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Apresentacao

O presente eBook inclui um conjunto de textos e reflexdes sobre algumas
das comunicagbes apresentadas no primeiro Coldquio de Supervisdo e
Pedagogica e Acompanhamento da Pratica Letiva que decorreu no dia 22 de abril
de 2017, na Faculdade de Psicologia e de Ciéncia da Educacao da Universidade
de Coimbra, no ambito e numa iniciativa conjunta do consodrcio entre a
Universidade de Coimbra e a Universidade Aberta. O evento contou com duas
conferéncias, dois painéis com a participacao de atores educativos em particular
liderancas de topo e intermédias de agrupamentos/escolas e, ainda, com
comunicagdes de investigadores a desenvolver trabalhos de mestrado e
doutoramento sobre o papel da supervisao pedagdgica no desenvolvimento
profissional docente, tendo finalizado com o lancamento do Observatorio Virtual
de Supervisdo Pedagdgica e Autoavaliagio de Escolas. Pretendiamos
essencialmente com o referido Coldquio conhecer as praticas de supervisao
pedagogica desenvolvidas pelas escolas; analisar a relagdo entre a supervisao
pedagdgica e a qualidade das escolas e do desempenho docente; refletir sobre a
investigacao realizada no dominio da supervisao pedagdgica e da formacao de
professores; e partilhar experiéncias, desenvolvidas em observatérios, de

articulagao entre a investigacao e as praticas de supervisao pedagdgica.

As sucessivas mudangas no sistema educativo, sobretudo no que diz
respeito as revisoes curriculares e de avaliacdo, tornam fundamental a promogao
de espacos de reflexdo sobre a importancia da supervisao pedagdgica para o
desenvolvimento profissional docente. Neste contexto, a supervisdao pedagdgica
da pratica letiva desempenha um papel fulcral no processo de formacao e como
estratégia de desenvolvimento profissional e organizacional, ao mobilizar os
professores para formas de colaboracao no ambito da planificagao da atividade
letiva, de observacdo e partilha de praticas pedagdgicas. Por outro lado, a
supervisao pedagdgica, apoiada na observacdao de aulas entre pares, pode
potenciar a reflexdo sobre a eficacia de diferentes metodologias de ensino, de

aprendizagem e de avaliacdo se for, também, concebida de forma mais



abrangente na avaliagao institucional ao implicar e capacitar todos os professores

para a melhoria do trabalho desenvolvido nas escolas.

kKK kK kK

No texto de abertura “Observatério Virtual de Supervisdo Pedagdgica e
Autoavaliacao de Escolas: Pressupostos e Objetivos” os autores introduzem os
leitores no processo de fundacdo do Observatério, nos seus objetivos e
pressupostos, e apresentam os eixos principais em que se fundamenta, iniciando
com a discussao do conceito de supervisao participatdria que enfatiza a pratica
reflexiva, a aprendizagem com os pares e uma concecao fortalecida de cidadania.
No momento seguinte, situam o processo de autoavaliagcao ou avaliacdo interna
na sua relagao com a avaliacao externa, da responsabilidade da administracao
educativa, no contexto do sistema educativo portugués; discutem o conceito de
comunidade de pratica ligando-o a ambientes virtuais de aprendizagem,
sublinhando as potencialidades da integracao das tecnologias digitais na partilha
de recursos de formagao e informacao fundamental no desenvolvimento de uma

comunidade de pratica que fundamentam o interesse do observatdrio virtual.

No texto “Las practicas supervisadas considerando la voz de los escolares
de infantil y primaria”, Maria Esther Martinz-Figueira e Manuela Raposo-Rivas
esclarecem que essas praticas se referem ao processo de pratica pré-profissional
de futuros docentes, alunos da Universidade de Vigo, em centros escolares que
os recebem. Apresentam uma proposta de melhoria dessa experiéncia pré-
profissional considerando a voz dos alunos que pertencem a esses centros,
ampliando deste modo as evidéncias que habitualmente sao usadas para a

reflexao sobre o Practicum.

Isabel Fialho em “Supervisao da pratica letiva. Percursos de formacao
colaborativa”, ap6s uma reflexao sobre o papel da supervisao na escola do século
XXI, da& conta do que tem vindo a desenvolver, em diversas escolas, em
experiéncias de supervisao colaborativa, apoiada nas trés etapas do modelo
clinico (pré-observacao, observacao e pdés-observacao). Considera a supervisao

como uma estratégia de formacdo essencial no desenvolvimento profissional



assente no respeito pelos interesses e necessidades de cada professor, na

confianca e no carater voluntario.

No texto “A observacao de pares como estratégia de supervisao
colaborativa: procedimentos e resultados”, as autoras Ana Mouraz e Daniela Pinto
apresentam o projeto OPMUSA - Observacao de Pares Multidisciplinar em Sala de
Aula, desenvolvido pelo Observatoério da Vida das Escolas (OBVIE). Com base
numa estrutura de supervisao pedagogica assente na multidisciplinaridade e no
proposito da melhoria pedagdgica foi criado um plano de observacoes de aulas
entre pares. As autoras concluem que, para além da componente formativa e
reflexiva, a observacao de pares revela-se um instrumento poderoso na

ampliacao do conhecimento sobre 0 que acontece em sala de aula.

Anabela Rodrigues de Lemos em O insucesso tem nomes” relata-nos um
processo de supervisao pedagdgica desenvolvido no AE de Condeixa a Nova, em
que se destaca a figura do diretor de turma, enquanto coordenador de uma
equipa de trabalho e onde se assume que a consecucao das metas internas de
sucesso € um processo conjuntamente construido. Este processo resulta da
interpretacdo que a diretora, autora do texto, e as estruturas intermédias de
coordenacao de ciclo fazem dos atuais normativos sobre a administracao e gestao
das escolas e, também, sobre a avaliacao das aprendizagens no ensino basico,
que induzem as organizacOes escolares a fixar metas de sucesso e a assumir

COmMpromissos operacionais com vista a sua consecugao.

Pedro Tildes Gomes em “Modelo de supervisao pedagdgica na escola
secundaria du Bocage” apresenta, como o titulo indica, o0 modelo de supervisao
pedagogica da escola de que é diretor e que é baseado no trabalho colaborativo
ao nivel do grupo disciplinar. Descreve as fases de desenvolvimento do referido
modelo, desde a criacao de um dossié digital, por grupo disciplinar, até as sessdes
de trabalho colaborativo dedicadas a realizacdo de planificacdes conjuntas e
passando a supervisao pedagdgica em sala de aula, processo que considera

complexo e de dificil implementacao.

No texto “Os coordenadores de departamento curricular e a mudanca:

percecoes dos atores” Ana Rita Correia e Isolina Oliveira apresentam um estudo
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em dois agrupamentos de escolas do distrito de Setubal centrado no papel dos
coordenadores de departamento curricular no fomento do trabalho colaborativo
e da reflexividade e sua relacao com a constituicao de comunidades profissionais
de aprendizagem. Apds a discussao de perspetivas sobre lideranca e comunidade
profissional de aprendizagem e a descricao da metodologia de investigacao, as
autoras concluem que os resultados preliminares apontam para a existéncia de
tracos compativeis com o conceito de comunidade profissional de aprendizagem,
permitindo compreender a atuacao das liderancas intermédias nesse processo

nos dois agrupamentos de escolas em estudo.

Luiz Claudio Queiroga, Carlos Barreira e Albertina Oliveira, em “Supervisao
pedagodgica e desenvolvimento profissional em contexto de avaliacao do
desempenho docente” partindo do pressuposto que a Avaliagao do desempenho
docente assenta na observacao de aulas, utilizando a pratica supervisionada
entre pares, procuraram conhecer o modelo de supervisao adotado e
compreender até que ponto tem contribuido para a melhoria das praticas
pedagdgicas e para o desenvolvimento profissional dos professores. A
investigacao realizada assume-se como um estudo de caso com uma abordagem
mista e conclui que o modelo de supervisao clinica, adotado no processo de
observacao de aulas pelo agrupamento de escolas XP70, nao foi integralmente
cumprido. No entanto, a supervisao pedagdgica na avaliacao pelos pares internos
potenciou o desenvolvimento profissional dos professores, ja que para os
docentes que solicitaram observacao de aulas, as aulas assistidas constituiram
uma estratégia enriquecedora e formativa, permitindo trocas de ideias e reflexdes

entre pares sobre o processo de ensino aprendizagem.

