o habito nas pessoas de
colaborar e partilhar para fazermos cada vez melhor. Tem mesmo de ser uma
coisa continuada no tempo, mesmo correndo o risco de haver quem ache que é

um acréscimo de trabalho. (E4).
Simultaneamente,

E muito importante as pessoas quando vém para o colégio conhecerem bem o
projeto educativo. Saberem exatamente ao que é que vém. Saber quais é que sao
as praticas, porque é que sao implementadas, dar-lhes uma visao do todo. As EP

sado fundamentais para conseguir isto. (E8).
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Em conclusao, sobre a valorizagdo que os professores fazem das EP:

As EP ajudaram-me a sistematizar os valores fundamentais do modelo
pedagdgico: as vinculagbes, a capacidade de iniciativa, a autonomia, a

responsabilidade. (E6).

(...) ha professores que continuam a resistir a mudanga, mesmo com a
observagao e com testemunhos de outros colegas. Penso que n&o tem a ver com
desconfianga, mas porque estao colados a praticas com as quais se sentem mais
confortaveis. Seria muito bom mantermos as equipas pedagdgicas no proximo
ano. (Q7).

Na sequéncia das EP, senti necessidade de ter mais formacéao. (E4)

A dindmica de observagéo de aulas é fundamental para o nosso desenvolvimento
docente mas n&o é algo que procuremos espontaneamente. Porque é trabalho
acrescido, € mais tempo na escola... Mas ao fazer parte do nosso plano de
trabalho, ao entrar de facto nas nossas rotinas, € aquele passo para irmos da

escola que temos a escola que realmente queremos. (E4)

(...) fiz uma aula que eu achei que era lindissima sobre a Liberdade. [Os alunos
acharam que] foi uma seca. (...) Eu centrei aquela aula em mim, nas minhas
expectativas, na minha cultura, naquele que é o meu conceito de Liberdade.

Esqueci-me que a aula ndo era para mim, era para os meninos. (E3).

Como professora nova no colégio, senti-me assoberbada com toda a novidade
com que me vi confrontada. Pertencer a uma equipa pedagdgica, é sem duvida
algo muito valioso quando ha toda uma dindmica de escola que se tem de
absorver. (...) Para mim, o que fica deste primeiro ano, é a clarificagdo de
conceitos e o tentar perceber como se concretizam no nosso dia a dia em sala de
aula. (Q13).

A supervisido pedagdgica entre pares € muito proveitosa quando trabalhamos com

colegas que tém mais experiéncia e podem ajudar na nossa evolucao. Gostaria
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que no proximo ano pudéssemos continuar a trabalhar em equipas pedagdgicas
pois, no meu caso, ajudou-me muito a melhorar as minhas praticas e progredir.
(Q9).
O maior desafio num processo de mudanga é garantir que ele se torna duradouro
e sustentavel (Fink & Hargreaves, 2006), que evolui de um projeto de inovagao

para se passar a constituir como matriz de um novo sistema (p.18).

Para fazer de uma escola uma boa escola, um conjunto de condi¢des (estruturas,
funcodes, recursos, métodos de trabalho, cultura profissional de metas partilhadas,
lideranga, oportunidades de crescimento profissional, entre outras) devem estar
reunidas, em simultdneo e durante uma long durée, para atingir a melhoria da

educacao. (Caixeiro et al, 2018, p.94).

Os dados aqui apresentados e discutidos apontam para o facto de estarmos na
presenca de uma escola com estas caracteristicas. Da analise realizada, emerge
evidéncia da relagéo entre praticas supervisivas - estimuladas e apoiadas por uma
lideranca forte e comprometida com a mudanga - e a construgao de um referente
comum de valores e crengas entre os professores, tendo em vista a
reconfiguragdo da cultura escolar. No préximo capitulo, apresentam-se as
conclusées do estudo e sintetizam-se alguns dos aspetos que nos merecem

destaque.
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Capitulo 4
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Conclusoes

De volta ao problema de investigagao
De que modo a supervisdo pedagdgica contribui para a reconstrug¢do da cultura
de escola, na perspetiva de professores e liderangcas de uma escola em

transformagéo?

A partir do desenho de um estudo de caso, procurou compreender-se este
fendmeno através das percecgdes de professores e liderangas de uma escola em
processo de mudanca. A expectativa era de, ao compreender o caso na sua
completude e riqueza, encontrar pistas para novas perspetivas de analise quer do
ponto de vista intrinseco as caracteristicas que o tornam unico, quer na possivel
aplicagao a contextos, configuragcdes e condigoes semelhantes. Nao se presume,
pois, buscar orientagdo para a construgao de corpos de teoria ou conhecimento
generalizado, mas encontrar novas perspetivas com base no conhecimento do
caso concreto. Havera, certamente, algumas fragilidades no estudo,
nomeadamente a possibilidade de que apenas os inquiridos que tenham tido
experiéncias positivas tenham respondido ao questionario. Dos vinte e dois
participantes nas dinamicas supervisivas, quatro nao responderam, o que
representa aproximadamente dezoito por cento. Além disso, a selegcao de
participantes nas entrevistas podera também estar sujeita a alguma subjetividade
de quem conhece a instituicdo, embora a triangulagao entre os dados recolhidos
através do questionario e das entrevistas confira consisténcia as percecdes dos
docentes e das liderangas sobre a relacdo entre as praticas supervisivas e a
reconstrucdo da cultura de escola. Os relatos obtidos nas entrevistas foram
bastante pormenorizados e ricos em informacgao pertinente para o estudo, bem
como as respostas as questdes abertas do questionario que, sendo de resposta
opcional, foram respondidas na sua maioria (0 questionario continha trés
perguntas abertas, o que representa um total de cinquenta e quatro respostas,
das quais quarenta e cinco foram respondidas, ainda que com diferentes graus de

profundidade e detalhe).

Qual é, entdo, a percecao dos agentes de mudanga da escola em estudo, sobre

esse impacto? As conclusdes sdo aqui estruturadas com base nos indicadores
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para a definicho de uma cultura de escola colaborativa (Grunert & Whittaker,
2015).

Histéria, Visao, Valores e Crengas partilhadas

As culturas constroem o presente com base no seu passado que celebram,
principalmente, através de historias. Na escola em estudo, a origem
transformadora da instituicdo constitui o mote para o perfil de aluno definido, e
para uma parte significativa das praticas que materializam a tomada de iniciativa e
a participacdo democratica dos alunos. No entanto, ha um entendimento
generalizado de que a melhoria da escola é um processo continuo, sobre o qual,
de forma constante, se debate, reflete, avalia e se fazem reajustes. Os
testemunhos recolhidos nas entrevistas a professores, liderangas superiores e
intermédias, bem como nas respostas dos professores a items abertos do
questionario, parecem remeter para uma cultura integradora. Neste tipo de
cultura, “o grau de partilha e de identificagdo com a missdo da organizagao é
elevado” (Torres, 2013, p.59). Existem referéncias transversais ao modo como as
praticas de supervisdo pedagodgica entre pares contribui para a clarificacdo e
apropriacdo de aspetos estruturantes da visdo e da missdo tais como a
centralidade do aluno no processo educativo, a importancia dada a formacgao
global de cada individuo ou a ideia de escola transformadora. Simultaneamente,
valores como as vinculagdes, a capacidade de iniciativa a autonomia e a
responsabilidade surgem no discurso de professores e liderangas de uma forma
recorrente, a par com referéncias a crencgas partilhadas sobre a capacidade de os
alunos construirem conhecimento, o papel do professor na nova cultura de
escola, e o sucesso das metodologias ativas nas aprendizagens e no

desenvolvimento de competéncias transversais.

O grau de consenso sobre a visdo, os valores e as crengas € um indicador
importante e critico. No entanto, para que a cultura de escola cumpra os critérios
de cultura colaborativa, ha outros critérios a considerar, que a seguir se registam

no ambito deste estudo.

Desempenho dos alunos, Confianga e Abertura
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O primeiro destes indicadores refere-se a discussao sobre o desempenho dos
alunos e até que ponto essa discussao gera reflexdo sobre a pratica docente. Ha
dados neste estudo que mostram que existe uma atitude investigativa sobre o
desempenho dos alunos com a recolha mensal de informagdes através de
questionarios de monitorizagdo de desempenhos dos alunos, e também de
questionarios passados aos proprios alunos, que sao discutidos e analisados em
equipa pedagodgica. Os professores dispdem de tempo para o fazer e discutem
reflexiva e criticamente sobre esses dados, com o intuito de avaliar o efeito
dessas praticas nas aprendizagens e de as reformular a medida que véo
construindo colaborativamente conhecimento profissional. Verifica-se uma forte
interdependéncia entre os professores, evidenciada pelos testemunhos que se
referem as mentorias, a observacado de aulas e as aprendizagens e discussdes
que tém lugar nas equipas pedagogicas. A certa altura, uma das entrevistadas
relata que, apd6s uma discussdo acesa sobre uma determinada opg¢ao
pedagdgica, convida a sua interlocutora a ir assistir a uma aula sua. O que resulta
numa dinamica de observagdes mutuas que, eventualmente, acabou por ter um
impacto ndo s6 das praticas mas, a um nivel mais profundo, das prdprias crencgas.
Numa cultura colaborativa, os professores confiam que podem partilhar as suas
questdes, duvidas e dificuldades profissionais com qualquer outra pessoa da
cultura sem pbr em causa o0 seu trabalho. A liberdade para criticar
construtivamente os seus pares, e 0 uso do feedback como oportunidade de
aprendizagem e crescimento profissional é caracteristico deste tipo de cultura de
escola. Trata-se de um dos aspetos mais delicados das dindmicas de supervisao
pedagdgica horizontal, tendo sido identificado em estudos da area como uma das
maiores dificuldades sentidas pelos participantes nos processos de supervisao
sendo que, em alguns casos, os envolvidos sentiram até necessidade de
formagao sobre como dar feedback (Gosling, 2009, conforme citado em Hendry et
al.,, 2021, p.55). No conjunto da informacdo recolhida para este estudo,
nomeadamente no que diz respeito as percegdes sobre o impacto da supervisao
horizontal no desenvolvimento profissional dos professores, contam-se apenas
trés relatos sobre feedback concreto recebido em contexto de observacao. Todos

os outros relatos sdo vagos ou referem-se, sobretudo, aos temas de reflexao que
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emergiram da observagdo e ao modo como essas observagdes proporcionaram
reflexao individual e coletiva, e debate e partilha entre pares, decorrentes do
trabalho das equipas pedagogicas. Isto remete para um tipo de cultura que
Gruenert e Whittaker (2015) caracterizam de “colaborativa confortavel”, em que a
abertura para dar ou receber feedback sobre a pratica ocorre ocasionalmente, em
vez de ser algo que os professores procurem de forma ativa. Ainda assim, a
organizacao persiste em incentivar os professores a envolverem-se em novas
experiéncias de aprendizagem, a experimentar novas ideias em sala de aula e a
partilhar os resultados formal ou informalmente, seja no que diz respeito as
atividades formativas dinamizadas pela propria escola, interna ou externamente,
seja pela promog¢ao de uma atitude constante de investigagdo-ac¢éo tendo em
vista a promocgao do sucesso dos alunos. Ja apos a recolha de dados para este
estudo, uma professora de Fisico-Quimica apresentou, hum seminario externo
sobre praticas inovadoras em educacdo, os resultados de um estudo que
conduziu numa das suas turmas, e que trata de tornar o desenho de férmulas

quimicas acessivel a alunos com dislexia.
Socializagcdo e Relacdo com as familias

A visao da escola como um todo, que valoriza e acolhe todos os seus elementos
como parte integrante e fundamental para a coesao e sentido de comunidade,
passa pela forma como s&o acolhidos os novos professores e pela capacidade de

mobilizar as familias para a adesao a sua cultura.

A rececgao e integragdo de novos professores na cultura de escola € um aspeto
altamente cuidado no caso em estudo, referido pelas liderangas como sendo uma
preocupacgao prioritaria, valorizado por professores que relataram as suas
experiéncias de mentoria e também percecionado de forma positiva nos relatos
de novos professores integrados nas equipas de supervisdo pedagogica
horizontal. H&, no acolhimento aos novos professores, um sentido de
responsabilidade partilhada pela comunidade docente em geral. No que se refere
a integragdo e colaboragdo com as familias, os professores sao pro-ativos no
estabelecimento de contactos regulares e de relagdes positivas com as familias e,

perante dificuldades, procuram aconselhar-se junto dos colegas. Esta realidade

134



surge evidenciada quer pelas normas, quer pelos testemunhos de tutores e de
uma encarregada de educagao, que revelam que as familias sdo envolvidas ativa
e de forma recorrente em concertagdo com o trabalho dos professores e tutores,

com uma periodicidade minima mensal.
Liderancga

“‘As liderancas de culturas robustas sdo distribuidas entre professores,
administradores, pais e alunos (...). Juntos, multiplos lideres Iéem, moldam e
renovam continuamente a cultura da sua escola” (Deal & Peterson, 2016, p.17).
Quando se sentem valorizados enquanto profissionais que fazem a diferenca na
escola, os professores envolvem-se proativamente nas decisdes relacionadas
com o sucesso dos alunos (Bolivar, 2017). O facto de as decisdes pedagodgicas
mais relevantes serem tomadas, na escola em estudo, em plenario de
professores, em que todos tém voz e sao envolvidos de forma ativa, é
caracteristica de uma cultura colaborativa. A analise dos dados (conforme referido
anteriormente) revela um estilo de lideranga distribuida, em que diferentes atores
assumem papéis de lideranca em diferentes niveis. A Diregao desenha o contexto
cultural da mudanga, removendo barreiras a partilha, criando mecanismos de
partiiha, e valorizando aqueles que partiiham, ao mesmo tempo que gera
situagcbes de aprendizagem colaborativa em que todos tém uma fungao
transformadora (Fullan, 2007). Ao partilhar responsabilidades, a lideranca
conseguiu mobilizar um grupo diversificado de pessoas desta comunidade coesa
cujos membros estdo claramente comprometidos com a instituicdo. Este estilo de
lideranca, também designada de lideranga transformacional, €& condigao
necessaria para o desenvolvimento de uma cultura de escola colaborativa (Fullan
& Hargreaves, 2000). Isto é, gera mudangas acentuadas nas estruturas
organizacionais, na transformagdo de colaboradores em lideres, na
implementacdo de novas praticas pedagdgicas mais eficazes e,
consequentemente, na melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos
(Leithwood, 1990, conforme citado em Santos & Neves, 2018). No entanto, “a
mudanca na educacao €& facil de propor, difici de implementar, e

extraordinariamente dificil de sustentar” (Fullan, 2007, p.104). A questdo da
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lideranca sustentavel nos processos de transformacido da escola é fundamental
para garantir a continuidade. A investigacao revela que muito raramente projetos
piloto de inovagdo passam a chamada “fase de continuagado, incorporacéo,
rotinas, ou institucionalizagdo”, que determina se a mudanca € ou nhao
incorporada pelo sistema (Fullan, 2007, p.54). Na escola em estudo, o processo
de inovagao tem ja uma década, o que aponta para uma mudanga que se tem
mantido no tempo, provavelmente devido a trés fatores que Fink e Hargreaves
(2006, p.102) identificam como criticos para a continuidade: (1) a mudancga foi
incorporada de forma permanente na estrutura, através da manutencdo de
condigdes organizativas que a viabilizam (no caso, disponibilidade de horario para
trabalho colaborativo e supervisdo, e processos rigorosos de monitorizagao); (2)
foram implementados procedimentos de apoio, especialmente para os novos
professores; (3) ha um conjunto significativo de professores empenhados na
mudanga, movidos por um compromisso para com a organizagao, unidos na
responsabilidade partilhada pelo sucesso da miss&o. Neste contexto de mudancga,
a acgao da lideranca de topo evidencia duas das trés dimensdes que, segundo os
autores, condicionam positivamente a mudanga educacional sustentavel: (1) a
preocupagdo com a aprendizagem continua da comunidade e com as relagdes
interpessoais e 0 bem estar das pessoas (dimensao de profundidade) e (2) o
investimento constante no desenvolvimento dos profissionais e da organizagao,

com delegacao e partilha de responsabilidades (dimensao de amplitude).
Consciéncia colegial

A organizagado incentiva os professores a acreditar que podem melhorar
profissionalmente através da observagao dos seus pares e da partilha e reflexao
sobre a pratica observada. Nao sé encoraja a colaboragdo tendo em vista o
desenvolvimento profissional, como cria condi¢des organizacionais que a
viabilizam, de modo a que nao se torne uma sobrecarga para os professores, mas
que faca parte da organica de funcionamento da propria instituicdo. Isto nao
basta, porém, para que haja plena colaboragédo entre pares. Nao tem tanto a ver

com as oportunidades de observar ou com a quantidade de observacdes, mas
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sim com a disponibilidade emocional dos professores para discutir de forma

franca, aberta e construtiva sobre o que observaram.

Sem uma reflexdo colaborativa sobre situagdes educativas diversificadas e sobre
resolucdo de problemas concretos, perde-se o potencial formativo da reflexao
(Sanches, 2019). Assim, as oportunidades de aprendizagem colaborativo passam
a constituir apenas momentos formais sem relevancia para o desenvolvimento
dos professores e da organizagdao. Os testemunhos recolhidos nas entrevistas
referem, de forma consistente, alguma resisténcia que ainda existe no que diz
respeito a disponibilidade dos docentes para observar e ser observado, embora
esta dificuldade ndo seja corroborada pelas respostas dos professores ao
questionario. Pelo contrario, as respostas revelam uma perce¢cdo maioritariamente
positiva quanto a relevancia da observacdo de pares para o desenvolvimento
profissional. Estamos, assim, perante uma cultura de escola situada entre uma
cultura colaborativa e uma colaborativa-confortavel, o que nido deixa de ser um
tema interessante para reflexdo, atendendo a amplitude temporal em que decorre

o processo de transformacéo da escola em estudo.

Apds uma década de formagao, supervisdo, construgcao colaborativa de uma nova
cultura organizacional de escola, o problema do combate ao individualismo
profissional dos professores e a resisténcia a exposi¢gao mantém-se na ordem do
dia, tal é a profundidade com que estdo enraizados na cultura docente. Dai a
extraordinaria relevancia de criar mecanismos eficazes de monitorizacdo e
reavaliacdo das praticas, mantendo as dindmicas colaborativas ativas, numa
visdo da supervisao pedagogica formativa e desenvolvimentista, transformadora
dos sujeitos e dos contextos e, por isso, ao servico da sustentabilidade da

mudancga (Moreira, 2015).
Destaques

Ao procurar conhecer o caso em profundidade, alguns aspetos se destacaram por

se afigurarem como particularmente relevantes para a sua compreensao:
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Longevidade

Em primeiro lugar, o facto de se tratar de um processo de inovagao cujo impacto
transformativo se tem prolongado e mantido no tempo. As investigacbes
publicadas sobre inovagao nas escolas referem-se frequentemente a estudos que
decorrem durante a fase inicial da implementacéo (Lima & Miranda, 2017; Silva &
Silva, 2017; Verdasca, 2018; Estrela & Ricardo, 2022) ou estudos sobre projetos
pontuais de inovagao (Sousa & Araujo, 2019; Saraiva et al, 2019; Ribeirinha &
Silva, 2021), sendo frequente encontrarmos na literatura conclusées que remetem
para resultados animadores mas pouco consistentes, referindo limitagcoes
temporais ou preocupacéao sobre a questao da sustentabilidade da inovacgao, e da
necessidade de continuidade para que esta inovagao seja duradoura e nio se
esgote com o fim deste ou daquele projeto (Rodrigues & Vale, 2017; Nicolson &
Harper, 2014; Roldao & Almeida, 2018; Sousa & Amador, 2018; Ivarsson, 2019;
Hendry et al, 2021). Ao ter a oportunidade de estudar um caso que sustenta a
mudanga ao longo de dez anos, surgem pistas que podem ser uteis quanto a

questao da manutencao e sustentabilidade.
Organizagéo aprendente e aprendizagem organizacional

Em segundo lugar, a criacdo de uma comunidade profissional de aprendizagem
que se transforma e é transformadora. Tomando como ponto de partida que a
pratica de cada docente é condicionada pelo seu referencial de crencas e valores
enquanto pessoa e profissional, que se rege pelo modo como cada um encara a
profissionalidade e como compreende o ensino e a aprendizagem, ao fazer parte
de um corpo docente numa escola em transformacgao, existe uma pressao para
que as praticas se adequem, de modo a responder as exigéncias institucionais.
No entanto, quando as mudangas que se pedem aos professores entram em
rutura com a identidade profissional construida a nivel pessoal e social, &
necessario que ndao mudem apenas as praticas mas que se dé uma alteragao
profunda, interna, para que elas sejam sustentadas por uma nova visao convicta
do que é ser professor na nova cultura que se quer construir. S dessa forma a

inovacao é sustentavel e duradoura.
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Este estudo revela de que modo a participacdo em praticas de supervisao
pedagdgica colegial, incorporadas na estrutura organizacional de escola, promove
e facilita essa transformacao interna e profunda de crengas e valores, que vai
muito além da partilha e reflexdo sobre aspetos formais de natureza tecnicista da
pratica docente. Contribui, sim, para o questionamento e para a analise das
praticas, das decisdes, das opg¢des pedagogicas, e da origem a uma atitude
investigativa inerente ao desenvolvimento profissional e caracteristica de uma
verdadeira comunidade de aprendizagem. Estamos, pois, perante uma estrutura
que promove a aprendizagem organizacional (realizada pelos seus agentes
organizacionais - professores, funcionarios, diretores, alunos) e que implementou
mecanismos promotores da aprendizagem como coletivo no interior da
organizacao (Rebelo & Gomes, 2011). Simultaneamente, trata-se de uma
organizagao aprendente, aberta ao exterior através de parcerias e de projetos de
formagdo com outras escolas, na qual uma clara estratégia de lideranca
impulsionadora da aprendizagem, direciona e aproveita essas aprendizagens em
beneficio da organizacdo (Senge, 2012). Sao precisamente estes processos de
autodesenvolvimento que conferem durabilidade e sustentabilidade as

organizagodes (Bolivar, 2017).
Multiplos decisores

Em terceiro lugar, destaca-se o papel das equipas pedagodgicas na concretizagao
de uma visdo de lideranga que delega e distribui responsabilidades. As equipas
pedagogicas de ciclo atuam neste contexto como decisores curriculares, na linha
da proposta de Formosinho e Machado (2018), integradas numa estrutura
organizacional promotora de uma organica de desenvolvimento curricular
articulada e integradora, alternativa ao carater compartimentador e seletivo dos
Departamentos disciplinares que, nesta escola, ndo existem. Paralelamente, a um
nivel micro da gestdo do curriculo, as equipas pedagdgicas de areas afins
oferecem aos professores a oportunidade de discutir com profundidade e tomar
decisbes sobre questdes didaticas e metodoldgicas especificas e, as equipas
multidisciplinares, expdem os professores a experiéncias de observacao diversas,

enriquecedoras da reflexao e da pratica na medida em que se situam sobre areas
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com praticas e abordagens distintas, e contribuem para fazer pontes entre

diferentes areas.
Monitorizag&o

Por ultimo, um dos aspetos que nos merece destaque, prende-se com o0s
mecanismos de monitorizagdo da implementagdo do modelo pedagdgico, através
de um érgéo integrado na estrutura organizacional (a EMI), que propde, coordena,
articula, monitoriza e avalia todos os processos colaborativos e supervisivos,
garantindo a articulagdo e coeréncia dos processos com o0s objetivos da
instituicdo. Tratando-se de um 6rgao com fungdes supervisivas, a abordagem néo
€ diretiva mas antes de coordenagao e monitorizacao de equipas de professores
que funcionam em autonomia. Entende-se aqui o papel supervisivo da EMI como
monitorizacao e regulacao de processos (Gaspar et al, 2012), que se enquadra na
perspetiva da supervisdo pedagdgica a luz do conceito de escola reflexiva

(Alarcéo, 2014), de acordo com a qual

a escola reflete sobre a sua atividade, confronta-a com a sua missao e o
seu projeto, monitoriza-a e avalia-a com a intencionalidade de a melhorar,
se necessario; cria dinamicas interativas de corresponsabilizacao,

desenvolve-se como instituicdo. (p.32).

A implementacdo e manutencdo de mecanismos de monitorizagcdo numa
organizacao em transformacdo é um fator critico para a sustentabilidade da
mudanga (Machado & Alves, 2014; Silva & Silva, 2017).

Notas finais

O estudo realizado teve como foco processos internos de formagao e supervisao
para o desenvolvimento profissional docente no contexto da reculturacido da
instituicdo. Na reconstrucdo da cultura de escola do caso estudado, a lideranga
assume o desenvolvimento profissional como parte integrante do trabalho dos
professores - com um forte incentivo a investigacdo sobre a agao, a revisao
colegial de praticas e ao trabalho sobre o curriculo - suportado por mecanismos

institucionais de avaliacdo e monitorizacdo tanto dos processos como dos
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resultados, essenciais para a continuidade e sustentabilidade da mudanga. Na
perspetiva de professores e liderancas, as praticas supervisivas colaborativas tém
contribuido para: (i) a apropriagdo coletiva de crengas partilhadas e de
identificagdo com os valores da instituicdo; (ii) situar a aprendizagem - de
professores e alunos - enquanto prioridade da organizagdo; (iii) criar uma
comunidade de aprendizagem confiante e aberta a colegialidade; (iv) estimular
praticas de investigacao reflexiva através de trabalho colaborativo docente,
observacao, reflexao critica, discussado e partilha entre pares; (v) envolver os
professores em processos continuos de melhoria, com recolha de dados,
investigacao e reflexdo sistematica; (vi) aferir, rever e mudar praticas; (vii) o sentir

a escola como um todo.

De acordo com as percegdes dos seus agentes, a reculturagdo da docéncia tem
tido neste caso concreto, através das praticas de supervisdo pedagdgica
implementadas na organizagdo, uma influéncia determinante na reculturagdo da
escola. Ficou também claro o relevo que a instituicdo da a aprendizagem em
contextos externos (provavelmente por se tratar de uma escola de pequena
dimensdo, com um corpo docente bastante reduzido), nomeadamente ao fazer
parte de redes de escolas parceiras, com as quais tem estabelecido dinamicas de
aprendizagem mutua. “A colaboragao eficaz em redes de escolas esta a tornar-se
um caminho para a melhoria”, o que tornaria pertinente um estudo aprofundado
sobre o impacto dessas parcerias (Bolivar, 2017, p.24). Questionando, por
exemplo, em que medida a aprendizagem em redes de escolas influencia
mutuamente a reculturacdo. Até que ponto as escolas parceiras partilham
conhecimento e o aplicam ou adaptam aos seus contextos? Que aspetos da
cultura organizacional foram influenciados pela aprendizagem em redes? Até que
ponto é viavel replicar praticas (docentes, de lideranga, de monitorizagdo) em
escolas com contextos semelhantes? Qual é a valorizagdo que as escolas fazem

do conhecimento que emerge da aprendizagem em rede?

‘A base de conhecimentos existente sobre o melhoramento das escolas
mostrou-nos como criar ilhas de melhoramento” (Hargreaves et al, 2005, 147).

Confiamos que este estudo possa contribuir, ainda citando os autores, para fazer
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arquipélagos a partir de ilhas e, quem sabe um dia, para construir continentes

inteiros de mudanca.
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Guides de Entrevistas

Guiao de entrevista com as Liderancas

1.

N o o ke N

Que mudancas ocorreram na escola desde o inicio da implementagao do
novo modelo pedagdgico

Processo de mudanca

O que falta para passar da escola real a escola ideal

Quais foram as principais dificuldades na mudancga

Caracterizacao das praticas de SPVP em curso na escola

Dificuldades identificadas nas praticas de SPVP e de trabalho colaborativo
Percecédo sobre o impacto das praticas supervisivas na adesao dos
professores a filosofia da escola

Até que ponto os professores mudaram as praticas/ se a mudancga é

convicta e sustentavel

Guiao de entrevista com Professores

1. Processo de mudanca (se aplicavel)

Processos de SPVP - descricao da experiéncia pessoal na participagao

3. Percecao pessoal sobre a operacionalizacdo dos processos supervisivos e

colaborativos

4. Dificuldades sentidas nas dinamicas de SPVP e trabalho colaborativo

5. Percecéao sobre o impacto das praticas supervisivas e colaborativas na

aquisicao/desenvolvimento de praticas reflexivas; nas crencas sobre a

docéncia; na mudancga de praticas

156



Anexo ll

Questionario

As proximas questdes tém como objetivo fazer o levantamento das percegdes
dos docentes acerca do impacto das praticas de supervisdo pedagdgica (SPVP)
horizontal e trabalho colaborativo realizado no contexto das equipas
pedagdgicas (EP), no desenvolvimento de processos reflexivos sobre as suas
proprias crengas enquanto docentes.
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1. As EP contribuem para a minha reflexdo sobre o que significa

centrar o
processo
educativo no
aluno

Autonomia

construir
conhecimento

avaliacdo
formativa

autorregulacéo

ser professor
no CSJ

1 (Discordo
totalmente)

O

O O O O O

2 (Discordo)

O

O O O O O

3 (Néo

tenho
opinido
formada)

O

O O O O O

4 (Concordo)

O

O O O O O

5 (Concordo
totalmente)

O

O O O O O
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2. As EP contribuem para partilhar, debater e refletir sobre formas concretas de

centrar o
processo
educativo no
aluno.

desenvolver
processos de
autorregulacdo

apoiar a
construgédo do
conhecimento

dar feedback
aos alunos

realizar uma
avaliacdo
formativa das
aprendizagens

orientar os
alunos nas
suas
aprendiagens

1 (Discordo
totalmente)

O

2 (Discordo)

3 (Néo
tenho
opinido
formada)

O

4 (Concordo)

5 (Concordo

totalmente)

O

3. Indique outros aspetos que, em debate na sua ER tenham contribuido para a
sua reflexdo individual enguanto docente do CSJ.

A sua resposta
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4. A reflexdo em EP contribui para a valorizagdo gue fago do TP enguanto
metodologia promotora

da construgédo do
conhecimento

de
aprendizagens
significativas

de
responsabilidade

de autonomia

de entreajuda
entre pares

da capacidade
de lideranca

da capacidade
de resolver

problemas

de planificar o
trabalho

da capacidade
de comunicar

da autorreflexéo

1 (Discordo
totalmente)

O

O O O O O

O

2 (Discordo)

O O O O O O

O O O O

3 (Ndo

tenho
opinido
formada)

O

O

O O O O

O

4 (Concordo)

O O O O O O

O O O O

5 (Concordo
totalmente)

O

O O O O O

O O O O
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9. A reflexdo em EP contribui para a valorizacdo que faco da avaliagdo formativa,
no que diz respeito

3 (Néo
1 (Discordo . tenho 5 (Concordo
totalmente) 2 (Discordo) opinido 4 (Concordo) totalmente)
formada)

a diversificacdo

formas e

instrumentos O O O o O
de avaliacéo

ao feedback

dado aos O O O O O

alunos

a proporcionar
aos alunos
oportunidades

de reflexéo
sobre 0s O O O O O
processos e 0s

produtos das
aprendizagens

a conversar
com os alunos

sobre o seu O O o O O

desempenho e
rendimento

6. Em gue medida considera que as EP contribuiram para a sua reflexdo individual
sobre as suas crengas e praticas?

A sua resposta

Com as questdes seguintes pretende-se conhecer as percegcdes dos docentes
sobre o impacto dos processos de SPV horizontal e trabalho colaborativo no
processo coletivo de apropriagao de crencas e valores, de uma forma geral, pelo
corpo docente da escola.
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7. As EP contribuem para que os professores fortalegam ou adiram a crengas e
valores fundamentais do modelo pedagdgico VOAR, tais como:

a centralidade do
aluno no
processo
educativo

a capacidade do
aluno de
autorregular as
suas
aprendizagens,
atitudes,
relacionamentos
e emogdes

a capacidade
que os alunos
tém de ser
autonomos

a eficacia das
metodologias
ativas

o0 papel do
professor
enquanto guia e
orientador das
aprendizagens

1 (Discordo
totalmente)

O

2 (Discordo)

O

3 (Néo

tenho
opinido
formada)

O

4 (Concordo)

O

5 (Concordo
totalmente)

O
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8. O trabalho realizado no ambito das equipas pedagogicas contribuiu para a
apropriacdo de crencas partilhadas sobre docéncia, no grupo dos docentes que
integraram as equipas das quais fiz parte.

o 1 (Discordo totalmente)
O 2 (Discordo)

O 3 (N&o tenho opinido)
O 4 (Concordo)

O 5 (Concordo totalmente)

9. As EP contribuem para a confianga dos professores na eficacia da metodologia
de TP enquanto promotora de aprendizagens significativas

O 1 (Discordo totalmente)

O 2 (Discordo)

O 3 (N&o tenho opinido formada)
(O 4(Concordo)

O 5 (Concordo totalmente)

10. As EP contribuem para que os professores acreditem que as competéncias
adquiridas através do TP constituem uma mais valia para a vida dos alunos, ndo so
enguanto estudantes, mas para a vida profissional futura.