Sandra Galante, em “Percursos, recursos e discursos, em torno do acesso
a complexidade e da praxis do ensino de conceitos literarios (Portugués — 10°
ano) apresenta um estudo de investigacao acao em que foram analisadas as
possibilidades de um modelo de aprendizagem de conceitos, quanto a motivacao,
eficacia e diferenciacdo pedagdgica, na disciplina de Portugués (10° ano). O
estudo assume a importancia e o significado da supervisao pedagdgica no
desenvolvimento curricular e conclui que os alunos consideraram o processo de
ensino e aprendizagem motivante e eficaz, adquiriram um conhecimento
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estratégico sobre o funcionamento da linguagem figurada, otimizando a
compreensao/interpretacao do texto literario e, ainda, que o envolvimento dos

alunos na reflexao influenciou os desempenhos posteriores, melhorando-os.

No texto “Cultura de escola e trabalho colaborativo. Estudo de caso
efetuado numa escola secundaria” Alexandra Cabral da conta de uma
investigacao realizada no @mbito do mestrado em Supervisdo Pedagdgica em que
visou compreender numa escola de terceiro ciclo e secundaria, percecdes sobre
a escola, as liderancas intermédias e a evolugdo das formas de trabalho dos
professores, tendo em conta as Ultimas alteracOes legislativas. Apos situar o
estudo do ponto de vista tedrico e metodoldgico a autora apresenta os resultados
preliminares que apontam para diferentes formas de entendimento da escola,
uma vez que existe diversidade de pontos de vista sobre 0 modo de perceber o
quotidiano do professor, o papel das liderancas intermédias e o trabalho
colaborativo entre pares. Conclui, por fim, que esta pluralidade de concecoes se
reflete no quotidiano da pratica docente e no modo de entender o

desenvolvimento profissional.

Lisboa, 15 novembro 2021
Carlos Barreira

Isolina Oliveira



CAPITULO 1

OBSERVATéR_IO VIRTUAL DE SUPERVISAO PEDAGOGICA E
AUTOAVALIACAO DE ESCOLAS: PRESSUPOSTOS E OBJETIVOS

Branca Miranda!, Carlos Barreira?, Isolina Oliveiral, Licia Amante!, Maria Graca
Bidarra?, Piedade Vaz?> Susana Henriques!, Teresa Pessoa?

ILE@D, Universidade Aberta
Branca.Miranda@uab.pt;Isolina.Oliveira@uab.pt; Lucia.Amante@uab.pt;
Susana.Henriques@uab.pt

2 CEIS20, Universidade Coimbra
cabarreira@fpce.uc.pt; gbidarra@fpce.uc.pt; pvaz@fpce.uc.pt; tpessoa@fpce.uc.pt

RESUMO

Num cenario de transformacao econdmica, politica e organizacional, em que
as tecnologias digitais estao presentes, as escolas sao confrontadas com desafios
a diversos niveis. A transformacao educacional requer a atuacdo ao nivel do
desenvolvimento  profissional dos professores em conjunto com o
desenvolvimento das culturas escolares e dos processos de lideranca. E neste
contexto que foi lancado o Observatério Virtual de Supervisdao Pedagdgica e
Autoavaliacao de Escolas (OVSPAE) que, além de integrar aspetos e dimensdes
transversais a outros observatdrios em educacdo, constitui também um espaco
inovador onde se situam diversas comunidades situadas no quotidiano das
escolas dando voz aos professores, que se unem através de redes que estao
conectadas em sistemas cognitivos e afetivos de suporte. O presente artigo
pretende apresentar os objetivos e os pressupostos de constituicao do referido
observatério. Apds a apresentacao dos objetivos, aborda-se a nocdao de
supervisado participatdria que valoriza a pratica reflexiva, a aprendizagem com os
pares e uma concecao fortalecida de cidadania. Situa-se, depois, o processo de
autoavaliacao ou avaliacdo interna, realizada por cada escola ou agrupamento de
escolas na sua relacdo com a avaliacdo externa, da responsabilidade da
administracao educativa. De seguida, € discutido o conceito de comunidade de
pratica ligando-o a ambientes virtuais de aprendizagem e sublinhando as
potencialidades da integracao das tecnologias digitais na partilha de recursos de
formacao e informagao fundamental no desenvolvimento de uma comunidade de
pratica que fundamentam o interesse do observatdrio virtual.

Palavras-chave: Autoavaliacdio de escolas; comunidades de pratica;
desenvolvimento profissional; observatério virtual; supervisao participatdria.

1. INTRODUCAO

A ideia de observatorio, embora remonte a década 70 do século passado
(Seabra, Pedras, Silva & Carlo, 2017), tem-se vindo a adaptar as dinamicas

politicas, sociais e educativas em que se integra e as possibilidades tecnoldgicas
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que nos permitem o acesso a informagao subjacente ao processo de construcao
do conhecimento, bem como a necessaria énfase na colaboracao e conexao como
suportes fundamentais da sociedade em rede e de uma escola que se quer

aprendente (Siemens, 2005).

Com efeito, segundo o estudo apresentado por Seabra et al. (2017), os
objetivos que tém presidido a concecao dos observatorios existentes em
educacao centram-se essencialmente na producao de conhecimento, ou na sua
disseminacao na maioria dos casos ligado a investigacdao em curso. Outros
pretendem também influenciar a realidade e, mesmo, ‘reunir e mobilizar recursos’
(p.11), tendo em vista o desenvolvimento das comunidades de pratica, embora

nao sejam explicadas dinamicas nem atividades especificas.

Admitindo diversas possibilidades de integracao das tecnologias nas
comunidades de pratica, Hoadley (2012) considera quatro tipologias ou
estratégias: as redes Sociais e a Web 2.0, que permitem que os participantes
numa comunidade de pratica mantenham a ligacao através de uma rede social
como o facebook; a criacao de um blog, fomentando a comunicacao assincrona;
a wikipédia tematica ou livraria online, com recomendacdo de leituras tematicas
a privilegiar com comentarios sobre as mesmas; e os observatorios virtuais. Esta
Ultima estratégia € considerada essencial no desenvolvimento de uma
comunidade de pratica na medida em que possibilita a partilha de recursos de

formacgao e informacao fundamentais para a ‘vida’ da comunidade.

E neste contexto que foi lancado o Observatdrio Virtual de Superviséo
Pedagogica e Autoavaliacdo de Escolas, o qual para além de integrar os aspetos
e as dimensoes referidas e transversais a outros observatérios portugueses,
constitui também um espaco inovador onde uma ou diversas comunidades
situadas no quotidiano das escolas dando voz aos professores, que se unem
através de redes que estao conectadas em sistemas cognitivos e afetivos de
suporte. Foi assim que, no ambito do consorcio entre a Universidade de Coimbra
e Universidade de Aberta, surgiu o referido observatoério que inclui uma equipa
de investigadores das duas universidades, alguns Agrupamentos de Escolas e

dois Centros de Formacao de Associacao de Escolas, e que tem como objetivos:

-10-



Apoiar os processos formativos, de acordo com as necessidades das
escolas/agrupamentos; Acompanhar o desenvolvimento de projetos em curso
nas escolas/agrupamentos, tendo em vista a inovagao e a transferéncia de
praticas; Incentivar os processos de supervisao pedagdgica por pares nas
escolas/agrupamentos visando o desenvolvimento profissional docente; Criar
comunidades de analise/reflexao sobre praticas educativas, envolvendo a direcao
e as estruturas de coordenagao e supervisao das escolas e Colaborar, de acordo
com as necessidades, nos processos de autoavaliacado das
escolas/agrupamentos. Consideramos de certa forma ambiciosas as nossas
intengdes, mas suficientes abrangentes para responder de forma adequada as
solicitacOes que venham a ser colocadas no ambito do relacionamento que
pretendemos seja realizado entre instituicdes de ensino. Neste trabalho iremos
apresentar, de forma breve, algumas tendéncias sobre os temas estruturantes
que orientam o trabalho neste observatdério, como sejam a supervisao

pedagdgica, a autoavaliacdo de escolas e as comunidades de aprendizagem.

2. SUPERVISAO PARTICIPATORIA

A natureza do ensino exige que os professores se envolvam de modo
continuo no seu desenvolvimento profissional, mas o modo como o fazem varia
de acordo com as circunstancias, as motivagoes e as suas histdrias pessoais e
profissionais. Como refere Day (1999), falar sobre o desenvolvimento do
professor implica situa-lo na sua vida pessoal e profissional e nos contextos
escolares em que trabalha. O crescimento profissional envolve aprendizagem que
ocorre naturalmente pela experiéncia, participacdo em redes profissionais e
interacdo com os pares mas, também, como resultado de planeamento. E o que
acontece quando se constréi um projeto assente na supervisao interpares) ou

outras formas de supervisao colaborativa (Alarcao & Roldao, 2008).