O 1 (Discordo totalmente)

O 2 (Discordao)

O 3 (N&o tenho opinido formada)
O 4 (Concordao)

O 5 (Concordo totalmente)
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11. As EP contribuem para reforgar as crencas dos professores sobre

3 (Néo
1 (Discordo . tenho 5 (Concordo
totalmente) 2 (Discordo) opinido 4 (Concordo) totalmente)
formada)

a valorizagdo

da avaliacdo O O O O O

formativa

a importancia

de diversificar

0s O O O O O
instrumentos

de avaliacdo

a importancia

de os alunos

refletirem

regularmente

sobre os O O O O O
Processos e 0s

produtos das

suas

aprendizagens

a importancia

de dar ao

alunos

reedback O O O O O
constante e

esclarecedor

As questdes que se seguem tém como objetivo fazer o levantamento das
percecdes dos docentes acerca do impacto dos processos de SPV horizontal e
trabalho colaborativo na adogao ou melhoria das praticas.
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12. O trabalho realizado no @mbito das equipas pedagdgicas contribuiu para que a
mudanca que pretendemos implementar no CSJ seja cada vez mais consistente.

O 1 (Discordo totalmente)

O 2 (Discordo)

O 3 (N&o tenho opinido)

O 4 (Concordo)

O 5 (Concordo totalmente)

13. O trabalho realizado no ambito das equipas pedagdgicas contribuiu para que

os docentes nelas envolvidos se tornem cada vez mais convictos e seguros
dessas mudanca.

O 1 (Discordo totalmente)
O 2 (Discordo)

(O 3 (N&o tenho opinigo)
O 4 (Concordo)

O 5 (Concordo totalmente)

14. Como consequéncia das EP

3 (Néo
1 (Discordo . tenho 5 (Concordo
totalmente) 2 (Discordo) opinido 4 (Concordo) totalmente)
formada)

aumentaram as
atividades em

sala de aula O O O O O

centradas nos
alunos
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14. Como consequéncia das EP
(Cont.)
ha mais
professores a
desenvolver
estratégias O O O o O
concretas para a
autorregulacéo

aumentou a

confianca dos

professores na O O O o O
eficacia de TP

o0s professores

valorizam mais o O O O O O
desenvolvimento

da autonomia

ha mais

professores a

guiar os alunos O O @) O O
na construgdo

do conhecimento

os professores

utilizam com

mais rigor a O O O o O
metodologia de

TP

os professores

diversificam

mais os O O O O O
instrumentos de

avaliacdo

aumentou o
feedback aos

alunos durante O O O o O

0s processos de
aprendizagem

o0s professores

valorizam mais a O O O O O

avaliacéo
formativa
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14. Como consequéncia das EP
(Cont.)

os professores
proporcionam

aos alunos mais O O O O O

momentos de
reflexdo sobre as
aprendizagens

ha mais didlogo
entre

professores e O O O O O

alunos sobre a
evolugdo das
aprendizagens

15. Deve ser dada continuidade, no futuro, ao trabalho colaborativo e de supervisdo
pedagogica entre pares.

O 1 (Discordo totalmente)
O 2 (Discordao)

(O 3 (Néo tenho opini&o)
O 4 (Concordo)

O 5 (Concordo totalmente)

16. Na sua opinido, qual € o impacto, na pratica, do trabalho realizado no ambito
das EP? (o que mudou ou melhorou na escola, quer sob o ponto de vista do
trabalho docente com os alunos, quer no que se refere a praticas
colaborativas/reflexivas docentes)?

A sua resposta
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Quadro A. Categorizagao dos dados (Objetivo 1.a)

centrada no
aluno

Conceito
Cultura de Escola
Categoria Sub Unidades de registo
Categoria
“...centra todo o processo educativo na pessoa do aluno” (PE, p.1)
“..0s nossos alunos sdo efetivamente chamados a fazer parte do
processo..” (E2)
“[0s alunos] podem e devem ser o centro do processo de ensino e
aprendizagem.” (E2)
“...ha aqui toda uma cultura de permanente auto educacao e de permanente
Visao crescimento..” (E2)
Escola

“Envolvendo os principais interessados, que sdo 0s alunos, antes de
tudo,..."(E2)

‘... preocupamo-nos com cada crianga e com cada jovem tendo em atengao
0s seus interesses, ritmos e pontos fortes e as formas de expresséo préprias
de cada um, bem como as estruturas cognitivas, afetivas, sociais e de
valores caracteristicas das diferentes etapas do seu desenvolvimento” (PE,

p.4)

“ cada educando é olhado como Unico, atendendo-se as suas caracteristicas
e motivagbes e a fase em que cada um se encontra no seu crescimento
pessoal e de aprendizagem” (PE, p. 5)

“... cada crianga é recebida com a consciéncia de que é um ser Unico que nos
é entregue (...)" (PE, p.8)

“Respeito pela individualidade de cada crianga/jovem, suas caracteristicas
proprias, seus pontos fortes, seus gostos, seu ritmo.” (W)

‘.cada um deles tem uma necessidade especifica, que é uma pessoa
Unica.." E2

Formagéao
holistica

‘escola (...) que permita aos educandos satisfazerem a sua curiosidade,
perceberem o mundo a sua volta, criarem, explorarem, dando asas a sua
vontade de saber mais, de ter ideias préprias, de saber defendé-las; que se
sintam capazes de realizar coisas interessantes, desafiadoras, com
competéncia, com capacidade de iniciativa, com criatividade. Com audacia’”
(E1)

“Consciéncia da globalidade de cada pessoa, enquanto ser fisico, afetivo,
intelectual e espiritual.” (W)

“... formar pessoas com capacidade de iniciativa, que pensam pelas préprias
cabecas, que querem influenciar a sociedade, que querem construir um
mundo diferente e melhor.” (E1)

‘.a vida do colégio ndo pode desenvolver-se s6é em torno de projetos
académicos.” (E1)

‘O aluno ndo pode ser avaliado s6 pela sua prestagao académica, o aluno

tem de ser avaliado também como pessoa que €..” (E1)
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“Era preciso despertar 0s nossos alunos para o mundo a sua volta, dentro e
fora da escola.” (E1)

‘A educacao para os valores desenvolve-se segundo trés vertentes: a
pessoal, a da cidadania e a espiritual” (PE, p.6)

“...ajudemos a crescer em todas as areas do seu desenvolvimento: Pessoal e
Social, Expressdo e Comunicagdo e Conhecimento do Mundo” (PE, p.8)

“Eu acredito que o alunos VOAR sé nasce se fizer TR, TA, sentir que faz parte
de uma equipa, que tem um herdi e uma bandeira, que participa em
conselhos de alunos de turma, em assembleias de escola, ou seja, é toda
esta orquestragdo que no fim faz nascer o aluno VOAR. Se alguma delas
falha, esse aluno n&o surge. Surge uma coisa mais para aqui, mais para
acold, agora, o aluno VOAR na integra é o resultado destas metodologias,
destas atividades, destas didaticas, destas dindmicas, desta forma de estar
na Educagdo.” (E2)

“Mais importante do que aquilo que sabemos é aquilo que somos.” (PE, p.6)

“As comunidades educativas (...) e 0 seu ethos desempenham uma fungéo
educativa fundamental” (PE, p.5).

Missao

Perfil do aluno

‘Porque eu acredito que a Educagdo deve ajudar a formar homens e
mulheres livres, firmes nas suas convicgdes, que sao capazes de criar em
torno de si uma rede de relagdes afetivas profundas e estaveis, que em
Psicologia se chamam “vinculagdes”; homens e mulheres preocupados com
o bem comum, com conhecimentos, competéncias e capacidades para
intervirem na sociedade e para influenciarem os seus valores e a sua
cultura.” (E1)

»

“..aluno (...) vinculado,..." (E2)

“_..preocupado com o bem estar comum..” (E2)

»

“_.ousados e empreendedores..” (E2)

muitos destes miudos vao ter um dos 70% de empregos que ainda nao se
sabe 0 que é que sdo, ainda ndo foram inventados - tém de ter capacidade
para vencer esse desafio ou até formar o seu proprio emprego. (E2)

“Autonomos e responsaveis..." (E2)

“formar pessoas que, no contexto de um mundo exigente, competitivo e em
constante mudanga, sejam: livres, seguras, responsaveis e com espirito de
iniciativa (...), capazes de construirem em torno de si uma rede de
vinculagdes (...), que saibam trabalhar em equipa, preocupadas com o bem
comum e capazes de intervir (...) nos meios em que se inserem e na cultura
do seu tempo’ (PE, p.3)

Competéncias

“...saber trabalhar em equipa, o respeitar o ritmo dos outros, a lideranga, que
acaba sempre por surgir, a capacidade de planificar, cumprir prazos, de
pesquisar..” (E2)

“[Saber fazer] A sintese do que é que foi pesquisado, a maior ou menor
criatividade (...), a oratdria, (...). A capacidade de transmitir uma ideia, um
conceito,..." (E2)

“Potenciar nos alunos a construgdo autonoma do proprio conhecimento, a
iniciativa, a criatividade, a capacidade de investigar, de planificar o trabalho,
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de o apresentar, de o defender, argumentando e de o avaliar” (PE, p.4)

“...enfase nas competéncias, enquanto conhecimentos em agéo, bem como
na capacidade de resolugdo de problemas, como forma de ultrapassar
dificuldades...” (PE, p.1)

“(...) desenvolvimento do raciocinio &, igualmente, uma prioridade” (PE, p.10)

“Potenciar nos alunos a construgdo auténoma do proprio conhecimento, a

Escola iniciativa, a criatividade, a capacidade de investigar, de planificar o trabalho,

transformado- | de o apresentar, de o defender, argumentando e de o avaliar” (PE, p.4)

ra .
Queremos formar mulheres e homens preocupados com o bem comum e
capazes de intervirem na sociedade em que se inserem e de influenciarem a
sua cultura” (PE, p.6)
“[Queremos formar] cidadaos abertos ao mundo, intervenientes, com espirito
de iniciativa, empreendedores e capazes de liderar (PE, p.6)
“...se cria aqui uma cultura de gente que esta verdadeiramente preocupada e
implicada em transformar o que se passa a sua volta, com esta preocupagao
pelo bem estar.” (E2)
“VOAR significa: Vinculagdes, Ousadia/ Empreendedorismo, Autonomia e

Valores Responsabilidade.” (ET)

VOAR “Toda a gente no colégio tem que ter esta disponibilidade para acolher os
miudos.” (E1)

Vinculagd ) . ! . .

Ini ?Uﬂe\‘/goes “... ambiente familiar, de confianga, alegria, respeito mutuo e

clativa corresponsabilidade.” (PE, p.4)

Autonomia

Responsabili- [ “consideramos fundamental o cultivo das vinculagdes (...) imprescindivel

dade para o sucesso do processo educativo’ (PE, p. 5)

“..nos pensamos que Educagdo € o impacto de uma vida sobre outra vida..”
(E1)

»

“...0 facto de serem uma equipa, vincula-os ao sucesso da equipa..” (E2)

‘O principal canal de comunicagao educativa € a vinculagéo entre educando
e educador, entendida como relagao afetiva, profunda, ltcida, livre e
permanente.” (PE, p.2)

“(...) fundamental o cultivo das vinculagdes, (...) imprescindivel para o
sucesso do processo educativo, (...)" (PE, p.5)

“Nao é possivel educar sem que exista uma vinculagao afetiva entre
educando e educador”

“Bonding Day - Vinculagdes”

“liberdade de pensamento, a iniciativa, a determinacéo, a criatividade e o
pensamento imaginativo” (PE, p.1)

“..no colégio ha um clima muito afetivo. Que acontece desde a porta até a
Diregdo..” (E2)

“...procura facilitar a construgao de vinculagdes como meio especialmente
propicio a um bom desenvolvimento do processo educativo” (PE, p.2)
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“(...) campanhas, concursos, campeonatos, debates, organizagdo de festas e
outras atividades — séo normalmente apoiadas ndo so pela Diregdo como
também pelo corpo docente. As iniciativas decididas em Assembleias de
Turma ou de Escola sdo encaradas com um carinho especial, porque sao
expressao de uma primeira forma basilar ao exercicio da democracia” (PE,

p.7)

“(...) formagéo para a solidariedade, através de projetos de voluntariado e
agao social (...)" (PE, p4)

“... valores cristdos” (PE, p.1)

“(...) promovendo graus de autonomia e responsabilidade cada vez maiores
(.)" (PE, p.10)

“(...) A entreajuda entre alunos é estimulada como forma de desenvolver o
valor da solidariedade” (PE, p.11)

Crengas

“... considera o educador como figura de referéncia’ (PE, p1)

Papel do “... considera a importancia formativa do grupo no dar e receber de cada um
professor na dos seus elementos” (PE, p.2)
mudanga . ) s ~ .
¢ ... preocupa-se em conduzir cada aluno até a construgdo de um projeto de
vida" (PE, p.2).
“...0s educadores tém de ter a nogéo de que tém que (...) promover a palavra
dos alunos.."(E2)
‘o professor tem aqui um papel importantissimo , ndo de transmissado, mas
de orientagdo e de levar a que efetivamente, eles fagam a construgdo do
conhecimento” (E2)
“Ndo se muda uma escola sem os professores.” (E2)
“Ou os professores querem mudar a escola, ou a escola ndo muda.” (E2)
“Os professores e as escolas sdo capazes de se reinventar.” (W)
“0 principal guia é a curiosidade (...) dos alunos”. (E1)
Utilizacao de
Metodologias | @ metodologias ativas sdo metodologias que levam a que as
Ativas para aprendizagens sejam significativas.” (E2)

aprendizagens
significativas

Nos projetos trabalhamos claramente a confianga e a motivacéao,
Valorizamos o background de cada um

O nivel 2

Através deste processo 1,2,3, [o conhecimento] foi construido (E2)

“Se s&o significativas sdo aprendizagens, ndo ficam ali na memaria de curto
prazo gue acabam quando se sai da avaliagdo, mas ficam.” (E2)

“[As metodologias ativas promovem] mais responsabilidade, mais sentido
critico, mais pensamento criativo.."(E2)

“Este tipo de metodologia [trabalho auténomo] torna os alunos muito mais
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responsaveis, pois ajuda-os a organizar o seu tempo e a adquirir habitos de
trabalho autonomo e técnicas de estudo individualizadas de acordo com o
seu estilo de aprendizagem.” (PE, p.12)

“So através do exercicio da liberdade se aprende a ser livre” (PE, p.5)

“S6 se adquire a preocupagao pelo bem comum exercendo a solidariedade
na perspetiva do dom de si mesmo” (p.5)

“S6 se aprende a intervir na sociedade tomando iniciativas e
implementando-as responsavelmente” (PE, p.5).

“O trabalho em Projetos desperta nos alunos a curiosidade pelo saber e
permite-lhes aprender a planificar o seu trabalho, a pesquisar, a organizar a
informagao recolhida, a comunicar e defender as descobertas que realizam.
Tornam-se, desta forma, criangas auténomas e responsaveis, organizadas e
com bons habitos de trabalho, (...)" (PE, p.10)

“(...) as competéncias adquiridas [em trabalho de projeto] constituem uma
enorme mais valia para a vida dos nossos alunos, ndo s6 enquanto
estudantes, como na sua vida profissional futura” (PE, p.11)

“(...) trabalho auténomo (DAC) - permite aos alunos uma construgdo
personalizada do conhecimento (...) “ (PE, p.11)

“A entreajuda entre alunos é (...) benéfica tanto para quem é ajudado, como
para quem ajuda, uma vez que este Ultimo, ao explicar uma matéria, acede a
um nivel superior de conhecimento”’ (PE, p.11).

“Este tipo de metodologia torna os alunos muito mais responsaveis, pois
ajuda-os a organizar o seu tempo e a adquirir habitos de trabalho auténomo
e técnicas de estudo individualizadas de acordo com o seu estilo de
aprendizagem.” (PE, p.12)

“Esta ¢, assim, [assembleias de alunos] uma forma mais de desenvolver a
sua autonomia, responsabilidade e lideranga.” (PE, p.8)

“Através de pequenos Projetos, as criangas despertam a sua curiosidade
para o conhecimento do mundo (...)" (PE, p.8)

“0 trabalho em projetos,(...) promove simultaneamente o desenvolvimento de
competéncias essenciais, como sejam: resolver problemas, planear o
trabalho, experimentar, pesquisar, recolher informagao, seleciona-la e
sistematiza-la, apresenta-la por escrito e oralmente (...), defendé-la por
recurso a argumentacéo e finalmente avaliar todo o processo.” (PE, p.11)

Construgéo do
conhecimento

“...a Escola é o elemento essencial da Educagado.” (E1)
“..0s alunos tém verdadeiramente a capacidade para construir o seu

»

conhecimento de uma forma mais ou menos auténoma,...” (E2)

“Deixar voar os alunos é dar-lhes a oportunidade de descobrir o mundo a sua
volta. Descobrir o mundo do conhecimento, de experimentar, de pesquisar,
uns com os outros, com muito pouca intervengao do professor” (E1)

“Todo o ser humano é capaz de construir o seu préprio conhecimento e sé
domina verdadeiramente o conhecimento que ele proprio construiu” (PE, p.5)

“Construtivismo, Interacionismo, Pedagogia pela Descoberta, Metodologia de
Trabalho de Projeto, Pedagogia pela Resolugao de Problemas, Pedagogia
pela Gestao Partilhada’ (PE, p.4)
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Educar é transmitir valores, mas também permitir que os alunos fagam as
suas escolhas, tomem as suas decisdes e aprendam com os seus erros” (PE,

p.8)

‘[E fundamental] a construgao ativa do conhecimento e das competéncias de
pensamento essenciais (...) “ (PE, p. 9)

“As criangas e 0s jovens tém a capacidade e a responsabilidade de se
educarem e de construirem o seu conhecimento; os educadores devem
apoia-los de forma atenta, desinteressada e ativa." W

Arquitetu
-ra

Espacos

“Implicou que a sala de aula também tivesse sido modificada - o
espacgo, o mobilidrio.” E2

“‘As salas também mudaram muito e estdo agora vocacionadas para
um tipo de trabalho mais colaborativo entre alunos.” E2

“

aqui estdo dois cantinhos de leitura, (...) salas muito mais
informais, as mesinhas ndo estdo todas viradas para a frente, os
meninos ndo estdo a olhar, ou para o quadro, ou para a nuca do
colega da frente.” E1

Existem salas mais pequenas a disposigado dos alunos nas horas de
TA, TP e sala de estudo. Tém como objetivo proporcionar espagos de
trabalho em grupo sem perturbar o grande grupo ou, pelo contrario,
servirem como “quiet space” quando a maioria do grupo esta em
projeto e alguns alunos n&o estdo (E2)

As salas ficam sempre abertas nos intervalos. A sua utilizagéo
responsavel € avaliada periodicamente em assembleia de turma.
Caso esta ndo seja usada com responsabilidade, os alunos perdem o
direito a utilizagdo livre da sala, até nova avaliagdo. (O)

Normas

Professores/
Tutores

“O professor deve dialogar com os alunos sobre o seu rendimento escolar.”
(RI, p.23)

“Nao proceder a realizagdo de momentos de avaliagdo formais sem que
tenha havido feedback sobre o desempenho anterior do aluno (...)" (R, p.23)

“Os alunos ndo devem realizar mais de uma avaliagdo formal por dia.” (R,
p.23)

"0 professor deve elaborar planificagbes da sua disciplina integradas nos
projetos curriculares de turma, de acordo com os projetos interdisciplinares
definidos pelas equipas pedagdgicas para cada ano.” (R, p.24)

“[Atribuigbes do] Professor Tutor - Propor estratégias de remediag&o para
eventuais dificuldades apresentadas, recorrendo aos S.PO. para
complementar a sua observagéo. Propor estratégias de desenvolvimento
curricular para alunos com maior facilidade de aprendizagem e autonomia.”

(RI, p.11)

Utilizar as met ativas; langar as indicagbes de quinzena; orientar a
planificagdo dos projetos dos alunos;

Alunos

“...as criangas planificam o seu trabalho, numa agenda pessoal que o
colégio lhes da.." E1
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“Avaliam-no [o plano] por escrito, numa folha especial da sua agenda (...)
todos os meses.” E1

“(...) as criangas sdo convidadas a organizarem o seu trabalho académico,
elaborando planos, de acordo com as orientagdes dos seus professores.”
(PE, p.7)

“... todos eles terem responsabilidades atribuidas..” E2

(...) cada aluno planifica o trabalho a realizar durante um periodo de tempo
determinado, normalmente de duas semanas. Esse plano é discutido com o
seu professor/tutor, sendo depois realizado com o apoio dos professores
das diversas disciplinas, (...)" (p.7)

“Uma vez terminado, o trabalho é avaliado pelo préprio aluno e pelo seu
professor/tutor.” (p.7)

“(...) todos os alunos tém responsabilidades atribuidas, sendo o dia-a-dia
gerido com a sua participagéo ativa” (p.8)

Encarregados
de Educacao

“(...) os pais/encarregados de educagdo tomam conhecimento do plano e da
respetiva avaliagédo, podendo fazer os seus comentarios e sugestdes. (p.11)

Assembleias de Pais

Institucionais

“A partir do 2° ciclo, existe a figura do professor tutor..” (E2)

»

“Nos trabalhamos projeto por niveis..." (E1)

‘Assembleias de Turma e de Escola, coordenadas por alunos eleitos pelos
seus pares, desempenham um papel fundamental porque nelas se debatem
problemas e questoes e se tomam decisdes.” (PE, p.8)

“As decisdes tomadas [em assembleia de alunos] sdo respeitadas por todos
os elementos da comunidade e normalmente controladas pelos proprios
alunos.” (PE, p.8)

Estrutura
Organi-
zacional

Orgaos

‘A Gestdo e Administragcdo do Colégio séo da responsabilidade da Diregao”
(RI, p.6)

“A Diregdo é composta por: Diretor; Diretor Pedagdgico; Diretor Financeiro e
dois Vogais da Diregéo.” (RI, p.6)

‘Assembleia de Turma” (RI, p.14)

Conselho de Presidentes de Turma

Assembleia de Escola

Associagao de Pais (RI, p.14)

Conselho de Educadores (RI, p.14)

Conselho de Docentes (1° Ciclo) (RI, p.26)

Conselhos de Turma (2° e 3° Ciclos) (RI, p.26)

Equipas Pedagdgicas de Ciclo (RI, p.28)

“Servigos de Psicologia e Orientagéo” (RI, p.9)

Decisores

‘O professor tem o direito de apresentar aos 6rgdos de gestédo do Colégio
sugestdes e criticas pertinentes.” (RI, p.23)

Cargos

Diretora (RI, p.6)

Diretor Financeiro (RI, p.8)

Diretor Pedagdgico (RI, p.7)

Vogal da Diregdo (RI, p.8)

“Coordenadores de Ciclo (...) sdo professores que, em fungdo delegada pela
Diretora, sdo responsaveis pela coordenagao e dinamizagao das
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atividades educativas do Jardim de Infancia, 1°, 2.° e 3.° Ciclos” (R, p.9)
Coordenador dos Servigos de Psicologia e Orientagéo (RI, p.9)

“Coordenador da Legislagdo e do Secretariado de Exames” (R.1, 9.10)

“Diretor de Turma” (RI, p.10)

“Tutor” (RI, p.11)

Mesa da Assembleia de Turma: Presidente, Vice-presidente e secretario
(alunos eleitos para liderarem as Assembleias de Turma) (RI, p.12)

Chefe do pessoal ndo docente (RI, p.13)

Desenvol-
vimento
curricular

Matriz
curricular

“Introduziu-se o Trabalho auténomo e ha uma diminuigdo da carga horaria de
determinadas disciplinas.” (E2)

»

“..maior carga horaria da disciplina de Inglés.." (E2)

”

“ ..aprendizagem do Inglés é diaria..” (PE, p.9)

»

“...ensino bilingue Portugués/Inglés..” (PE, p.10)

“(...) toda a forma de comunicagao tem um papel essencial, pelo que
entendemos que, de entre outras, o bilinguismo Portugués/Inglés é uma
ferramenta fundamental que pode transformar os nossos educandos em
atores privilegiados desse processo (...)" (RI, p. 6)

“Nos 2.° e 3.° Ciclos, existem tempos letivos totalmente dedicados a
Trabalho Auténomo.” (RI, p.7)

n

‘Assembleias de Turma e de Escola,..." (RI, p.8)

“Todas as semanas (...) existe um tempo destinado a esse fim [leitura].” W?
(p.-12)

Reducgéo das cargas disciplinares para TA (W)

Metodologias

“«

[Com o TP] “...trabalhamos claramente a confianga e motivacao.." (E2)

“...0 que mudou foi o aprender a trabalhar projeto.." (E2)

‘Quando hoje se faz projeto aqui, faz-se com uma metodologia
perfeitamente estruturada em que o professor e os alunos tém
papéis claramente definidos e tém momentos em que intervém no
processo, claramente definidos também.” (E2)

“se pretende que haja efetivamente interdisciplinaridade..” (E2)

“TP inclui, muitas vezes, saidas para o terreno.” (E1)

»

“... conteldos estéo organizados em Projetos..” (PE, p.9)

‘... a construgdo do conhecimento matematico faz-se essencialmente
através de desafios que sdo propostos as criangas...” (PE, p.10)

“Ha sempre, pelo menos, um projeto a acontecer em cada turma.” (E1)

»

“... contetdos estdo organizados em Projetos..” (E1)

p.9 Os conteldos estao organizados em Projetos que, girando em torno dos
temas de Estudo do Meio, integram de forma articulada as areas da Lingua
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Portuguesa, da Matematica, da Expresséo e Educagao Musical e da
Expressédo e Educacgéo Fisico-Motora.(PE, p.9)

TA - as unidades de aprendizagem séo planificadas partindo da elencagem
de aprendizagens que os alunos podem aprender em autonomia (PMI)

Vertente nao
académica

»

“... conselhos de alunos de turma e de assembleias de escola..” (E2)

“..0 lema do ano, as equipas com o seu herdi, a bandeira, as iniciativas, com
espaco dedicado na hora de cidadania, para as assembleias..” (E2)

“..as iniciativas comegaram a multiplicar-se e a diversificar-se.” (E1)

“(...) a corresponsabilizagdo dos alunos pela gestdo de cada turma e da
escola” (PE, p.12)

“(...) o professor tutor desempenha um papel nuclear. Ele é essencialmente
um educador que apoia e orienta. Cada aluno tem o seu que é uma figura de
referéncia, maternal ou paternal, dentro do Colégio, que segue
carinhosamente, mas também de forma estimulante e com exigéncia, o
crescimento de cada um e a forma como decorre a sua aprendizagem” (PE,

p.6)

Assembleias de turma: Espago de debate de problemas que leva os alunos
(...)a tomar decisdes, a resolver situagdes dificeis e a desenvolver o
raciocinio moral.” (p.14)

“... conselhos de alunos de turma e de assembleias de escola..” (E2)

Avaliagao

“Nos diversificamos imenso as formas de avaliar e os instrumentos de
avaliagdo."(E1)

“..0 proprio TA, também nos da informacdes para a avaliagdo formativa, a

reflexdo do aluno, a reflexdo com o tutor,..." (ET)

“0 portfélio € uma forma de avaliar riquissima..” (E1)

(...) portefdlios - forma de avaliagdo mais completa e que mais valoriza o
esforgo e a competéncia. (PE, p-12)

‘Ao longo do ano desenvolve-se uma avaliagao formativa reguladora do
ensino e da aprendizagem. Esta avaliagdo fornece ao professor, ao aluno, ao
encarregado de educagéo e aos restantes

intervenientes no processo, informagao sobre o desenvolvimento das
aprendizagens e competéncias de modo a permitir rever e melhorar os
métodos de trabalho. A partir dos dados desta avaliagao, utilizam-se e
coordenam-se os recursos educativos para dar resposta as necessidades
dos alunos.” (RI, p.24)

“... promove e fomenta, de uma forma sistematica, a autoavaliagdo ao longo
do processo de aprendizagem. Para tal, € fundamental que o aluno tome
gradualmente consciéncia de como se esta a processar a sua
aprendizagem. Assim, no final de cada projeto, todos os alunos fardo a sua
autoavaliagdo, sobre as aprendizagens, o seu comportamento e atitudes”

(RD)

‘Apresentagbes de trabalhos, pesquisas, relatorios de experiéncias
cientificas, resumos, tudo o que fazem no Colégio serve para avaliagédo
formativa.” (E1)
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“Também ha testes..” (E1)

“..na ET ensinamos aos meninos (...) Culinaria, Jardinagem, Costura, (...)

Gestdo Recursos Economia doméstica, .." (E1)
de humanos , . ] - _
FeCUrSOS ‘.. [no] TA [hd] mais do que um professor. Isso também exigiu uma gestéo de
recursos humanos diferente, com pares pedagdgicos, as vezes trios.” (E2)
“..quando sdo turmas acima de 12 alunos - [a turma] seja dividida em
subgrupos que estdo sob a algada daquele tutor..” (E2)
TA com pares ou trios pedagdgicos para tutorias (H)
Apoio de assistente operacional em aulas de EV, MAT (01)
‘A primeira quarta-feira de cada més ¢é dedicada, em assembleia geral de
Condicdes professores, a perceber o que esta a correr bem, o que nao esta a correr

para a promogéao de
trabalho colaborativo

bem, e reorientar o projeto educativo que é tragado com base neste modelo
pedagdgico” (E1)

“Ha uma RGP na primeira 42 feira de cada més,..."(E1)

Docentes: Quarta feira a tarde sem aulas para formagao, trabalho
colaborativo e reflexdo (PAA)

“.todas as outras quartas feiras, sdo ocupadas com reunides de equipas

pedagdgicas..” (E2)

Formacao

"0 professor tem o direito de participar e sugerir agdes de formagéo (...) de

Formacao acordo com a legislagdo em vigor” (RI, p.23)
continua . . . .
Os professores com Doutoramento tém um bonus de 300 euros acrescidos
externa ao seu vencimentd”. (E1)
Os professores em formacgéo profissional no exterior sdo dispensados,
sempre que possivel, de servigo docente nao letivo (E1)
“Para melhorar as suas competéncias linguisticas os nossos professores
fazem cursos de Lingua em Inglaterra..” (PE, p.19)
“Este ano estivemos em formag&o ao longo de todo o0 ano”. (ET)
Formagéao
interna do

corpo docente

“Fazer pequenos ateliers sobre algumas metodologias - como trabalho
auténomo (TA) ou trabalho de projeto (TP) - a utilizagdo educativa de

portefélios.” (E1)

‘Muita formacdo - inicialmente era duas vezes por més. Formagéo barra
reunido de partilha de duvidas, de sucessos, fazia-se sempre o ponto da

situagéo.” (E2)

“[0Os SPO desenvolvem] agdes de formagao a professores, educadores e a
pais. Desenvolvem, igualmente, agbes de formagao para os auxiliares de
educagao educativa do Colégio, de acordo com as necessidades
manifestadas.”(PE, p.18)
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“A formag&o dos professores abrange duas vertentes: a formagéo
profissional e a formacgé&o pessoal” (PE, p.18)

“.. [formagao nas] metodologias diversificadas de aprendizagem que
favorecem a construgédo do conhecimento e das competéncias

»”

correspondentes..” (PE, p.18)

“_.. visitas [dos professores] a escolas com exceléncia em boas préaticas
educativas” (PE, p.18)

"[E atribuicdo da Dire¢ao’ Propor acdes de formagao para os professores e
demais educadores.” (RI, p.6)

“02/09 - Principios que sustentam o modelo pedagdgico VOAR — Paradigma
educativo socio-construtivista

03/09 - Modelo de ensino socio-construtivista e os fundamentos para as
metodologia de Projeto e de Trabalho Auténomo

06/09 - Assembleias de escola e de turma - Cidadania no modelo VOAR.
Iniciativas.