Nos tempos presentes, caracterizados por grande complexidade social e
pela crescente importancia estratégica da equidade no desenvolvimento

sustentavel dos cidadaos, dada a diversidade de solicitacdes e de publicos que
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se apresentam as escolas, o professor passou a assumir cada vez mais um papel

multifacetado.

O conhecimento profissional do professor, enquanto craft knowledge
(Resnick, 1991; Grimmett & Mackinnon, 1992) resulta da articulacao de
conhecimento de natureza tedrica estritamente ligado a area disciplinar com o
conhecimento de natureza social e experiencial (sobre os alunos, a dindmica da
aula, os valores e a cultura da comunidade envolvente, da comunidade escolar,
entre outros). Esta articulacao faz-se através da reflexao individual e em grupo
sobre a experiéncia profissional. Para que se registe um desenvolvimento
profissional de qualidade importa centra-lo na eficacia da resolucdo de problemas
e adequacao das solugdes encontradas. Donde a importancia do investimento no
desenvolvimento profissional pelos ganhos possiveis ao longo do processo,

nomeadamente ao nivel dos resultados obtidos e das relagbes interpessoais.

A supervisao pode emergir como uma estratégia para o desenvolvimento
profissional dos professores, a melhoria das escolas e, consequentemente, do
sucesso académico dos alunos. Associados a nocao de supervisdao surgem termos
dispares que apontam para diferentes entendimentos, tais como controle,

inspecao, fiscalizagao, colaboracao, reflexao, renovacao e mudanca.

Entendendo a supervisao como um processo continuado de crescimento
profissional ao longo da vida em que importa desenvolver competéncias de
analise critica, de criatividade e reflexdao, avaliacdo e tomada de decisao, no
alinhamento de Alarcao e Tavares (2010) quando referem que “A supervisao é
uma atividade que visa o desenvolvimento e a aprendizagem dos profissionais”
(p. 6). Mais especificamente, a supervisao pode ser perspetivada como “um
contributo para a melhoria, ndao apenas do desempenho profissional de
individuos, mas também do desenvolvimento qualitativo da escola, num contexto
de interacOes, estimulando o potencial de cada um para o desenvolvimento
coletivo da escola enquanto organizacao (...)"(Gaspar, Seabra & Neves, 2012, pp.
33-34).

Neste sentido, o processo supervisivo tem que ser projetado numa 6tica de

colaboracao entre pares, centrado nas escolas e nas suas especificidades, com
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envolvimento cognitivo e emocional dos professores, individual e coletivamente,
em que a reflexao intencional sobre a propria pratica e a dos outros assume um
papel nuclear. A supervisao sustentada na pratica reflexiva (Oliveira & Serrazina,
2001) consiste num processo iluminado pelo conhecimento mas também pela
intuicdo sobre como ensinar, 0 que exige compromisso com a mudanca,
guestionamento, avaliacao reflexiva e profunda familiaridade com os assuntos a

serem ensinados. (ver Fig. 1)
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Figura 1 - Elementos de reflexao sobre a pratica educativa

Em suma, a supervisdo sustentada na pratica reflexiva € um processo
orientado por um esforco para compreender e melhorar a pratica de ensino,

visando a interpretacao e o desenvolvimento de quadros tedricos.

No projeto “Observatorio Virtual de Supervisao Pedagdgica e Autoavaliacao
de Escolas” entre as diversas estratégias de supervisdo, privilegiam-se as que se
baseiam na aprendizagem colaborativa (Dlillenbourg, 1999), em par ou em
grupo. Neste caso, o propdsito é contribuir para a formagao de comunidades de

aprendizagem proporcionando um espaco para troca de ideias e suporte a
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reflexdo dos professores, com incidéncia no desenvolvimento de liderancas
intermédias onde se incluem as “estruturas de coordenacao educativa e
supervisao pedagdgica” (Dec-Lei n® 75/2008). Na supervisao entre pares,
processo através do qual dois ou mais colegas colaboram para refletir sobre as
suas praticas, os envolvidos ampliam, aperfeicoam e constroem novas
competéncias, fazem investigacao de sala de aula e encontram solucbes para

responder problemas no seu contexto de trabalho.

Neste cenario a mudanca sé é possivel com a participacao dos professores
e das varias liderancas escolares, estratégia designada por supervisao
participatdria, atendendo aos ganhos benéficos para a aprendizagem ao incluir a
oportunidade de aprender com os pares, a diversificacao da expressao cultural,
o desenvolvimento de competéncias valorizadas nos atuais contextos escolares e
uma concegao mais fortalecida de cidadania (Jenkins et al., 2006). A supervisao
participatdria implica analise e reflexao sobre a atividade profissional através da
regulacao, enquadradas por um referencial tedrico e concretizadas em acgoes de
monitorizagao em que estao presentes a avaliacao formativa e formadora (Pinto,

2016) numa perspetiva sustentavel.

As propostas de formacao inseridas neste projeto incorporam estes
conceitos e pressupdoem que as intervengdes prolongadas sao mais efetivas do
que as de curta duracao, sendo ampliadas pelos ambientes virtuais de
aprendizagem facilitadores dos processos colaborativos e reflexivos (Oliveira &
Miranda, 2016). Também valorizam a coaprendizagem entre pares e as parcerias
escola-universidade, em que os professores sao coinvestigadores contribuindo,
assim, para modificar a tradicional separacao entre a academia e os profissionais.
Esta relacao pode evoluir de um trabalho de foro mais pedagdgico e de reflexao
sobre as praticas educativas com vista ao desenvolvimento profissional para o
acentuar também no desenvolvimento organizacional através da capacitacao dos

atores para a autoavaliacao institucional.

3. AUTOAVALIAGCAO DE ESCOLAS

Com a publicacao da Lei n® 31/2002 de 20 de dezembro foi aprovado o

sistema de avaliacao da educacao e do ensino nao superior, que integra duas
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modalidades de avaliacao: a autoavaliacao ou avaliagdo interna, realizada por
cada escola ou agrupamento de escolas, e a avaliacgio externa, da
responsabilidade da administragdo educativa. Foi na sequéncia da referida Lei
Dezembro, e de uma experiéncia piloto realizada em 2006, que se desencadeou
nNo nosso pais um processo de Avaliagao Externa de Escolas de ensino nao
superior, tendo-se concluido dois ciclos de avaliacdo; o primeiro ciclo que
decorreu entre 2006 e 2011 e o 2° ciclo entre 2012 e 2017, estando neste
momento a decorrer a fase piloto referente ao 3° ciclo de AEE para que no
proximo ano letivo possa comegar a generalizar-se a todas as escolas publicas e
privadas do pais. O lugar da autoavaliacao no quadro de AEE tem sofrido algumas
flutuagbes, sendo considerado no 1° ciclo avaliativo um dominio auténomo
denominado de Capacidade de autorregulacdo e melhoria das escolas, passado
no 2° ciclo a um campo de analise do dominio lideranga e gestao, perdendo assim
alguma visibilidade e importancia. Quanto ao 3° ciclo de avaliagdo a
autoavaliacao surge como dominio central a volta do qual interagem trés outros
dominios Lideranca e Gestao, Prestacdo do Servigo Educativo e Resultados que,
embora com diferencas assinalaveis nos campos de andlise referentes e

indicadores, ja constavam do quadro de referéncia do segundo ciclo avaliativo.

Assim, a autoavaliacao de escolas sai reforgada como ponto de partida da
avaliacao externa, sendo igualmente um dos dominios onde se espera que
também se exerca o seu impacto (Bidarra, Barreira & Vaz-Rebelo, 2011),
seguindo as tendéncias atuais em matéria de avaliacdo institucional (Euydice,
2015, OCDE, 2013), o que faz com a autoavaliacdo possa surgir como
possibilidade de construir a capacidade de mobilizar os atores para um melhor

conhecimento dos contextos educativos partilhados pelos proprios.