Google Classroom

“7/09 - Metodologias de Projeto e TA — gestdo na Classroom

08/09 - Formagao Modelo de supervisao 2021/2022

14/09,20/10, 30/11 - Valores que sustentam o modelo pedagdgico VOAR
3-7/10 Poldnia - Escola Montessori (para Educadoras de Infancia e EV)
24/11 Formacéao: Medidas de apoio a aprendizagem e a incluséo

24/11 Formagao: Medidas de apoio a aprendizagem e & incluséo

03/02 - Formagao: Avaliagdo num contexto socio-construtivista: avaliagado
formativa e feedback

6-10/02 Espanha (Jesuitas - Cidadania e projetos) - Formagao para a Diregédo

8-12/05 Turquia (TIC e programagao)

Formagéao para
o exterior

“...houve outra escola polaca que pediu para também, noutro projeto, que nés
fizéssemos formagao para eles” (E1)

“...n6s funcionarmos como escola de formagao para eles.” (E1)

“Vieram ca, primeiro so professores, depois uma turma inteira de alunos.”
(E1)

“ .respondemos a imensos pedidos para irmos apresentar o nosso Projeto
Educativo..” (ET)

‘E temos a escola aberta a visitas nas primeiras segundas-feiras de cada
més.” (E1)

"Acabamos de fazer formagdo no Agrupamento de Escolas de Oliveira do

Hospital durante 3 anos..” (E1)

“...estamos a meio de um projeto de formagdo no Agrupamento de Escolas
de Idanha-a-Nova." (E1)
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Quadro B. Categorizagao dos dados (Objetivo 1.b)

Conceito

Mudanca da Cultura de Escola

Categoria

Sub Unidades de registo
Categoria

Processo
de
mudanga

nos dois primeiros anos comegédmos muito devagarinho.(E1)

No primeiro ano que eu la estive, no fundo o que eu fiz foi socializar: foi ouvir, conversar,
observar. (E1)

Estabelecer uma relagdo com as pessoas com quem comegava a trabalhar e que ndo conhecia
(E1)

E depois, muito tranquilamente, comegar a deixar cair algumas ideias sobre formas diferentes
de ensinar. Fazer pequenos ateliers sobre algumas metodologias - como trabalho autbnomo
(TA) ou trabalho de projeto (TP) - a utilizagdo educativa de portefélios. (E1)

E, pouco a pouco, pequenas mudangas foram acontecendo. (ET)

terceiro ano, propusemos fazer uma experiéncia, essa, mais organizada, mais pensada. Com
metade de uma turma do 6° ano. Foi o chamado “Grupo X', que marcou uma viragem.
Chamamos-lhe X (x de incégnita) (ET)

No 3° ano em que a mudanga estava em marcha, em 2014/2015, criou-se um grupo, chamado
Grupo X, com uma turma do 6° ano.(E2)

Comegov, inicialmente, pelo jardim de infancia (em 2012/2013) e com o 1° Ciclo. Porqué? Pela
titularidade. O JI e 0 1° Ciclo claramente fecundou os outros ciclos.(E2)

houve quem estivesse apaixonado por aquilo. (E2)

Inclusivamente que houvesse pais que vieram pedir que os filhos deles que estavam noutras
turmas também tivessem uma experiéncia daquelas;(E2)

N&o, ndo, eu acho 6timo. Pe as cabegas a pensar.(E1)

resultou mesmo. A tal matéria ficou muito bem percebida, e eles ndo esqueceram mais. Pronto,
foi assim que comegamos. (E1)

houve professores que se apaixonaram por esta forma de fazer pequenos projetos num tempo
curto - uma aula, duas aulas, uma manhé ou um dia (E1)

€ preciso que todos os membros da equipa docente acreditem que o aluno € capaz de construir
0 seu proéprio conhecimento. E isso ndo é muito facil.(E1)

E depois, nem tudo disto é pacifico. Nem todos os professores estdo convencidos, embora j&
sejam mesmo muito poucos os que ndo acreditam na bondade e eficacia do sistema. (E1)

no ano seguinte cometeu-se o grande erro, dado o sucesso desta turma piloto, de se colocar o
colégio todo sob esta égide - foi um passo maior do que a perna.(E2)

digamos que a passagem levou 4 anos. (E2)

O que correu mal foi que as pessoas ndo estavam preparadas - os professores néo estavam
preparados para fazer aquilo, a organizagédo néo estava preparada. (E2)

Ou seja, os professores ndo tinham autonomia para fazer aquilo (E2)

0 que fez, inclusivamente, com que tivessem saido professores do colégio que nio se reviam
na mudancga e optaram por ir embora (E2)

180




Escola
centrada no

esta nogdo de que cada um destes alunos é alguém que nos foi confiado para
que deles cuidemos com toda a dedicagéo (E4)

Visdo e | Perceber como, todos os dias, nds podemos estar ainda mais ao servigo dos
aluno alunos, respeita-los na sua individualidade, na sua maneira de ser,
Missédo . : - 4
como € que a sua maneira de ser condiciona as suas aprendizagens..
Coloca-se o aluno verdadeiramente no centro quando se ouve o aluno. (E3)
Esqueci-me que a aula n&o era para mim, era para os meninos (E3)
ouvir os alunos, de fazer os alunos refletir e de serem capazes de verbalizar o
que concluiram, (E3) todos tém uma voz
clima muito afetivo (E2)
as turmas séo tdo heterogéneas como eram antes, nos € que ja os olhamos de
maneira diferente. Sempre foram diferentes. N6s agora é que temos essa
consciéncia. (E4)
acompanhamento mais personalizado. (E2)
Dificuldades
na As pessoas também podem ser uma dificuldade. Ainda ha pessoas a acreditar
. que 0s meninos tém que estar todos virados para a frente. (E4)
personali-
zagdo do este modelo tem é que exige muito jogo de cintura (E4)Quando tens os alunos
processo de no centro do processo de ensino e aprendizagem, tens de os ouvir. As vezes
ensino e trago uma coisa preparada para uma aula, e depois acabo por fazer algo
aprendiza- completamente improvisado porgue os alunos comegaram a desviar para
gem outro lado, e de repente hé outra abordagem que faz mais sentido.(E4)
Quando as turmas sédo grandes, ndo conseguimos chegar a todos. Imagina, se
tens numa turma alunos a trabalhar em 4 ou 5 ritmos diferentes, ndo
consegues (E4)
VOAR -
Valores/ Vinculagdes, | os alunos tém mostrado estar a altura dessa autonomia (E3)
competén- | Ousadia,
cias Autonomia € | Ser responsavel, e os Nossos alunos s&o (E3)
Responsabili
dade

0 que diz respeito a planificagdo, organizagdo, autonomia, responsabilidade e
reflexdo cada vez estd melhor.(E4)

E os alunos que saem daqui tém-nos deixado orgulhosos porque levam o que é
realmente importante (E4)

mais responsabilidade, mais sentido critico, mais pensamento criativo (E2)
Combinam atividades, estabelecem regras (ET)

alegria dos alunos, o seu gosto em trabalhar desta forma.(E1)

O tutor é a figura maternal ou paternal e da resposta a uma série de coisas (E2)

Hoje fazemos reflexdes todos os meses.(ET)
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o lema do ano, as equipas com o seu heroi, a bandeira. ha um herdi que os
inspira, uma bandeira que os alberga, que lhes dé identidade, (E2)
projeto por niveis, ...(E2)

trabalhamos por lemas, todos os anos ha um lema - e em torno desse lema ha
um concurso. (E1)

todos eles terem responsabilidades atribuidas (E2)

Crencas

Construgéo
do
conhecimen-
to

o fundamental é que se acredita que os alunos tém verdadeiramente a
capacidade para construir o seu conhecimento de uma forma mais ou menos
auténoma, e que podem e devem ser o centro do processo de ensino e
aprendizagem.(E2)

eles também fazem um esforgo e séo, de facto, agentes na construgdo do seu
préprio conhecimento (E4).

€ preciso que todos 0s membros da equipa docente acreditem que o aluno é
capaz de construir o seu préprio conhecimento. E isso ndo € muito facil.(E1)

Metodologias
ativas

mudar as metodologias dentro da sala de aula e fora da sala de aula.(ET)

maneira como se ensina e como se aprende, ndo tem nada a ver o que o
Colégio € hoje com o que era.(E4)

Uma coisa que nao existia antes, por exemplo, é o TA, que lhes da autonomia e
permite ao professor desenhar diferentes atividades para cada aluno, para que
cada um va ao seu ritmo. (TA) (E4)

Introduziu-se o Trabalho autonomo (E2)
Introduzir TA, em que as criangas planificam o seu trabalho, numa agenda
pessoal (E1)

Vivéncia democratica da escola

assembleias e os conselhos de alunos, (E2)

as iniciativas, com espago dedicado na hora de cidadania, para as assembleias
(E2)

iniciativas(E1) as iniciativas comegaram a multiplicar-se e a diversificar-se

TP

principalmente o que mudou foi 0 aprender a trabalhar projeto (E2)
Ha sempre, pelo menos, um projeto a acontecer em cada turma (E1)
saidas para o terreno.(E1)

expedicdo de uma semana (E1)

Ha ainda algumas arestas a limar. Eu continuo a achar que esses professores
que trabalham muito em projeto - ainda acho que as coisas ndo ficam bem
consolidadas (E4)

Papel do
professor

Em relagdo as metodologias que se relacionam diretamente com a aquisigéo
de conhecimentos e desenvolvimento de competéncias de ambito académico,
E1 defende que “ao explicar a matéria, o professor mata a curiosidade. Quem é
que vai ler um livro se ja sabe o seu conteldo? Se ja lhe contaram a historia?”

Claro que o professor esta 14, o professor guia, orienta, o professor indica
caminhos. Mas n&o faz o trabalho deles. O principal guia é a curiosidade. E a
curiosidade dos alunos (E1
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“‘Acreditamos que os professores e as escolas sdo capazes de se reinventar”
(W), mas “ou os professores querem mudar a escola, ou a escola ndo muda”
(E2)

Faltam recursos humanos. Personalizar o ensino é muito desgastante.(E4)
preparar materiais de suporte diferentes, estratégias diferentes, fichas
diferentes, formas de avaliagéo diferentes. (E4)

E depois, nem tudo disto é pacifico. Nem todos os professores estdo
convencidos, embora ja sejam mesmo muito poucos 0s que ndo acreditam na
bondade e eficacia do sistema. (E1)

estes educadores tém que estar disponiveis para isto. Tém que estar
disponiveis para fazer que a aula acontega e ndo somente dar a aula, fazer
com que o conhecimento acontega e ndo so transmiti-lo (E2)

Eu acredito que nés podiamos fazer muito mais do que aquilo que estamos a
fazer, que ja fizemos (E2)

Houve quem achasse que nunca iria resultar (E2)
O mesmo com alunos e pais. Nao se reviam no modelo (E2)

Cada aluno merece que o professor invista nele com o mesmo empenho, mas
as vezes isso exige demais de nés. Ficamos esgotados (E4)

elaboragéo dos materiais didaticos, que tem de ser muito diversa e responder
a diferentes estilos de aprendizagem (E4)

Organi-
zagao e
funciona
mento da
institu-
icdo

Espacos Ha um investimento seja em material, seja em livros, mobilidrio, renovagdes
(E4)
Implicou que a sala de aula também tivesse sido modificada - o espago, o
mobiliario. (E2)
a sala que destinamos para eles trabalharem mudou completamente de
aspeto, o mobilidrio tornou-se muito mais informal e mais familiar.(E1)
Desenvol- na ET ensinamos aos meninos coisas verdadeiramente Uteis, aprendem
vimento Culindria, Jardinagem, Costura, fazem roupa para meninos em todo o mundo,
. Economia doméstica (ET)
curricular

A carga hordria das disciplinas também.mudou (E2)

ha uma diminui¢éo da carga horéria de determinadas disciplinas (E2)

maior carga horaria da disciplina de Inglés (E2)

Diversificagdo dos instrumentos e formas da avaliagdo

O aluno ndo pode ser avaliado so pela sua prestagao académica, o aluno tem
de ser avaliado também como pessoa que €, com todos os seus diversos

aspetos. (E1)

Diversificamos formas de avaliagdo (E4)
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Nés diversificamos imenso as formas de avaliar e os instrumentos de
avaliagdo. O TP pode-nos dar varias informagbes: sobre o processo (como é
que correu), planificar bem, pesquisaram bem, as fontes que interessava,
trabalharam bem em equipa, tudo isso merece uma (E1)

o préprio TA, também nos da informagdes para a avaliagdo formativa, a
reflexdo do aluno, a reflexdo com o tutor (E1)

Avaliagdo formativa

Apresentacdes de trabalhos, pesquisas, relatérios de experiéncias cientificas,
resumos, tudo o que fazem no Colégio serve para avaliagdo formativa.
Também ha testes, (E1)

A avaliagdo formativa que agora fazemos é completamente coerente com a
construgéo da autonomia, da autorregulagao, da construgdo do conhecimento.
Ajudar os alunos a explorarem 0s seus erros, aprenderem com 0S erros,
refletirem sobre o que correu bem e mal, e construir conhecimento conscientes
do que é que funciona e n&o funciona para cada um (E4)

Gestdo de
recursos

preocupagdo em garantir que os alunos, fora dos espagos da aula, em DAC
com o TA, tenham mais do que um professor (E2)

Aquele lado burocratico do DT € assumido por alguém mas a lideranga da
turma nao se esgota no papel do DT, ou seja, ha mais adultos que trabalham
com cada turma.(E2)

Portanto, o tutor permite quando as turmas tém mais do que 12 alunos, que
haja uma subdivisdo das turmas, com alunos desdobrados em grupos mais
pequenos, mais personalizados, e em que o acompanhamento prestado €
muito mais proximo. (E2)

gestdo de recursos humanos diferente, com pares pedagdgicos , as vezes
trios (E2)
Faltam recursos humanos. Personalizar o ensino é muito desgastante.(E4)

preparar materiais de suporte diferentes, estratégias
diferentes, fichas diferentes, formas de avaliagéo diferentes. (E4)

Também seria muito positivo termos pares pedagogicos em algumas
disciplinas, nem que fosse sé uma ou duas vezes por semana (E4)

Trabalho colaborativo e
SPV

Muito didlogo entre professores. (E2)

Muito didlogo, autoanalise, partilha de experiéncias, partilha de boas praticas, e
entusiasmo, claro. (E2)

Muita formagao (E2)

O VOAR veio proporcionar e até gerar a necessidade de as pessoas
trabalharem mais em conjunto, de se apoiarem mutuamente (E2)

Porque o Colégio como s6 tem uma turma por ano so6 tem expressao daquilo a
que vulgarmente se chamam os grupos disciplinares no Inglés e no
Portugués: Ha 3 professores de PT e 4 professores de Inglés. Tudo o resto, ha
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1 de cada disciplina. O que significa que, tirando os dois grupos. o resto tem
aqui uma soliddo muito grande.(E2)

Com as praticas de monitorizagdo n6s conseguimos criar uma dindmica que
vai fluindo e que se mantém.(E3)

Estd permanentemente a ser monitorizado, avaliado, ndo esta perfeito. E um
caminho. (E2)

Eu acredito que nés podiamos fazer muito mais do que aquilo que estamos a
fazer, que ja fizemos (E2)
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Quadro C. Categorizagédo dos dados (Objetivo 1.c)

Conceito

Supervisao Pedagdgica

Categoria

Sub
Categoria

Unidades de registo

SPVP
vertical

Liderancgas

“Atribuigdes da Diregéo (Colegial)

Coordenar a agdo educativa (...) do Colégio.

¢) (...) superintender nas atividades curriculares e culturais.

d) Promover o cumprimento dos planos e programas de estudos.

e) Velar pela qualidade de ensino.

g) Promover e coordenar a (...) aplicagdo do Projeto Educativo e do
Regulamento Interno.

j) Promover e coordenar a qualificagdo profissional dos professores e
educadores do Colégio.

k) Promover e aprovar projetos de inovagdo pedagdgico-didatica a
desenvolver com os alunos.

) Aprovar os principios orientadores dos varios tipos de avaliagéo dos
alunos.

m) Definir conjuntamente com os professores (...) os critérios de avaliagéo
(...) para cada ciclo e ano de escolaridade, ...

n) Promover uma programacao curricular vertical e horizontal, promovendo
a articulagéo entre os diversos niveis de ensino, ...

0) Exercer o controlo periédico da programacé&o curricular (...) ao longo do
ano letivo.

p) Propor agdes de formagado para os professores e demais educadores.”
(RI, p.6)

‘Atribuicdes do Diretor Pedagogico

q) Promover iniciativas de troca de experiéncias pedagodgicas e didaticas
entre os diferentes niveis de ensino.

v) Promover a avaliagdo de desempenho de todos os professores
solicitando, a cada um, a sua autoavaliagdo, fazer a sua avaliagéo e emitir
um parecer avaliativo.”

“[Atribuigdes dos] Coordenadores de Ciclo
(a) Dar ou veicular orientagbes gerais de ordem administrativa e
pedagogica
(b) Coordenar as reunies das respetivas equipas pedagdgicas.” (R,
p.9)

Mentoria

“[0Os novos professores] tém um acompanhamento de outros tutores com
mais experiéncia." E2

Alids, ninguém vai para tutor sozinho." E2
“Trabalho autonomo” com pares ou trios pedagogicos para tutorias H

“No Colégio nem toda a gente é tutora porque nem toda a gente tem
vocagao para o ser, e 0s que de novo vém e se aposta neles, nunca vao
sozinhos, pertencem sempre a uma equipa com outros tutores a guem se
reconhece capacidade para formar novos futuros tutores.” E2

No inicio, nés tivemos algumas sessbes com a nossa mentora para
perceber o que era esperado de nés. Qual é o papel do tutor, de que forma é
esperado que orientemos o aluno. Ter o aluno no centro significa ser capaz
de confiar que ele é capaz de ser o principal ator no seu préprio
desenvolvimento académico, emocional, de relagdo com o0s outros.
Familiarizdamo-nos com as ferramentas que suportam o trabalho dos
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tutores, que sdo a agenda do aluno e a google classroom, e de que forma
as podemos utilizar para cumprir a nossa fungao de tutoria. (E5)

Podemos observar o trabalho da nossa mentora e aprender com ela (E5)
Fazemos reunides semanais para fazer o ponto da situagdo da nossa
turma, dos nossos tutorandos, mas a verdade é que acabamos por
almogar juntas quase todos os dias e é nessas alturas que falamos de
forma mais informal sobre as nossas duvidas, que partilhamos este ou
aquele caso mais complicado que combinamos as abordagens que vamos
adotar junto das familias (E5)

quando recebemos os pais, estamos sempre duas das trés. Somos uma
equipa nods, e eles, e é assim que deve ser.(E5)

Nas agendas, comunicamos com os pais mensalmente, quando os alunos
fazem a sua reflexdo connosco e nés também registamos 14 o nosso
comentario enquanto tutoras. (E5)

SPVP
horizontal

Equipas
pedagdgicas

EMI

Essas praticas sdo: uma sessdo mensal dedicada a monitorizagao do
projeto, que se divide em duas tipologias - uma delas é a da formacgéo, para
clarificar  conceitos, para incluir sobretudo as competéncias
sécio-emocionais, porque quando falamos delas ha interpretagcdes
diferentes. Para clarificar conceitos, para estarmos todos na mesma onda,
e momentos de reflexdo e momentos de trabalho colaborativo docente.
(E3)

Ha espago no horario, facilita-se a substituicdo de aulas de professores
que estejam envolvidos em observagdo de aulas de colegas e todas as
atividades de monitorizagcdo mensal séo calendarizadas no nosso plano de
atividades desde o inicio do ano. As pessoas sabem a frequéncia e podem
planear atempadamente o que ha para fazer.(E3)

fichas de registo que foram sendo elaboradas a medida que fomos
desenvolvendo o nosso plano de monitorizagdo, fichas de planificacéo,
fichas de observacéo (focadas quer nos alunos quer nos professores) e
fichas de suporte a reflexdo individual e em equipa pedagdgica. (E3)

O feedback ndo como resultado de um produto final, mas também, ele
préprio, como instrumento de monitorizacdo. As vezes as pessoas pensam
que o feedback vem no fim, vai-se dar uma classificagdo, correu bem,
correu mal, ndo. O feedback de que, @ medida que o processo se vai
desenrolando, ha pistas para poder retificar caminho. (E3)

Quando se trata de trabalhar sobre metodologias, as equipas sdo, por
norma, multidisciplinares. Tenta-se sempre ter em cada equipa um
professor mais experiente que tenha ja interiorizado todo o modelo de uma
forma segura, sélida, com colegas com menos experiéncia ou mesmo sem
experiéncia nenhuma. Pretende-se, de certa forma, que as equipas
também sejam grupos de mentoria orientados por professores mais
experientes. (E3)

Ou seja, a equipa multidisciplinar ndo se foca em conteddos mas sim nos
métodos(E3)

EPs sdo constituidas por docentes de disciplinas afins, como, por exemplo,
quando refletimos sobre avaliagdo formativa e langcamos o desafio as
equipas de desenharem planos de avaliagdo formativa no ambito das suas
disciplinas. Estas equipas tém um enfoque diferente (E3)

Ambas as constituicdes - disciplinares ou multidisciplinares - fazem
sentido e sdo sempre necessarias. Um bom professor que trabalha
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colaborativamente, transdisciplinarmente é também um bom professor
que trabalha colaborativamente na sua area. (E3)

Primeiro, ha uma dificuldade estrutural dos professores estarem “viciados”
em avaliar os outros e tém absolutamente pavor de, eles proprios, serem
avaliados (E3)

o Colégio tem feito um longo e bom caminho nesse sentido. A partir do ano
passado comegamos a fazer isto de forma mais sistematica, mais
consistente, mais refletida. (E3)

as maiores dificuldades foram mesmo uma certa resisténcia ao trabalho
colaborativo e a observagédo em particular. (E3)

desde as RGPs uma vez por més, as REPs, o trabalho colaborativo, as EPs
com vista a implementagéo de TP, de TA, de desenhar planos de avaliagao,
de realizar iniciativas, de realizar Assembleias de alunos, a observacéo de
aulas, o processo de reflexdo em grande grupo, em pequeno grupo, a
formagéao, o feedback que a propria equipa de monitorizagédo vai também
dando, (E3)

RGPs, ha as EPs, e ha toda a articulagdo entre professores feita de modo
formal e as vezes de modo informal. Ha dois anos foi introduzida alguma
sistematizacdo de praticas que ja existiam informalmente mas com um
cunho mais formal, tentar dar alguma sistematizagdo a coisas que ja
existiam. Portanto, e foram feitos questionarios de monitorizagdo que as
pessoas tiveram de responder, para além do que ja existia. Pusemos
também as pessoas a supervisionar-se mutuamente, a trabalhar em
equipas e a supervisionarem praticas pedagogicas, a assistirem a aulas e a
darem feedback entre pares, e esta-me a escapar alguma coisa? (E7)

Planificar projetos em conjunto, e planos de avaliagdo, uma parte muito
importante. Em relagdo aos questionarios, houve dois tipos de
guestionarios: para os proprios professores registarem a evolugdo dos
alunos sob a implementacao de determinadas praticas - e refletir acerca do
efeito dessas praticas nas aprendizagens, quase numa perspetiva de
professor investigador, que regista mensalmente dados recolhidos nas
suas turmas, na sequéncia da implementagdo desta ou daquela
metodologia, desta ou daquela técnica, desta ou daquela didatica. E depois
houve questionarios focados na monitorizacdo da qualidade de
implementacdo das metodologias de TR, TA, Assembleias e Iniciativas,
estes mais direcionados para o professor. (E6)

questiondrios de avaliagdo passados aos alunos. (E7)

as pessoas tinham muito medo da observagédo ao inicio, mas depois
quando foram, perceberam, por um lado, esta coisa de aprenderem
imenso, ndo &, também elas aprenderem coisas que ndo sabiam, haver
novidade e depois foi um (E7)

as pessoas sentirem que iam interferir no trabalho do outro, quase como
se fosse uma coisa de avaliagdo, de irem assistir a aulas uns dos outros.
Houve muita resisténcia ao inicio, de terem que ir (E7)

a observacdo esta muito associada a avaliagcdo de desempenho docente e
as pessoas tiveram dificuldade em descolar dessa perspetiva. Isso foi o
principal entrave. Mas depois correu bem, embora possa ainda assim
alargar mais e envolver mesmo toda a gente em observagdo. Alguns
professores passaram pelos pingos da chuva e ndo observaram nem
foram observados, embora tenham sido muito poucos, dois ou trés (E6)
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muita resisténcia ao inicio, muitas pessoas a barafustar porque tinham que
fazer isso, observar aulas, mas depois, quando conseguiram arrancar, deu
uma motivagéo extra.(E6)

Sempre fizemos assim, porqué essa diferenga agora? Ter que mudar da
tanto trabalho. Nés sempre fizemos assim, correu bem, portanto as vezes
acho que € mais isso do que propriamente colar. Agarrar ao que ja esta
feito, ao que ja conhecemos, ao que ja sabemos. (E7)

“E muito importante que estas equipas se relinam para partilhar as suas
dificuldades e tentarem elas proprias encontrar solugdes.” E2

“Tém e devem falar sobre as coisas que tém em comum, partilhar as suas
experiéncias, 0s seus sucessos, as suas dificuldades, as boas praticas.” E2

08/09/2021 Formagao das equipas pedagodgicas multidisciplinares.
Langamento da 12 tarefa.

15/09/2021 REP - Trabalho colaborativo para planificagdo de projetos
SOLE (um para cada professor da EP);
calendarizagéo de observagao de aulas.

Até 05/10 Preencher os questionarios individuais disponiveis na
Classroom
- Autorreflexdo sobre a implementagéo de um proteja
SOLE
- Reflexao sobre observagéo das aulas a que assistiy
Reunides entre colegas para feedback sobre as aulas
observadas

06/10/2021 REP
- reflexdo em equipa. Elaborar reflexdo por escrito
com base nas linhas orientadoras disponibilizadas
na classroom
- avaliagdo do processo (preencher questiondrio na
classroom)

13/10/2021 RGP - Partilha em grande grupo

17/11/2021  Langamento da 22 tarefa.
Metodologia de projeto. Interdisciplinaridade

24/11/2021 REP - Trabalho colaborativo para planificagdo de projetos
interdisciplinares; calendarizagéo da implementagao;
calendarizagéo de observagéo de aulas.

Até 14/12 Preencher os questionarios individuais disponiveis na
Classroom
- Autorreflexdo sobre a implementagéo do projeto
interdisciplinar
- Reflexao sobre observagéo das aulas a que assistiu
Reunibes entre colegas para feedback sobre as aulas
observadas

15/12/2021 REP
- reflexdo em equipa. Elaborar reflexdo por escrito
com base nas linhas orientadoras disponibilizadas
na classroom
- avaliagdo do processo (preencher questiondrio na
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classroom)

05/01/2022 RGP — Partilha em grande grupo.

19/01/2022  Avaliagdo formativa.
Formagao das equipas pedagogicas disciplinares.
Langamento da 32 tarefa.

09/02/2022  REP - desenhar um plano de avaliagdo para uma unidade
didatica a implementar até 26 de abril. Calendarizacao de
observacao de aulas.

Entre 9/02e  Trabalho colaborativo: Elaboragdo de instrumentos de

09/03 suporte a avaliacdo formativa. Criag&o de rubrica.
Até 26/04 Preencher os questionarios individuais disponiveis na
Classroom

- Autorreflexdo sobre a implementagéao de um projetd
interdisciplinar
- Reflexao sobre observagéo das aulas a que assistiu
Reunibes entre colegas para feedback sobre as aulas
observadas

27/04/2022 - reflexdo em equipa. Elaborar reflexdo por escrito
com base nas linhas orientadoras disponibilizadas
na classroom

- avaliagdo do processo (preencher questiondrio na
classroom)

04/05/2022 RGP — Partilha em grande grupo

25/05/2022 RGP - Avaliagd@o do projeto de monitorizagdo

REP - Reunido de Equipas Pedagdgicas
Fonte: PMI

Observagéo

“todos tiveram que criar (...) assistir a implementagédo uns dos outros, ..
(E1)

“N&o ha ainda uma cultura de observagao no Colégio."(E2)

A dindmica circular de discutir, planificar, executar, observar, partilhar,
refletir para novamente reconstruir, executar, observar, (E4)

“ . 0 ano passado fez-se isso [observagdo] e poucas eram as pessoas que
se dispunham a ir assistir." (E2)

‘Quando a cultura de observagéao se instalar vao cair uma série de coisas
que hoje ainda estéo a emperrar” (E2)

Acresce a estas uma pratica de supervisdo entre pares. Porque dentro dos
grupos, embora planifiqguem juntos atividades a desenvolver, etc, etc, ha
colegas que vao observar de que modo outros colegas fazem essas
atividades na pratica. eu acho que isto € muito positivo (E3)

‘As observagdes que houve no ano passado foram altamente valorizadas
pelos que nelas participaram, quer observadores, quer observados.” (E2)
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Trabalho colaborativo
docente

‘As REPs também s&o formas de as pessoas pensarem conjuntamente
(E2)

“N&do é porgue um é de Portugués e o outro é de Geografia que ndo podem
ter coisas em comum.” (E2)

p. 13 articulagéo entre os diversos niveis de ensino que permita rentabilizar
os esforgos desenvolvidos na educagéo, quer por parte de professores
quer por parte dos alunos (PE, p.13)

p.18 criagdo de materiais didaticos (PE, p.18)

p.18 utilizag&o adequada, diversificada, oportuna e criativa [de materiais
didaticos] (PE, p.18)

Apresentacdes de projetos interdisciplinares
17/04,27/04,25/05, 01/06, 12/06, 13/06, 23,23,26 e 27/06 (PAA)

Planificagao, partilha, reflexao (PAA)

REPs: 07/09, 09/09, 28/09, 30/09, 2/11,16/11, 14/12, 16/12, 06/01, 20/01,
25/07 (PAA)

Praticas reflexivas

‘... a postura avaliativa adotada permite-nos ir aferindo, ao longo do ano, e
de ano para ano, o desenvolvimento do Projeto. (...) Todos os momentos
avaliativos tém uma fungéo de regulagéo do processo ao longo do ano.”
(PE, p.20)

“A avaliagdo dos produtos da-nos uma imagem dos efeitos da
implementacao do Projeto Educativo nos alunos. Incide sobre os
resultados por estes obtidos nas seguintes areas: das competéncias
cognitivas; das competéncias socioafetivas.” (PE, p.20)

“Envolvendo toda a equipa num debate constante, franco e fundamentado.”
E1

“.temos de ser todos muito persistentes e muito pacientes uns com 0s
outros, apoiarmo-nos mutuamente, numa atitude de constante reflexdo e
auto regulagdo..” E1

“.todo o més de julho, é de trabalho sobre o que foi feito, o que é que
correu bem e o que é que correu mal, como é que se pode melhorar. E de
planificagéo.” E2