Entre os objetivos do programa de AEE, ao longo dos ciclos avaliativos,
destaca-se precisamente o de promover a autoavaliagdo das escolas,
defendendo-se a articulacao da avaliacao externa com a cultura e os dispositivos
de regulacado interna. Tém-se assim procurado conhecer melhor as escolas, nos
seus processos e resultados, bem como estas tém vindo a criar sistemas para se
autoconhecerem com vista a melhorarem o seu desempenho (Bidarra, Barreira,
Vaz-Rebelo, 2011).
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Em estudos realizados anteriormente, verificamos que no decurso do
primeiro ciclo de AEE o dominio de Capacidade de autorregulacdo e melhoria da
escola foi o que obteve classificagdes mais baixas em relagao aos outros dominios
(cf. Barreira, Bidarra & Vaz-Rebelo, 2011; Bidarra, Barreira, Vaz-Rebelo & Alferes,
2014). Por outro lado, quando se compara as classificacoes obtidas entre o
primeiro e o segundo ciclos de avaliagdo, em 461 escolas a nivel nacional,
verifica-se que a percentagem maior de escolas que subiram de classificacao
situa-se precisamente no dominio Capacidade de autorregulacdo e melhoria da
escola versus dominio Lideranca e Gestdo, com 66,8% (cf. Alferes, Barreira,
Bidarra & Vaz-Rebelo, 2016). Embora haja motivos de regozijo nestes dados, pois
a autoavaliacdo tem sido visada na AEE e por isso tido efeitos visiveis na sua
concretizacdo nas escolas, também ndo é menos verdade que ainda muitas
organizagOes intensificam a sua regulacdo interna nas vésperas da AEE, nao
sendo ainda uma pratica sistematica e com o impacto desejado na melhoria das
escolas. Por isso consideramos que o observatorio virtual de acompanhamento
das escolas possa ser uma forma de, em articulagcao com as equipas de avaliacao
nas escolas ou pelos observatorios ja criados em cada uma delas, se possa
conseguir uma trabalho mais sustentavel de regulacao interna que ultrapasse o
ja desenvolvido de forma mais pontual em resposta sobretudo a pressao das

avaliagcoes externas.

4. COMUNIDADES DE PRATICA

A importancia da supervisao pedagdgica, numa vertente participatdria, no
desenvolvimento profissional docente e na dinamica da escola chama a atencao
para a necessidade de a suportar em abordagens fundamentadas e comprovadas
pedagogias e estratégias atuais e ativas. Neste contexto, importa ter em conta
que a evolucao dos conhecimentos em torno dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento profissional de adultos, em geral, e de professores, em
particular, tem evidenciado a pertinéncia dessa aprendizagem se basear em
experiéncias concretas e significativas (Knowles, 2015), da aprendizagem
baseada na analise e reflexao de situacdes praticas (Dewey, 1910/2003; Schon,

1983; Zeichner,1993), dos processos colaborativos e de construcao colaborativa
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desse conhecimento (Hargreaves, 1998; Lave & Wenger, 1991). A este proposito,
podem também referir-se, por exemplo, resultados obtidos no estudo 7eaching
and Learning International Survey - TALIS (OECD, 2009), que mostram que as
conversas informais com os colegas constituem a pratica de desenvolvimento
profissional mais frequente dos docentes que participaram no estudo, enquanto
a investigacao sobre as praticas docentes emerge como a estratégia com mais

impacto no desenvolvimento profissional.

Neste ambito, revela-se também de particular interesse o conceito de
Comunidade de Pratica (CdP), proposto por Wenger (1998), o qual resulta da
consideracao da aprendizagem como um processo associado a participagao
concreta em situacdes de ensino, ou seja, ha sempre inevitavelmente
aprendizagem, como consideram Lave e Wenger (1991), desde que os sujeitos

se encontrem envolvidos em praticas sociais. De facto, segundo Wenger (1998)

“Over time, this collective learning results in practices that reflect both
the pursuit of our enterprises and the attendant social relations. These
practices are thus the property of a kind of community created over
time by the sustained pursuit of a shared enterprise. It makes sense,
therefore to call these kinds of communities communities of practice”

(p. 45).

As Comunidades de Pratica (CdP) agregam pessoas envolvidas,
regularmente e com prazer, na realizacao de tarefas acumulando uma sabedoria

assente no desenvolvimento de praticas comuns (Lave & Wenger, 1991).

Como evidenciado em estudo prévio (Barreira, Pessoa, Bidarra & Vaz-
Rebelo, no prelo), o conceito de comunidades de pratica tem vindo a ser usado
na formagao de professores, nomeadamente para potenciar os processos de
supervisao colaborativa. Para que assim seja é necessario, como refere Wenger
(2015), que cumpram trés aspetos fundamentais: a) possuirem uma identidade
ou campo de interesse partilhado e relativamente ao qual os membros tém um
compromisso; b) possibilitarem a interacao e, assim, o envolvimento dos seus
membros para se ajudarem e aprenderem uns com outros e partilharem
informagdo com vista a resolugdo de problemas comuns; c¢) permitirem que os
membros da comunidade desenvolvam e partilhem experiéncias, praticas,

histérias, ferramentas que ajudem a resolver problemas. A construcao da
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comunidade exige tempo que possibilita conversas que sustentam narrativas e
4

casos — a sabedoria da comunidade sustentada num reportdrio de praticas ‘boas

ou ‘interessantes’.

As comunidades de pratica podem realizar diferentes atividades (Wenger,
2015), passiveis de implementacdo nos processos de supervisao colaborativa
nomeadamente, pesquisa de informacao, resolucao de problemas, construcao de
argumentos e justificacdes, atividades de observacao, partilha de experiéncias e
construcao de confianga. As comunidades de aprendizagem podem assim
constituir estratégias importantes de formacdao, promovendo praticas de
supervisao e de desenvolvimento profissional e organizacional fundamentadas e
situadas nos dilemas, éticos, didaticos e relacionais da vida na Escola. A ideia de
um Observatorio que integre as dinamicas de aprendizagem da escola e sirva de
motivo e motor de SuperVisdao da comunidade educativa € uma ideia que hoje
ganha relevo, associado ao desenvolvimento das tecnologias que tem potenciado
novas dinamicas nas comunidades de pratica (Wenger, White, & Smith, 2009).
As potencialidades da integracao das tecnologias na partilha de recursos de
formacao e informacao fundamental para a ‘vida’ da comunidade e no
desenvolvimento de uma comunidade de pratica fundamentam o interesse do

observatorio virtual.

5. CONCLUSAO

De forma breve, podemos referir que embora a revisao da literatura releve
a importancia dos processos de supervisao pedagogica entre docentes para o
desenvolvimento profissional e de autoavaliagdo para o desenvolvimento
organizacional, quer os estudos realizados, quer as evidéncias recolhidas nas
escolas ainda nao nos permitem dizer que tais processos se encontrem
consolidados. Com efeito, consideramos que as comunidades de pratica
suportadas pela utilizacdo das tecnologias, desenvolvidas no ambito do
observatério virtual criado, possibilitem a criagdo de espacos de partilha de
experiéncias e aprendizagens comuns com efeitos sustentaveis no trabalho

colaborativo entre docentes.
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LAS PRACTICAS SUPERVISADAS CONSIDERANDO LA VOZ DE LOS
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RESUMEN

Las practicas supervisadas se refieren a aquel proceso de practica pre-profesional
de futuros docentes, en el que cabe valorar tanto el disefio y la experiencia seguida,
como constatar las competencias adquiridas o desarrolladas durante la inmersion en el
contexto educativo de practicas. En dicho proceso, al tutor/a de practicas de los centros
escolares que reciben al alumnado de las titulaciones de Grado en Educacién Infantil y
Primaria de la Universidad de Vigo, se le atribuyen un nimero importante de funciones
a desempefiar que varian seguin se trate de momentos de observacidn, disefo,
intervencién y/o reflexion. Como supervisoras del Practicum en las Facultades donde se
imparten dichas titulaciones, creemos necesario plantear una propuesta que podria
complementar y mejorar esta experiencia pre-profesional. Dicha propuesta se centra en
considerar un nuevo recurso en el desarrollo del Practicum al tener en cuenta la voz de
los escolares perteneciente a los centros donde se realizan las practicas supervisadas.
Fundamentalmente, se trata en ampliar las evidencias que se usan habitualmente para
la valoracion y reflexion sobre Practicum, dando voz a los nifios y nifas, que son los
grandes “sufridores” de la practica desarrollada por los futuros/as docentes, para que a
través de diferentes actividades reflejen su opinion sobre ellos/as y la practica
desarrollada en contextos reales.

Palabras clave: practica supervisada, participacion, voz del alumnado, practica pre-
profesional.

ABSTRACT

The supervised practices refer to that process of future teachers’ pre-professional
practice, in which both the design and the experience followed must be assessed, as
well as the competences acquired or developed during the immersion in the educational
practices context. In this process, the practices tutor of the schools that receive the
Degree in Early Childhood and Primary Education students from the University of Vigo,
is attributed an important number of functions to perform that vary according to
observation, design, intervention and / or reflection moments. As supervisors of the
Practicum in the Faculties where these degrees are taught, we believe it is necessary to
propose a proposal that could complement and improve this pre-professional experience.
This proposal focuses on considering a new resource in the development of the Practicum
by taking into account the voice of the students belonging to the schools where the
supervised practices are carried out. Fundamentally, it is about expanding the evidence
that is commonly used for the evaluation and reflection on Practicum, giving voice to
children, who are the great "sufferers" of the practice developed by future teachers, so
that through of different activities reflect their opinion about them and the practice
developed in real contexts.

Keywords: supervised practice, participation, student voice, pre-professional practice.
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1. ASPECTOS INTRODUCTORIOS: QUE IMPLICA LA SUPERVISION
EN EL PRACTICUM

Los planes de estudio de los titulos de Maestro/a en el territorio espafiol
contemplan una formacion practica de los futuros egresados/as en contextos
reales. Esta formacidn se organiza dando respuesta a las directrices establecidas
en la Orden ECI/3854/2007 de 27 de diciembre, por la que se establecen los
requisitos para la verificacion de los titulos universitarios oficiales que habiliten
para el ejercicio de la profesion de Maestro/a en Educacion Infantil y la Orden
ECI/3857/2007 del mismo dia, para los docentes de Educacién Primaria, junto
con el Real Decreto 1707/2011, de 18 de noviembre, por el que se regulan las
practicas académicas externas de los estudiantes universitarios, asf como los
derechos y deberes tanto de tutores/as como de tutorandos/as. Para desarrollar
estas normativas, mas alla de que las facultades de Educacion responsables del
Grado aprueben un reglamento, es labor de cada profesor/a tutor/a que participa
activamente de esta formacion, el colaborar en un proyecto formativo comun que
vincula a las instituciones universitarias con los centros educativos de practicas y
hacer un ejercicio de reflexién sobre qué aspectos se quiere fortalecer en este

periodo.

Por ello, en primer lugar, cabe repensar el Practicum y tutoria académica o
practica supervisada, en el marco de esta formacién pre-profesional de futuros y
futuras maestras de Educacién Infantil, en adelante EI, (3-6 anos) y Primaria (6-

12 ahos), en adelante EP.

Asi, el Practicum podria oscilar desde los tipos de observacion y practicas
de ensefianza de un programa de formacion inicial (Zeichner, 1993), entendiendo
esto como la oportunidad para aplicar los conocimientos tedricos aprendidos
previamente en las aulas universitarias (Molina, Iranzo, Lopez & Molina, 2008),
hasta aquella posicion intermedia entre el mundo de la vida ordinaria y del centro
de formacién universitaria (Schon, 1992). En palabras del citado autor, el

Practicum es:

“una situacién pensada y dispuesta para la tarea de aprender una practica
y vulnerable al fracaso; en un contexto que se aproxima al mundo de la
practica, los estudiantes aprenden haciendo, aunque su hacer a menudo
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se quede corto en relacion con el trabajo propio del mundo real (...).
Aprender haciéndose cargo de proyectos que simulan y simplifican la
practica, o llevar a cabo, relativamente libre de las presiones, las
distracciones y los riesgos que se dan en el mundo real al que, no obstante,
el Practicum hace referencia. Se sitlia en una posicion intermedia entre el
mundo de la practica, el mundo de la vida ordinaria, y el mundo esotérico
de la universidad” (Schon, 1992: 46).

Dicho en otras palabras, el Practicum sirve para enfrentarse a ciertas tareas
fundamentales, evaluar, elaborar un mapa de camino, construir una imagen de
la realidad profesional, adaptarse a las demandas de los contextos reales.
Representa rasgos esenciales de una practica que debe ser aprendida mientras
ofrece posibilidades para experimentar (Martinez-Figueira, Raposo-Rivas &
Parrilla, 2017). Entendemos el Practicum como una oportunidad de aprendizaje
reflexivo que tiene lugar en la formacion inicial; es el vehiculo y motor para
situarse en contextos reales y vivenciar tareas que permitan construir
aprendizajes pragmaticos basados en procesos reflexivos. De este modo, el
Practicum es una oportunidad real de aprendizaje donde el/la futuro docente
tiene la posibilidad de realizar una reflexién-accién sobre lo aprendido en la
Universidad en un contexto profesional y escenario real. Desde esta premisa, no
cabe duda de que la accidn tutorial desarrollada por sus tutores/as es de gran
importancia. Pero équé implica ser tutor/a y supervisor/a en el

Practicum?

Buceando en sus origenes, el término tutor/a evoca a la figura mitoldgica
griega de Mentor que aparece en la Odisea de Homero, alrededor del afo 800
antes de Cristo (Pérez, 2007, cit. en Martinez-Figueira & Raposo-Rivas, 2013:
48).

“Mentor fue el compafiero fiel de Odiseo, rey de ftaca. Antes de partir para
la guerra de Troya, Odiseo dio instrucciones a Mentor para que se quedara
en Itaca y cuidara de la casa real. Una obligacién particular fue criar al
joven hijo del rey, Telémaco, para que estuviera en condiciones para ser
rey a su debido tiempo como sucesor de Odiseo. Esto significaba que
Mentor tenia que ser entre otras cosas, un padre, un maestro, un modelo
a imitar, un consejero accesible, un verdadero asesor, un estimulo, para
que el joven Telémaco se convirtiera, en ausencia de su padre, en un sabio
y buen gobernante. Con todas estas cualidades, Mentor estaba dotado de
forma admirable para supervisar el crecimiento de Telémaco desde la
nifiez hasta la madurez. También en la mitologia griega Atenea, mujer y
diosa de la sabiduria, asumid a veces la figura de mentor”.
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En los paises de cultura anglosajona la figura del tutor/a o supervisor/a
empezd a tener relevancia ya desde comienzos del siglo XX, mientras que en
Espana fue a finales de siglo cuando comenzo6 a tomar fuerza esta idea. Desde
entonces, el concepto de tutor/a estd en permanente evolucién (Martinez-
Figueira & Raposo-Rivas, 2013). Inicialmente, era la figura encargada de la
custodia, pero sus tareas fueron evolucionando hacia el actuar de guia y
orientador/a (Menchén, 1999: 23):

“Un tutor/a no se limita sélo a ensenar, y para cumplir su funcién
primordial de educar, sino que tiene que convertirse en un guia que ayude
a cada uno a tomar decisiones razonadas sobre sus estudios, su profesion,
su vida. Ha de reconocer las buenas y malas tendencias, los rasgos
positivos para estimularlos y los negativos para modificarlos”.

En la actualidad, lo habitual es referirse al profesional que ejerce la tutoria
y supervision no como mentor ni un guia, sino como tutor/a, cuyas funciones y
papel pueden ser representadas en torno a tres circulos concéntricos (figura 1).
Un primer circulo alude a ser orientador/a en el proceso de iniciacion a la
profesion y garantizar la conexion entre el discurso académico y el profesional-
laboral (o entre la teoria y la practica), siendo esta funcion de tipo orientadora.
Un segundo circulo en el que se entiende la tutoria y, por tanto, el papel del
tutor/a, como agente promotor de /a reflexion. Aqui se debe tratar de establecer
las condiciones para que el practico se interrogue sobre las ideas que le empujan
a actuar y a tomar las decisiones. Supone un proceso de didlogo y conversacion
reflexiva con el estudiante sobre las situaciones en las que desarrolla su labor. A
la vez, debe apelar a su propio bagaje tedrico para justificar su accion y justificar
la integracion de teoria/practica. Y un tercer circulo que entiende a este
profesional responsable de la formacion en un cumulo de competencias
cientificas, técnicas y humanas necesarias para su pronto ejercicio laboral:
cientificas -el saber-, esto es, el conocimiento tedrico vinculado con el puesto de
trabajo, la epistemologia del saber; técnicos -el saber hacer-, es decir, aquellos
procedimientos, destrezas, competencias y recursos de caracter didactico y
profesional; y humanos -el saber ser- que aluden a habilidades personales y al

cddigo deontoldgico del desempefio laboral.
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funcion reflexiva
funcién orientadora

funcion formativa

Figura 1. Funciones del supervisor/a del Practicum

Como dicen Coiduras et al. (2016): “el tutor o la tutora de la escuela debe
tener la capacidad de explicar y argumentar las propias actuaciones, favorecer la
reflexion y el cuestionamiento, y acoger emocionalmente al futuro/a maestro/a”
(p. 49). De este modo, la supervision que se realiza en el Practicum encierra un
numero importante de funciones a desempefiar que se pueden agrupar en dos
fundamentales (Martinez-Figueira, Raposo-Rivas & Parrilla, 2017):

e Aquellas de tipo pedagdgico, que permiten que el tutor/a, apoyandose en

un diagndstico de las necesidades del tutorando/a, pueda ajustar sus
acciones y aumentar su eficacia.

e Aquellas de tipo psicoldgico, cuando el tutor/a capta el interés y atencién del
estudiante en practicas, le estimula y le da seguridad, le ayuda a superar
dificultades, a tomar conciencia de sus posibilidades como futuro/a profesional,
escucha sus necesidades y demandas, en definitiva, sus intervenciones van
encaminadas a lograr la confianza del tutorando/a.