“.tudo isto tem que passar por um crivo muito grande, ndo so pela
formagdo como da reflexdo, como da planificagéo, e para mim, o mais
importante, é o da partilha” E2

p. 18 centrar [a pedagogia do Colégio] cada vez mais no aluno, através da
adogdo de um sistema pedagdgico dinamico e envolvente, elaborado,
implementado, avaliado e aferido em diversos momentos pelo corpo
docente; (PE, p.18)

p.18 Os nossos professores sao estimulados a refletir sobre o professor
que sdo e a Escola que estdo a ajudar a construir (PE, p.18)

p.19 (...) € necessario que os docentes interiorizem que todo o seu trabalho
pedagogico tem de ser construido tendo por base esta forma de estar na
educacédo. Ser professor no Colégio de Sdo José € um permanente
exercicio de auto educagao e formagao que se consegue também através
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da prética reflexiva. (PE, p.19)

p.20 A avaliagdo dos processos € realizada, essencialmente, através da
reflexdo conjunta de todo o corpo docente. Desenvolve-se em momentos
préprios: mensalmente, na primeira quarta feira de cada més; no final de
ada semestre; no final do ano letivo. Este Ultimo momento é especialmente
importante porque permite tragar, com uma maior consciéncia, as
estratégias para 0 ano seguinte, numa preocupagao de ultrapassar as
dificuldades sentidas nesse ano, potencializar as estratégias que obtiveram
0 éxito desejado e melhorar as restantes. (PE, p.20)

“Todo este processo implica uma continua monitorizagdo que é feita
semanalmente em reunides gerais de professores, reuniées de equipas
pedagdgicas...” (E2)

REPs 21/09, 23/11, 8/02, 08/03, 26/04 e 32 semana de julho (PAA)
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Quadro D. Categorizagao dos dados (Objetivo 2.a)

Conceitos: SPVP e Reflexao

Categorias Unidades de Registo
As EP ajudaram-me a sistematizar os valores fundamentais do modelo pedagégico: as
vinculagbes, a capacidade de iniciativa, a autonomia, a responsabilidade. (E5)
Conceitos e
valores Importancia de estimular a curiosidade. Quando fazemos um nivel 1 bem feito, capaz de

estimular a curiosidade, gera-se nos alunos uma necessidade intrinseca de aprender. E
meio caminho andado para que os alunos se envolvam a sério na aprendizagem autbnoma
que Ihes propomos no nivel dois. E tornam-se, de facto, aprendizagens significativas. (Q1)

Como canalizar a curiosidade para promover aprendizagens. A importancia de atribuir
responsabilidades na turma e nos pequenos grupos de trabalho. O uso que fago da agenda
do aluno para a planificagéo e organizagéo do trabalho. (Q3)

De que modo posso desenvolver nos meus alunos o pensamento critico e a capacidade
para resolver problemas.(Q4)

Como professora de lingua estrangeira, € muito raro fazer projetos. No entanto, fiquei
familiarizada com a metodologia SOLE e percebi como pode ser estimulante para suscitar
a curiosidade dos alunos ou para os envolver muito mais nas aprendizagens. (Q6)

Como ao dar a palavra aos alunos (por exemplo, ao negociar critérios de avaliagdo, ou
deixa-los escolher um tema para desenvolverem ou deixa-los decidir sobre como vao
partilhar o que aprenderam) os envolve verdadeiramente e os faz sentirem-se
co-responsaveis por aprender, e até mais briosos.(Q7)

Uma reflexdo que fizemos e que foi bastante Util para mim foi sobre a organizagdo dos
grupos de trabalho em equipas de alunos: grupos heterogéneos vs grupos de nivel, deixar
os alunos organizarem-se livremente vs constituirmos nds 0s grupos; termos uma palavra
na distribuigéo de responsabilidades dentro do grupo vs deixarmos que os alunos fagam
essa distribuigdo autonomamente. (Q10)

Aprender a aprender; a importancia de desenvolver diferentes formas de comunicar, como
desenvolver o pensamento critico e criativo (Q12)

Como professora nova no colégio, senti-me assoberbada com toda a novidade com que
me vi confrontada. Pertencer a uma equipa pedagogica, é sem duivida algo muito valioso
quando ha toda uma dindmica de escola que se tem de absorver. Os items da questédo séo
aqueles sobre os quais nos debrugamos mais e, para mim, o que fica deste primeiro ano, é
a clarificagé@o de conceitos e o tentar perceber como se concretizam no nosso dia a dia em
sala de aula.(Q13)

Resolugdo de problemas, pensamento critico e criativo, importancia de ouvir e envolver os
alunos.(Q14)

A questédo da curiosidade como motor para aprendizagens. Como se gere o trabalho de
grupo com alunos e a relevancia do trabalho em equipa. O desenvolvimento do
pensamento critico, da comunicagéo e da autorregulagdo através da metodologia de
projeto.(Q15)

Trabalhos de grupo; resolugdo de problemas.(Q16)

Curiosidade, aprender a aprender.(Q17)

Desenvolver formas diversas e eficazes de comunicar; ouvir e envolver os alunos;
desenvolvimento da criatividade (Q18)
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Crencas

Praticas

Na sequéncia das REPs, senti necessidade de ter mais formacgéo, (E4)

A dindmica de observagdo de aulas é fundamental para o nosso desenvolvimento docente
mas nao é algo que procuremos espontaneamente. Porque é trabalho acrescido, € mais
tempo na escola.. Mas ao fazer parte do nosso plano de trabalho, ao entrar de facto nas
nossas rotinas, € aquele passo para irmos da escola que temos a escola que realmente
gueremos. (E4)

Autorreflexdo sobre como as minhas crengas tém implicagdes sobre a minha pratica.
Pensar de forma aprofundada sobre o que ja faco e porque razdo o fago, e o contrario.
Também foi pensar como a diversidade nas atividades/recursos e instrumentos de
avaliagdo sao formas concretas de respeitar cada aluno na sua individualidade e dar
oportunidade a que todos aprendam, ainda que por caminhos diferentes.(Q1)

Ha muitos anos que implemento esta metodologia de projeto porque acredito que funciona.
Os alunos crescem em autonomia e responsabilidade, aprendem a trabalhar em equipa e a
comunicar de formas varias aquilo que aprenderam e quando passamos para o nivel 3
estdo muito mais envolvidos no debate. Isto leva a que se construa realmente o
conhecimento, através do didlogo com as criangas, arrumam-se ideias, estrutura-se o
pensamento, organiza-se a informagao. Na minha opiniéo, a avaliagdo formativa € o tipo de
avaliagdo que faz sentido quando usamos esta metodologia e também a fago ha muitos
anos. Na minha equipa pedagdgica aquilo que foi mais Util foi a partilha porque havia
colegas que ndo partilhavam completamente destas ideias e ao partilharmos exemplos
concretos de como fazemos em sala de aula, acabamos por ajudar a tornar mais claras
algumas questdes. (Q2)

Ajudaram-me a perceber melhor como se faz avaliagdo formativa, e como é importante
monitorizar constantemente o trabalho dos alunos durante as suas pesquisas para orientar
as aprendizagens de acordo com os objetivos definidos. (Q3)

Desde que comecei a ter formagéo no colégio, que fago sempre uma avaliagdo formativa
das aprendizagens. Foi interessante partilhar ideias com outros colegas e perceber como
fazem, bem como ver exemplos na pratica.(Q4)

Consegui perceber melhor o que se entende por ter "o aluno no centro’, no contexto
concreto de uma aula. Isto levou-me a repensar o modo como dou aulas e desafiou-me a
experimentar novas dindmicas de sala de aula e novas formas de abordar os temas para
envolver mais os alunos.(Q6)

Passei a dar muito mais valor ao papel do feedback e a ter muito mais cuidado com a
forma e os timings desse feedback. (Q7)

Aquilo que mais mudou em mim foi tomar consciéncia de que ha muitas coisas que as
criangas conseguem aprender autonomamente e que nos podemos orienta-las em vez de
cair na tentagao de lhes dar logo todas as respostas, e que o que elas aprendem sozinhas
ndo esquecem facilmente. (Q9)

N&o acho que a dinamica das EP tenha sido muito Util para mim. Fago sempre avaliagdo
formativa com os meus alunos e reconhego no trabalho de projeto ha muito tempo o poder
de desenvolver uma série de competéncias, além de tornar o processo de aprendizagem
muito mais eficaz porque é centrado no aluno. Mas como referi, foi interessante discutir
algumas questées mais pontuais que fazem parte das nossas dindmicas na escola. (Q10)

Na minha equipa faldmos bastante da importancia de aprender a aprender e de como,
enquanto professores, podemos desenvolver esta competéncia tdo importante nos alunos.
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Isto tem a ver com tornar os alunos auténomos e responsaveis, e tem a ver com
desenvolver neles a capacidade de pesquisar e fazer sentido da informacao. Esta reflexdo
levou a outra mais aprofundada sobre o papel do professor. (Q12)

1 - percepgao de que ha dificuldades transversais as diferentes dreas do saber.

2 - solugbes e medidas aplicadas noutras areas do saber e noutros niveis de ensino podem
servir de modelo inspiracional para a drea do saber propria.

3-ao fim e ao cabo sentirmo-nos apoiados e reforgados na acgao pedagodgica.

4 - poder contar com a perspectiva de quem estd a ver de fora, apesar de estar por dentro
da orgénica do projecto do CSJ (Q13).

Para mim foi muito significativa a reflexdo profunda que fizemos sobre avaliagéo formativa,
que foi langada num workshop dinamizado pela EMI. O desafio de desenharmos um plano
de avaliagdo formativa para uma unidade de aprendizagem fez-me pensar em questdes
muito praticas sobre o uso do feedback e o estimulo da reflexdo tendo em vista a
autorregulagdo. Na sequéncia deste processo, senti que precisava de mais e recorri a
formacgé&o externa acrescida. (Q14).

1. Figuei rendido a metodologia de projeto que se usa no CSJ, sobretudo na forma de SOLE,
na medida em que promove o trabalho de equipa, gera curiosidade, resulta em
aprendizagens significativas, envolve os alunos no processo de aquisigdo de
conhecimentos, da oportunidade a que os alunos comuniguem o que aprenderam de
formas diversas e criativas.

2. Aprendi sobre avaliagao formativa e refleti sobre como a por em pratica na minha
disciplina.(Q15)

As EP contribuiram para refletir sobre questdes relacionadas, sobretudo, com as minhas
tutorias: autonomia, responsabilidade, reflexdo orientada, autorregulagdo. (Q16)

No meu caso, a minha realidade é um pouco diferente porque sou Educadora de Infancia.
No entanto, usamos a metodologia de projeto adaptada a faixa etaria das nossas criangas
e foi interessante perceber os aspetos comuns e divergentes dos outros niveis de ensino.
(Q18)

Conceito: Supervisao Pedagdgica Horizontal

Categorias Unidades de registo
Enquanto tutora que acompanha de perto um grupo de alunos, consegui aperceber-me de
| ¢ algumas mudangas de postura de alguns professores. As orientagdes de projeto séo mais
mlpiac onas claras, as pessoas tém mais cuidado em rever as fontes e hd uma maior comunicagao
g;ac'ecnatzs entre os professores e 0s alunos sobre o trabalho que estes vao fazendo, através da

classroom. As pessoas ja ndo esperam pelas aulas para dar feedback e as coisas decorrem
com mais fluidez. Também noto que os professores valorizam mais outras formas de
comunicagao além dos testes escritos. Outra coisa que esta a mudar é que ha mais
professores a discutir critérios de avaliagdo com os alunos, e isso faz com que eles fiquem
muito mais conscientes do que o professor espera deles. (Q1)

S6 posso falar sobre 0 que observei na minha equipa. Foi muito importante a planificagdo
de projetos em conjunto, decidir o que é que se pode esperar que 0s alunos aprendem em
autonomia e o que nos cabe a nds ensinar. Outra coisa que também acho que foi muito
importante foi a observagao de aulas, sobretudo no nivel trés, para as pessoas perceberem
como se orienta os alunos na construgdo do conhecimento. Também foi importante
refletirmos e debatermos como se da feedback aos alunos, porque isso depende muito da
faixa etdria com que estamos a trabalhar. (Q2)
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O trabalho em equipa é sempre muito positivo para aprender com os outros, sobretudo
com colegas mais experientes. A pratica que para mim foi mais Util foi a observagéo de
aulas, porque permitiu observar como outros colegas aplicam a metodologia de TP e usam
o feedback para guiar os alunos (Q3).

N&o posso responder em relagédo a todos os professores, mas no 1° Ciclo sei que as
equipas pedagogicas foram muito importantes para esclarecermos duvidas e melhorarmos
nas nossas aulas alguns aspetos que nao estavam a ser tdo bem conseguidos. A
observagao das aulas foi muito importante, ndo s6 observar outros colegas com mais
experiéncia, mas ter colegas a comentar as minhas aulas, porque me trouxe uma visdo que
eu ndo tinha e ajudou-me a melhorar alguns aspetos muito concretos dos quais eu tinha
pouca consciéncia (apelo a participagdo dos alunos, orientagdo na procura de respostas,
estimulo da entreajuda entre alunos para a resolugdo de problemas, etc.) (Q4).

Maior utilizagéo e mais segura da metodologia de projeto. Avaliagdo formativa (Q5).

A minha opinido é limitada as conversas informais na sala de professores e a partilha
dentro da minha equipa (somos quatro). Tenho visto a grelha de projetos na sala de
professores sempre preenchida com pessoas que querem ir observar e ha muita gente a
fazer projeto, mas néo sei se é porque ha mais professores a fazé-lo ou porque aquela
grelha deu mais visibilidade ao que se faz. Mas sei que as pessoas estao muito mais
conflantes de como se faz e entusiasmadas. Para mim, como professora de lingua
estrangeira, foi a reflexdo em EPAF que surtiu maior mudanca. Foi 6timo discutir com os
meus colegas sobre avaliagdo formativa, autorregulagéo e feedback, e as partilhas em
equipa tém mostrado bons resultados nos alunos (Q6).

Gostava de ter respondido que concordo totalmente com tudo, mas a verdade é que ha
professores que continuam a resistir a mudanca, mesmo com a observagao e com
testemunhos de outros colegas. Penso que nao tem a ver com desconfianga, mas porque
estdo colados a praticas com as quais se sentem mais confortaveis. Seria muito bom
mantermos as equipas pedagdgicas no proximo ano (Q7).

A minha participagdo na EP foi muito limitada. Ndo pude estar envolvido em todo o
processo mas acho que foi positivo (Q8)

A supervisao pedagogica entre pares € muito proveitosa quando trabalhamos com colegas
que tém mais experiéncia e podem ajudar na nossa evolugao. Gostaria que no proximo ano
pudéssemos continuar a trabalhar em equipas pedagogicas pois, no meu caso, ajudou-me
muito a melhorar as minhas praticas e progredir (Q9).

Tudo o que seja trabalho colaborativo ajuda a criar espirito de equipa e faz-nos sentir que
estamos todos a contribuir para 0 mesmo objetivo. No entanto, além do trabalho geral em
equipa, teria sido proveitoso um trabalho mais incisivo junto de elementos que ainda nao
tém praticas e/ou ainda ndo perceberam. Também sou de opinido de que partilhar em
grande grupo parece-me um pouco repeticdo da tarefa e penso que nem todas as dreas
(disciplinas) s&o importantes para todos os professores (Q10)

Correram bem mas por vezes algo repetitivas. Acho importantes as reflexdes mas tenho
alguma suspeita que a percepgéao geral dos professores nao ficou assim tdo bem
consolidada. Ou melhor, que ndo esté claro da mesma forma para todos (Q11).

A autonomia dos alunos é um aspeto altamente valorizado no CSJ, e néo creio que tenha
sido reforgado pelas ERP, do mesmo modo que a importancia das vinculagées € algo que é
dado adquirido para toda a equipa. Aquilo que na minha opinido € a grande mais valia das
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EP ¢ o facto de nos dar uma visdo abrangente do que se passa na escola e reforga
claramente a motivagdo para um trabalho mais consciente e responsavel. Pode ser melhor
ainda se houver sessdes de formagdo mais praticas e menos tedricas e mais
disponibilidade. E uma equipa pequena para tantas solicitacdes (Q12).

Como este foi 0 meu primeiro ano na escola, tenho fraco termo de comparagéo para poder
avaliar a mudanca relativa aos items da questdo anterior. Apesar disso, sou de opinido de
que fizemos progressos, Como equipa, No que concerne:

1 - sinergias interdisciplinares na acgao pedagogica.

2 - coeréncia e concertagdo da acgao pedagogica pelas varias dreas do saber e niveis de
escolaridade.

3 - construgao de um corpo que anda ao mesmo passo ou que sabe a que passo devera
andar para tirar o melhor proveito possivel da escolaridade oferecida no CSJ (Q13).

O impacto foi positivo e ajudou a dinamica do grupo docente. As situagdes de trabalho
colaborativo revelaram-se bastantes positivas para o desenvolvimento pessoal e
profissional, sobretudo as observagées de aula e os didlogos que se seguiram. Penso que
as EP contribuem para introduzir novos métodos e pedagogias a professores que podem
estar estagnados (Q14).

A principal melhoria é sentirmo-nos apoiados neste processo de mudanca da escola. Entre
o corpo docente, falamos agora todos a mesma lingua. A superviséo entre pares e o
trabalho colaborativo contribui, sem sombra de duvida, para uma maior coesao do corpo
docente. A cultura de escola (aquele Ethos que faldmos) s6 podera nascer dessa coesdo
(Q15).

O impacto é muito positivo, ao partilhar melhoramos as nossas praticas em conjunto, o que
se reflete na melhoria das aprendizagens dos alunos (Q16).

Ha uma maior coesao do corpo docente e verifica-se um maior entusiasmo na realizagdo
de projetos. Ainda assim, nem todos aderiram da mesma forma. E crucial que faga sentido
para os professores, caso contrario, realizam o trabalho "para despachar” e ndo para
aprender, para tirar duvidas; para "partir pedra". Sei que a EMI se esforgou imenso em todo o
trabalho que fez (e foi imenso), mas parece-me que, no geral, por varios fatores, a equipa de
professores fez porque foi imposto. Talvez se tivesse sido apresentado de outra maneira,
com exemplos muito praticos e claros sobre como nos ajudaria enquanto professores,
potenciasse mais motivagdo e adesdo da parte de todos (Q17).

Foi positivo, contribuiu para uma maior pertenca ao projeto educativo. E possivel perceber
uma cultura de escola mais coesa e colaborativa (Q18).
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Quadro E. Categorizagao dos dados (Objetivo 2.b)

Conceitos: Supervisao Pedagdgica Horizontal e Cultura de Escola

Categoria: Escola colaborativa

Dindmicas
supervisivas
horizontais

Mas se as tarefas das REPs forem de facto relevantes para o trabalho dos professores em
aula, se eles virem pertinéncia e praticabilidade, entdo isso vai envolver muito mais as
pessoas. (E4)

EPM:

E como se pretende que haja efetivamente interdisciplinaridade, (...) o trabalho da equipa
multidisciplinar € uma coisa muitissimo importante porque as pessoas entreajudam-se.
Ainda na 62 feira tive uma reunido com a Ana Luisa [professora de Ciéncias Naturais] para
discutirmos critérios de avaliagdo. E eu sou de Geografia. (E2)

Quando nos tivemos as equipas pedagogicas multidisciplinares, estavamos a trabalhar
sobre metodologias. Os processos sdo muito semelhantes, seja qual for a disciplina. (E7)

As pessoas perceberam que podem trabalhar juntas e que o objeto pedagogico nao é
necessariamente um conteudo ou uma aprendizagem de ambito disciplinar. Pode ser uma
metodologia. A principio foi um bocadinho estranho, as pessoas sentiram-se sem chéo,
até perceberem que a prépria metodologia também se aprende. (E3)

Com as multidisciplinares, foi melhor ainda porque juntdmos pessoas com sensibilidades
diferentes, de diferentes areas, e podem nascer coisas muito interessantes como foi o
caso da EF, Inglés e Matematica. A observacao de aulas e implementagéo de pequenos
projetos disciplinares, acabaram por levar a construgdo criativa de projetos
interdisciplinares mais abrangentes. Nunca me tinha passado pela cabega juntar
Matematica e EF! E s6 nos ocorreu ao fazer a observagdo de aulas.O que é que eu achei
como vantagem? Foi que como éramos tdo diferentes, nds tinhamos mesmo que nos
juntar. Ndo bastava meia palavra para nos entendermos. Nos grupos disciplinares
pensamos da mesma maneira, falamos a mesma lingua, acabamos por nos envolver
menos e trabalhar mais a distancia, com documentos partilhados. Nas REPs
multidisciplinares isso ndo funciona. Tens mesmo de conversar sobre os assuntos e
encontrar uma linguagem comum. (E4)

EPAF

As pessoas estdo mais habituadas, falam mais a mesma linguagem, em termos de
critérios, do que é que é importante, do que € que ndo é. Sinto que essa parte correu
melhor do que entre disciplinas diferentes. (E7)

Com disciplinas afins, conseguimos perceber, por exemplo, onde articular
interdisciplinarmente, acabamos por discutir instrumentos e formas de avaliagdo
diversificadas, e refletir muito sobre avaliagéo formativa. (E4)

Quando nos estamos a trabalhar avaliagdo formativa, estamos a falar uma linguagem
muito mais especifica e partilhada por quem trabalha colaborativamente nessa area.
Portanto, sendo um meio pequeno, os vicios também se podem colar. (E7)

O facto de as pessoas serem de areas afins da-lhes outro a vontade, menos
constrangimentos e eu acho que estas equipas tém maior adesdo do que as
multidisciplinares, embora sirvam propdsitos diferentes, claro. (E6)
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Trabalho
colaborativo

As pessoas ficaram muito mais abertas ao trabalho colaborativo. Houve uma mudanga,
nao digo de paradigma, mas sinto que as pessoas articulam mais nas suas disciplinas,
fazem mais interdisciplinaridade (E7)

Trabalho colaborativo e interdisciplinar para melhorar os resultados dos alunos (ex. Geo e
CN - Biomas) E o que é facto é que, uns tempos depois, o professor me disse, ¢ Isabel,
olhe que resultou mesmo. A tal matéria ficou muito bem percebida, e eles ndo esqueceram
mais. (E2)

“Houve equipas que funcionaram muito bem. Ganharam o habito de planificar em conjunto
e vao muitas vezes as salas umas das outras. Eu acho 6timo, pde as cabegas a pensar”
(ET).

Observacao

Os professores sdo uma classe muito especial a esse nivel. Sdo pessoas muito isoladas. A
porta da sala de aula € um reduto. (E2)

Os professores ndo fazem isso naturalmente. Estdo muito centrados na sua disciplina, no
Seu grupo, no seu departamento - as vezes o departamento ja € assim um bocadinho uma
coisa.. - 0 grupo, o que faz que com esse estar de costas voltadas, ndo percebem as
interagdes que podem haver. (E2)

N&o é pratica muito comum. O que é um erro. Mas néo é pratica muito comum. Ai, o feudo
ainda existe. (E2)

qguando temos projetos interdisciplinares, os professores acabam por estar juntos em
simultdneo com as turmas, mas é um contexto muito especifico de trabalho de projeto e
nao tanto com o propdsito de uma observagao de carater pedagogico. Nao ha ainda uma
cultura de observagéo no Colégio (E2).

Podem n&o ter tempo. Os professores no Colégio trabalham muito. Penso que esse é o
desafio seguinte. Para mim, esse é o desafio seguinte. Quando a cultura de observagéo se
instalar vao cair uma série de coisas que hoje ainda estdo a impedir de avangar em pleno
(E2).

As observagdes que houve no ano passado foram altamente valorizadas pelos que nelas
participaram, quer observadores, quer observados. Estou convencidissimo de que ainda
ha um salto que ndo se deu por causa disto. (E2)

uma professora que um dia, no meio de uma reunido, numa discusséo acesa, dizia
veementemente: a Isabel quer-me mesmo convencer que, mesmo ndo explicando
Matematica aos meninos, eles vdo aprender? Dizia aquilo com enorme convicgao de que
era absolutamente impossivel. Ndo a conseguia convencer. Limitei-me a convida-la a ira
algumas aulas de Matematica. E1

senti que as pessoas tinham pena de ndo poder ir as apresentagdes de projetos. Acho que
devia acontecer mais vezes. Porque até para os alunos € importante sentirem que o resto
dos professores estdo envolvidos, que o resto da escola, que aquilo que eles fazem, é
importante. (E7)

Houve, de facto, muita resisténcia ao inicio, muitas pessoas a barafustar porque tinham
que fazer isso, observar aulas, mas depois, quando conseguiram arrancar, deu uma
motivagéo (E7)

Partilha

o feedback para o proprio professor e para a sua pratica. (E7)

N&o é porque um ¢é de Portugués e o outro é de Geografia que ndo podem ter coisas em
comum. Tém e devem falar sobre as coisas que tém em comum, partilhar as suas
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experiéncias, 0s seus sucessos, as suas dificuldades, as boas praticas. Portanto,
efetivamente tudo isto tem que passar por um crivo muito grande , ndo sé pela formagéo
como da reflexdo, como da planificagdo, e para mim, o mais importante, é o da partilha.
(E2)

Reflexao

‘conseguimos por o professor a pensar na sua prépria pratica, sobretudo aqui, que ha
muitos professores que ca estdo ha muito tempo, repensar as metodologias que estdo
usar, o projeto que planificaram, voltar a olhar para ele, renovar e sobretudo” (E4)

“Os [questionarios] que tém a ver com o desempenho observado nos alunos também sdo
muito importantes para os professores porque os leva a confrontarem-se sobre como é
gue o aluno responde a sua pratica.O aluno vé o professor, da feedback e avalia o
professor. Isso foi mesmo uma novidade! E isto teve mesmo impacto na forma de estar
dos professores em sala de aula”. (E7)

‘0 processo de reflexdo sobre a prépria pratica pds as pessoas a pensar de forma mais
séria ou mais rigorosa, seguindo uma estrutura (...). Foram obrigados a parar e a pensar de
que forma é que faziam determinada coisa (...). Nuns da mais frutos, noutros menos, mas
acho que obrigou as pessoas a parar, a pensar nas praticas, a reformular algumas coisas,
a pedir ajuda, a trabalhar mais em equipa, a ser mais colaborativo”. (E7)

Categoria: Apropriagao/valorizagao coletiva de

Crengas e
valores

‘Se ndo tivéssemos tido um calenddrio em que tudo tinha sido pensado, de uma forma
consistente, elencado quais eram as nossas prioridades para chegar aquele fim, o nosso
percurso nao teria sido tao linear e tdo consistente. Porque ndo havia tempo, porque as
pessoas tinham medo de se expor, ainda havia pessoas com medo de perguntar a que €
que se referem quando se fala deste ou daquele conceito... O facto de termos feito isto, de
forma faseada, hierarquizada e consistente, permitiu que o crescimento de todos fosse
mais harmonioso e mais uniforme. E dai, a consisténcia que o nosso modelo pedagdgico
tem hoje”. (E3)

‘eu acho que as pessoas também consciencializaram, sobretudo, a importancia do
feedback. O feedback ndo so6 aos alunos mas o feedback dos e aos colegas”. (E3)

Praticas

ha mais esta preocupagdo de articular praticas, de articular inicios de projetos, de fazer
coisas em conjunto, de partilhar (...), e também de se desafiarem uns aos outros: “eu
pensei nisto, tive esta ideia, era gira fazer contigo”. (E7)

Ha uns tempos, uma aluna foi ter com a professora de Fisico-Quimica para tirar umas
duvidas porque ia ter teste no dia a seguir. E estava aflita com o teste. A professora
desmontou aquilo e fez-lhe uma série de perguntas sobre a matéria e ela sabia tudo. E a
professora disse-me: “A avaliagédo desta aluna esta feita. Porque ela hoje respondeu-me ao
teste que vai fazer amanhd. Mesmo que ela amanh& n&o consiga no teste porque esta
nervosa, o que for, mesmo que ela amanha ndo consiga, eu sei que ela sabe a matéria.”
(E7)

Eu acho que muda sobretudo esta coisa de as pessoas perceberem que tém, efetivamente
de trabalhar colaborativamente. Uns com os outros para o sucesso ser de todos. Se cada
um estiver na sua quintinha ndo vamos a lado nenhum. O professor até pode ser muito
bom naquela drea, naquela disciplina, mas o que sai para fora é o trabalho da equipa, ndo
€ o trabalho de A, B ou C. E eu acho que € isso que se consegue. As pessoas saberem que
independentemente do professor que estd ali, o trabalho vai ser o mesmo,
independentemente do professor que da a disciplina A, B ou C, o trabalho que é feito no
CSJ é o mesmo. Eu acho que essa € que é a grande diferenga. (E7)

ndo posso dizer que todos os professores aderem a essas praticas mas posso afirmar
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gue quase todos aderem: ao TP, ao TA (E3)

Sobre avaliagdo formativa: Mas mesmo assim eu acho que estd melhor. Estd muito
melhor, mas ainda assim acho que se continua a dar muito énfase ao momento de
avaliagao formal e 0 grosso que acontece, que é o dia a dia e os trabalhos, o TA, continua a
ndo ter ainda um peso grande. (E7)

Portanto, realmente, essa, agora, por observagédo do que se esta a passar, parece-me que
realmente deu frutos. A metodologia ficou muito clara, as pessoas perceberam como
funcionava e que era eficaz, e estdo a implementa-la por opgao propria. (E6)

Percepgoes
das liderancas
sobre as EPs

Esta vis&o do todo eu acho que é fundamental (E7)

Todas estas agdes contribuem definitivamente para a construgdo de uma nova cultura de
escola que aqui estamos a construir. (E3)

Ambas as constituigdes - disciplinares ou multidisciplinares - fazem sentido e sdo sempre
necessarias. Um bom professor que trabalha colaborativamente, transdisciplinarmente é
também um bom professor que trabalha colaborativamente na sua drea. (E3)

As REPs sdo muito importantes, na verdade séo as reunides que sao mais Uteis a meu ver,
e deveriam ser mais frequentes. Até porque continua a haver dificuldades e temos de criar
uma cultura de observagéo [entre pares] e de trabalho colaborativo (E4)

E muito importante as pessoas quando vém para o Colégio conhecerem bem o projeto
educativo. Muito bem. Saberem exatamente ao que é que vém. isto por um lado: saber
quais é que sdo as praticas, porque é que sdo implementadas, e perder-se tempo com isto,
com as pessoas que vém de novo, com professores, com funcionarios, com alunos. (E7)

Melhor ou pior faz-se, mas se ndo se criar essa cultura, vamos andar sempre a dar um
passo a frente e outro atras porque nédo se estabelece uma continuidade, uma rotina. Ndo
se cria o habito nas pessoas de colaborar e partilhar para fazermos cada vez melhor. Tem
mesmo de ser uma coisa continuada no tempo... mesmo correndo o risco de haver quem
ache que é um acréscimo de trabalho. (E4)

Ha de facto uma adesao muito significativa - ndo posso dizer que seja total - mas muito
significativa para a nossa dimensao, e todas as pessoas que passam por este processo
manifestam que ele € importante para as suas praticas pedagodgicas e que gradualmente
tém vindo a encarar esta pratica reflexiva de forma muito mais natural. (E3)

Por vezes temos de voltar atras, outras vezes temos de reconhecer que ainda néo
dominamos tdo bem determinado aspeto e voltar a fazer formagéo sobre isso. (E1)

quando nds ouvimos o aluno, e tentamos com ele perceber porque € que ele ndo esta a
conseguir obter os resultados que esperava, o que € que o esta a influenciar, 0 que é que o
esta a frustrar, ou 0 que é que o0 apaixona, nés estamos a abrir caminhos de motivagao
que vao conduzir ao sucesso. Portanto, a pratica de trés coisas: de ouvir os alunos, de
fazer os alunos refletir e de serem capazes de verbalizar o que concluiram (E3).

Muitas vezes estou a ler uma planificagdo de uma coisa que vamos fazer e olho para
determinada frase e digo assim: bem, vamos |a ver isto com alguma atengao, parece-me
que isto vai num outro sentido, ndo vai a caminhar para onde nés queremos que va. (E1)

.. Como equipa de monitorizagédo, também é interessante perceber que nem todos os
professores podem fazer mentoria, nem todos os professores podem ser tutores, mas que
se pode aprender a ser um bom tutor e que se pode aprender a fazer mentoria. (E3)
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