En los términos descritos, el desempefio de la accion tutorial no es
exclusivamente un proceso individual de acumulacion de saberes tedricos y
practicos sobre su ambito mas directo de actuacion como profesional de una
determinada institucién, sino un proceso de busqueda colectiva y de
identificacion colaborativa de las competencias que estan en la base de la practica

pedagdgica eficaz. Pero, écO6mo se puede supervisar en el Practicum?

En estos afos hemos podido disponer de diferentes modelos de
supervision que, en algunos casos, se activan a partir del objeto y el contenido
de la tutoria (siendo los mas representativos los de Mosher & Purple, 1974); otros
que se asientan en la relacion con el/la tutorando/a (Glickman, Gordon & Ross-
Gordon, 2001); o aquellos que se fundamentan en el desempefio y la practica de
la accidn tutorial (Martin, 1988). Martinez-Figueira & Raposo-Rivas (2011a, b)

sintetizan en cinco las formas mas habituales de supervision:
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o Tutoria laissez faire: es un acompafamiento para dejar hacer, el
estudiante tiene que experimentar él mismo, tiene que hacer algo para
aprender, teniendo en cuenta que aprende tanto de aciertos como de
errores.

e Tutoria emulada: el tutor/a es modelo y el estudiante debe imitar lo que
hace, observar para poder actuar.

e Tutoria académica. el tutor/a actla desde la teoria, rescatando la
informacion tedrica que se le proporciona en la facultad e intentando aplicarla
a la practica.

e Tutoria facilitadora: el tutor/a prepara para la integracion laboral y el
desempefio profesional futuro.

e Tutoria reflexiva. el tutor/a debe justificar y contrastar sus ideas con
aportaciones documentales, el tutorando necesita conocer varias opiniones
para elegir la suya y reflexionar antes de su actuacion.

Segun esta variedad de modelos, no es habitual que el tutor/a o
supervisor/a utilice un Unico modelo, sino que probablemente mezcle varios
segun las variables que en ese momento priman. Ademas, teniendo en cuenta la
amplitud que posee el concepto de la accidn tutorial, tal como se menciond, junto
con la inherente complejidad que encierra cada centro de practicas como
organizacion, todavia se hace mas dificil, no solo el establecer un modelo puro y

estandarizado, sino el ponerlo en practica.

2. CONTEXTO DE PARTIDA: EL PRACTICUM EN LOS GRADOS DE
MAESTRO

Las titulaciones de Grado en Educacidon Infantil y Primaria de la
Universidad de Vigo se imparten en dos facultades de caracter publico en los
campus de Ourense y Pontevedra y una escuela universitaria concertada con la
iglesia, en el campus de Vigo (Fig. 2). La materia de Practicum se ubica en el
ultimo curso y posee caracter obligatorio y una carga de 48 créditos ECTS, lo que
temporalmente significa casi cinco meses que se distribuyen entre el primer y
segundo cuatrimestre del curso. Esta duracién supone para el/la estudiante
alrededor de 500 horas presenciales en instituciones que poseen convenio con la
Universidad de Vigo. En ambas titulaciones, suelen ser instituciones de practicas:
los centros educativos de Educacion Infantil y Primaria, aulas hospitalarias,
escuelas circenses, asociaciones, campamentos, departamentos de educacion de

la administracion publica local, autondmica o editoriales.
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Facultad de Ciencias
de la Educacion y del
Deporte
Campus Pontevedra

2

1 )
/
! El plan de estudios de los Grados de Educacion Primaria e Infantil de la

Universidad de Vigo, contempla en cuarto curso (12 e 22 cuatrimestre) una
materia obligatoria denominada PRACTICUM, no convalidable, y con una carga
lectiva de 48 créditos ECTS.

Escuela Universitaria
de Magisterio “Maria
Sedes Sapientiae”
Campus Vigo

Facultad de Ciencias
de la Educacion
Campus Ourense

Fig. 2. El Practicum de los Grados de Maestro/a en la Universidad de Vigo

En la normativa de Practicum propia de cada institucion universitaria se
especifican, entre otras, las funciones de cada uno de los participantes del
“triangulo clasico” (Ramos, 2011) de actores: supervisor/a de la universidad,
futuro profesor/a en practicas y persona que ejerce la tutoria en el centro de
Educacién Infantil o Primaria. En el caso de las facultades donde las autoras de
este trabajo tienen responsabilidad docente y de gestion relacionada con el

Practicum, las funciones que poseen los tutores/as son las siguientes (Tabla 1):

Tabla 1 - Funciones atribuidas en la practica supervisada segiin normativa propia de
cada Facultad

Facultad | Tutor/a docente del centro pre- | Tutor/a académico supervisor/a

/Campus profesional universitario
e Favorecer la observacion y la|e Mantener una reunion
Facultad reflexion de los/las estudiantes en orientadora inicial con todos los
Ciencias de practicas sobre los aspectos mas estudiantes de practicas antes del
la relevantes de la vida del centro y comienzo de las mismas.
Ed;cggllon sr;?grzsic!)arl]s. tareas especificas de su | | Tutela_lr el trabajo de los
Deporte/ - estL’Jdlantes c,Iur_ante todo_ el
Camous | Fomentar_lla part|C|p:_:1C|on y la periodo de pr_actlcas y organizar
P colaboracion tutorizada y con ellos reuniones periodicas.
Pontevedra

controlada del alumnado en
practicas en actividades tanto de
centro como de aula.

e Mantener contactos regulares con
los centros educativos.

e Analizar y valorar las memorias
del Practicum elaboradas por las
y por los estudiantes.

e Orientar la planificacion de las
actividades a realizar por los
estudiantes.
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Animar la reflexién del alumnado
sobre la experiencia observada y
protagonizada durante su periodo
de practicas.

Facilitar la investigacién en el
centro con animo de completar su
formacion.

Transmitir a la tutoria académica
cualquier incidencia.

Cumplimentar los documentos de
evaluacion.

Evaluar la actuacion de los
estudiantes, siguiendo la guia
docente, durante su periodo de
practicas en los apartados que le
corresponda, comunicarle la nota
a la coordinadora de practicas en
los plazos establecidos vy
cumplimentar el documento de
evaluacién correspondiente.

Facultad
Ciencias de
la
Educacion/
Campus
Ourense

Familiarizar a los estudiantes con
la dindmica del centro y del aula,
organizandoles las tareas y su

intervencion en la  clase,
supervisando el disefio y la
planificacion de  actividades

didacticas y orientandolos sobre su
actuacion.

Hacer un seguimiento del trabajo
de los estudiantes en el centro,
observar y  supervisar  su
implicacién y actuacion en las
diferentes areas de competencia
haciéndoles comentarios sobre las
mismas en coordinaciéon con el
tutor o tutora de facultad.

Cumplimentar el protocolo de
evaluacion y hacerlo llegar al
profesor o profesora tutora de la
facultad correspondiente.

Mantener una reunion
orientadora inicial con todos sus
estudiantes de practicas antes del
comienzo de las mismas. En ellas
se da informacion sobre la
realizacion de las practices.

Tutelar el trabajo de los
estudiantes durante todo el
periodo de practicas y organizar
con ellos reuniones periddicas.

Mantener contacto con los
tutores/as de los centros
educativos.

Evaluar la actuacion de los

estudiantes, siguiendo la guia
docente, durante su periodo de
practicas en los apartados que le
corresponda, comunicarle Ila
calificaciéon al coordinador de
practicas  en los  plazos
establecidos y cumplimentar el
protocolo correspondiente.

Ademas, se constata que en las citadas normativas no se incluye alguna

forma de participacion de los escolares en este proceso de formacion pre-

profesional.

3. POR QUE ES IMPORTANTE LA PARTICIPACION DE LOS
ESCOLARES

Tal y como se comentd anteriormente, en el desarrollo de las practicas

pre-profesionales es habitual considerar, fundamentalmente, a tres agentes:

los/las supervisores/as de la universidad y los/las de los centros educativos, asi
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como el alumnado en practicas (futuros/as profesores/as). En este escenario,
creemos que tiene cabida el propio escolar de los centros educativos de Infantil
y Primaria. Ellos son una parte fundamental del proceso, constituyen un elemento
clave en la formacién del futuro docente por su capacidad de desarrollar procesos
de mejora educativa en centros, constatando el enriquecimiento de los mismos
gracias a las propuestas y procesos iniciados y desarrollados por los propios

nifios/as (Parrilla-Latas, Martinez-Figueira & Zabalza-Cerdeirifia, 2012).

La expresion Voz del Alumnado (“student’s voice”) cuenta ya con mas de
una década de historia en paises como el Reino Unido, Australia, EEUU y Canada;
en nuestro contexto espaiiol, es mas reciente, siendo significativos los trabajos
de Susinos (2009, 2012). Este movimiento se encuentra ligado a la Declaracion
de los Derechos de la Infancia y al reconocimiento de nifios y nifias con derecho
de participacion en las instituciones educativas (Rudduck & Flutter, 2007). Es por
ello que adoptamos y compartimos la expresidon con la asuncion de los nifios/as
y jévenes como personas con derechos a ser escuchadas y consideradas (Lewis
et al, 2004) asi como para dar un papel mas protagonista a los estudiantes de
los centros escolares en este proceso. Un papel mas acorde con la concepcion de
los alumnos/as como parte activa en su proceso educativo, y no sélo como

receptores pasivos.

Por otro lado, son pocas las ocasiones en las que se escuchan las voces
de los escolares en el Practicum, tanto a un nivel macro (desde la universidad,
con su propia normativa y directrices) como a un nivel micro (desde el centro y
aula, con las actividades del Practicum de intervencion). Por ello, la propuesta
que aqui se sugiere pivota sobre el movimiento de participacion estudiantil, con
la necesidad de repensar y reformular nuestra forma tradicional de ver a los/as
ninos/as, tipificados por su inmadurez, para que entren en escena con un papel
mas activo. Se trata de generar un espacio dentro de las escuelas para la
construccion del conocimiento y de unas practicas mas inclusivas, dando voz a
todos los protagonistas, reconociendo la capacidad y la responsabilidad de los
centros educativos y de los docentes en la promocion de cambios con finalidad
inclusiva y que sean coherentes las necesidades locales previamente detectadas
por ellos mismos.
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Desde esta perspectiva, tratamos de plantear la oportunidad de ensayar
nuevos escenarios de didlogo y aprendizaje entre las escuelas y la sociedad, entre
el profesorado y el alumnado, entre centros educativos, asi como entre escuelas
y servicios varios, etc. Asi, siguiendo la propuesta de Ramos (2011), el “triangulo
clasico” de actores “supervisor/a de la universidad + alumno/a en practicas +
docente del centro de Infantil o Primaria” debe convertirse en un “romboide”, en
el que en el cuarto vértice se incluya a los escolares de dichos centros educativos.
Incorporamos un nuevo elemento en la practica supervisada: dar voz y escuchar
a los ninos/as, a quienes le damos oportunidad para que muestren su imagen del

futuro docente, distinta a la que pueden ofrecer los profesores/as tutores.

Tratando de aclarar el concepto y sobre todo el alcance de la participacion
infantil, sugerimos una propuesta de actividades a desarrollar durante la practica
supervisada (Martinez-Figueira, Raposo-Rivas & Parrilla, 2017), que pretenden
ejemplificar distintas formas de participacion de los escolares en este proceso de
formacidn. Esta vision trata, por lo tanto, de aumentar el protagonismo de los/as
escolares en la toma de decisiones que debemos hacer sobre el diseno, la gestion
y la evaluacidon de cualquier aspecto vinculado a la experiencia pre-profesional
en escenarios reales. Pero, é&cOmo se puede tener en cuenta la voz de los

escolares?

A continuacién, ofrecemos a modo de ejemplo, algunas actividades
realizadas, organizadas en base a las distintas fases vinculadas al desarrollo del
Practicum: observacion y anadlisis del entorno, centro y aula; disefio e
implementacion de actividades de aprendizaje; y reflexion y valoracion de la
experiencia. Segun las citadas autoras, la finalidad que se persigue con cada

tarea y actividades posibles a desarrollar son:

o Observacion y analisis del entorno, centro y aula. En esta
fase el futuro/a docente puede conocer la organizacion de los colegios de
educacién infantil y primaria, asi como la diversidad de acciones que
comprende su funcionamiento; conocer y analizar el sistema escolar del
centro en el que se realizan las practicas escolares, asi como adquirir un
conocimiento practico del aula y de su gestion; observar y analizar con
profundidad la formacidon y el establecimiento de rutinas en la vida
cotidiana, la continuidad y evolucién de las actividades del aula, y la
progresion en los aprendizajes; aproximarse y participar en la realidad del
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dia a dia de la actividad docente, y aprender a saber hacer, actuando y
reflexionando desde la practica; conocer formas de colaboracién con los
distintos sectores de la comunidad educativa y del entorno social, y valorar
la importancia educativa del contexto y el entorno escolar. Para ello, algunas
actividades que dan respuesta a estas finalidades, y a su vez propician la
voz del alumnado son: escribir una narraciéon sobre un dia en mi barrio, un
sabado, ¢qué podria hacer en el barrio una persona mayor y un nifio?;
plantearse que llega un nifio/a nuevo en el barrio, équé le contarias?, écomo
lo describirias?, équé necesita saber?...; realizar una investigacién sobre el
propio barrio, por ejemplo: vamos a descubrir el barrio por medio de videos,
fotos, entrevistas,...; disehar y desarrollar un fotovoz o dibujos sobre el
barrio, centro y aula, que permita dar respuesta a los siguientes topicos: lo
gue mas me gusta, lo que menos, qué necesita y qué cambiaria; desarrollar
un didlogo, grupo de discusién o asamblea sobre el barrio, centro y aula;
dibujar o fotografiar la propia aula y que los escolares propongan su aula o
cole ideal.

Figura 3 - Mi clase ideal tendria un abecedario, Figura 4 - Mi clase ideal tendria

un avion colgando y juguetes. Dibujo Mi aula abejas, mariposas, pajaros, piscina

ideal, Manuel, 6° EI. de agua, un sofa, una maquina de
hacer los deberes y una maquina
para hacer bebidas. Dibujo Mi aula
ideal, Vera, 6° EI.
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Figura 7 -. Fotovoz Mi colegio, aula de 4° El.

Disefno e implementacion de actividades de aprendizaje. En esta
fase, el futuro/a docente puede aproximarse y participar en la realidad
del dia a dia de la actividad docente, y aprender a saber hacer, actuando
y reflexionando desde la practica; describir, explicar y valorar el proceso
de comunicacién didactica en el aula de practicas; analizar, comprender
y evaluar actividades concretas de ensefianza-aprendizaje para crear
propuestas de mejora realistas e idoneas; generar entornos educativos
que fomenten el aprendizaje en el aula, asi como disefiar y aplicar
estrategias y/o técnicas de evaluacion orientada al aprendizaje; y
reflexionar sobre la planificacion y gestion de la actividad en el aula para
innovar y mejorar la labor docente. Para ello, algunas actividades que
dan respuesta a estas finalidades y a su vez propician la voz del
alumnado son: relatos cruzados del profesor/a y de los alumnos/as
donde cada uno, desde su perspectiva, elabora un pequefio relato
anonimo sobre lo que se hace habitualmente en clase, cémo lo ven, qué
les parece, cambiarian algo...; proyectos de investigacion conjuntos;
recogida de opiniones de los escolares (bien a modo de redaccidn, bien
oralmente) sobre la intervencion, entre otras.
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Profesor Alumno

Observacion No tiene tiempo para | Mirar la libreta.
apuntar demasiadas cosas,
pero se va quedando con lo
importante.
Preguntas Con el sistema de puntos [ Nos hace reir con

la mejor metodologia son | preguntas y datos
las preguntas sobre la | graciosos.
leccion y asi, los alumnos

estan atendiendo.

Participacion Este grupo de mifos y|Hay que estar atento
nifas son muy | porque te pueden
participativos, lo cual, | preguntar cosas  que
para esta metodologia de | hayamos dicho en clase.
evaluacion es una actitud
muy adecuada.
Evaluacion en general Observacion, Comportamiento, respeto

participacion y preguntas. | y media de los examenes y
trabajos.

Figura 8 - Relatos cruzados entre docente y alumnado, aula de 5° EP.

Figuras 9 y 10 - Dibujos representativos de metodologias impulsadas en el aula, aula de 2° EP.

o Reflexion y valoracion de la experiencia. En esta fase se busca
valorar el proceso de ensefanza y aprendizaje desarrollado en el aula
de practicas; reflexionar sobre la actividad en el aula para innovar y
mejorar la labor docente; crear propuestas de mejora realistas e
idéneas; asi como participar en la actividad docente y aprender a saber
hacer, actuando y reflexionando desde la practica. Entre las actividades
con posibilidad de implementar son: dibujar al profe, un dibujo
comentado que explique épor qué puso eso?, équé significa? o bien un
dibujo textualizado que incluya texto explicativo sobre él; un video-
mensaje de despedida; escribir o contar en asamblea a un amigo
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invisible como fue su experiencia con el/la profe, cdmo es, como fueron
las clases con él/ella, si lo/la echara de menos y por qué; realizar un
relato-consejo de los escolares dirigido al profe de practicas, sobre équé
me recomendarias que haga cuando esté en otra clase con otros
niflos/as? équé os gustd de lo que hice para que lo haga con otros
nifios/as? équé podria mejorar?; implementar la técnica DAFO
(Debilidades, Amenazas, Fortalezas y Oportunidades).
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Figura 11 - Dibujo comentado de como ven al futuro docente, aula de 6° EP.
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Figuras 12 y 13. Redaccién de cdmo ven al futuro docente, aula de 4° EP.

4. A MODO DE CONCLUSION

Si bien en un trabajo previo (Martinez-Figueira, Raposo-Rivas & Parrilla,
2017) hemos concretado tareas que permiten tener en cuenta la voz de los
escolares a la hora de valorar al futuro docente, en éste hemos querido ofrecer
evidencias reales sobre cdmo es posible aumentar el protagonismo de los nifios
y ninas teniendo en cuenta cada una de las etapas que se pueden identificar en
la formacion practica: la referida a la observacién del contexto, la vinculada al
disefio e implementacidon de su hacer, y otra mas referida a la capacidad de

evaluacion.

En los grados de Educacién Infantil y Educacion Primaria de la Universidad
de Vigo cerca de un centenar de futuros/as docentes han implementado la
propuesta de acciones y tareas referidas a incrementar la voz del alumnado. En
este trabajo, se ofrecen algunos ejemplos que recogen y permiten escuchar la
voz de los/las escolares durante las practicas supervisadas desde el curso

2013/14 hasta la actualidad. Se muestran evidencias que futuros/as docentes
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han desarrollado en sus practicas y cuyo elemento comun es que han permitido
tener en consideracion la voz de los/las escolares (de un modo u otro, siendo
unas veces a modo de dibujo, otras a modo de fotografias, relatos, redacciones,
murales...). Son ellos/as, los nifios y nifias de los centros educativos donde el/la
futuro docente completa su formacién practica, los/las principales
destinatarios/as de la misma, aunque suelen ser ignoradas sus opiniones. En
concreto, considerar la voz del alumnado en este periodo que constituye una
oportunidad auténtica de aprendizaje en un contexto profesional y escenario real,
permite enriquecer la formacién del futuro/a docente a la vez que mejora la

calidad del Practicum.
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CAPITULO 3

SUPERVISAO DA PRATICA LETIVA. PERCURSOS DE FORMAGAO
COLABORATIVA

Isabel Fialho! )
ICentro de Investigagao em Educacao e Psicologia, Universidade de Evora
ifialho@uevora.pt
RESUMO

No atual contexto escolar, a valorizagao do trabalho colaborativo e a supervisao
da pratica letiva sao uma exigéncia e um imperativo de uma agao profissional consciente
e ponderada. A este imperativo adita-se o desafio de romper preconceitos e quebrar
com a cultura docente, fortemente marcada pelo isolamento e o individualismo, criando
oportunidades de desenvolvimento profissional, em que o conhecimento e o saber-fazer
possam ser partilhados numa construcao coletiva de significados, em funcdao das
experiéncias profissionais de cada docente. Assumir a supervisdo como uma estratégia
de formacao significa reconhecer as potencialidades da colaboragao no desenvolvimento
profissional, a capacidade de passar de uma cultura do “eu” para uma cultura do “nos”.
E neste enquadramento que temos vindo a desenvolver, em diversas escolas, algumas
experiéncias de supervisdo colaborativa, apoiada nas trés etapas do modelo clinico (pré-
observagao, observacdo e pds-observacdo) e em alguns pressupostos como o respeito
pelos interesses e necessidades de cada professor, a confianca e o carater voluntario.
Neste texto partimos de uma reflexdao sobre o papel da supervisao na escola do século
XXI, invocando o trabalho colaborativo e a necessidade de mudanga na cultura docente.
Partilhamos a concecao de supervisao colaborativa que nos move e o0 modo como tem
sido operacionalizada nas escolas, com quem temos vindo a trabalhar, recorrendo a
testemunhos de quem viveu, na primeira pessoa, a experiéncia da supervisao
colaborativa, na modalidade interpares.

Palavras-chave: pratica letiva, supervisdo, reflexdo, colaboracdo, desenvolvimento
profissional.

ABSTRACT

In the current school context, the appreciation of collaborative work and the
supervision of the practice, are a requirement and an imperative of a conscious and
thoughtful professional action. This imperative is added to the challenge of breaking
prejudices and breaking with the teaching culture, strongly marked by isolation and
individualism, creating opportunities for professional development, in which knowledge
and know-how can be Shared in a collective construction of meanings, depending on the
professional experiences of each faculty. Taking supervision as an interstop training
strategy means recognizing the potentialities of collaboration in professional
development, the ability to move from a "I" culture to a "we" culture.

It is in this framework that we have been developing, in several schools, some
experiences of collaborative supervision, supported in the three stages of the clinical
model (Pré-observacao, observation and Pds-observacao) and in some assumptions such
as respect for Interests and needs of each teacher, confidence and voluntary character.
In this text we have a reflection on the role of supervision in the School of the 21st
century, invoking collaborative work and the need for change in the teaching culture.
We share the design of collaborative supervision that moves us and the way it has been
operational in schools, with whom we have been working, using testimonies of those
who lived in the first person, the experience of collaborative supervision, in the modality
Peer.

Keywords: Practice, supervision, reflection, collaboration, professional development.
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1. A SUPERVISAO NUMA ESCOLA EM MUDANGA

Em educacao vivem-se tempos de incertezas e de perplexidades. Ser
professor é ter uma profissdao cada vez mais exigente e mais complexa, é saber
ensinar e fazer aprender todos os alunos e todas as alunas, potenciando a
diversidade cultural, respeitando diferentes ritmos de aprendizagem, interesses
e necessidades, garantindo que ninguém fica para tras. A resposta a este desafio
nao pode ser individual, é necessario encontrar modos alternativos de pensar e
de agir que resultem de decisdes concertadas e assumidas pelos docentes como
coletivo, no interior dos seus contextos profissionais (Fialho, 2016). Porém, certo
é que a capacidade de resposta a mudanca, o interesse na mudanca e a
disponibilidade para a mesma se encontram profundamente enraizados no
desenvolvimento pessoal e profissional dos proprios professores e dependem de

uma mobilizagao coletiva, capaz de apoiar e promover a mudanca desejada.

Neste contexto desafiador, a supervisao colaborativa constitui uma resposta
possivel que, através da observacdo direta das praticas, da reflexao e da
construcdo partilhada de conhecimento pedagdgico, facilita a resolucdo de
problemas, favorece a inovacao e promove o desenvolvimento profissional,

aumentando a eficacia docente.

a. Supervisao e trabalho colaborativo

N3o ha respostas feitas nem solucdes imediatas para as problematicas e
desafios que diariamente os professores enfrentam, huma escola marcada pela
diferenca cultural, social e ética e pelo conflito de valores. A complexidade
inerente a pratica docente alia-se a emergéncia de novos projetos e programas
que desafiam as escolas a inovarem e que reclamam mudancas nas rotinas de
trabalho pessoais, coletivas e organizacionais. Assim, impde-se o trabalho
colaborativo, sustentado em multiplas capacidades e parcerias, num esforco
conjunto de construcao e partilha de conhecimento profissional (Livingston,
2015), em que o todo é mais do que o somatdrio das partes, integrando na
cultura docente “modos coletivos de producdao e de regulacao do trabalho”
(N6voa, 2009, p.42).
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E tempo de a escola se assumir como lugar de formacdo dos professores,
como espaco de andlise partilhada das praticas e de reflexao sobre o trabalho
docente, no sentido de transformar a experiéncia coletiva em conhecimento
profissional. E tempo de articular a formacdo de professores com o
desenvolvimento de projetos e as acdes estratégicas das escolas. Trata-se de
assumir as escolas como comunidades de pratica, espacos de didlogo construido
por professores comprometidos com a pesquisa e a inovagao, nos quais se
discutem ideias sobre o ensino e a aprendizagem e se constroem
colaborativamente respostas aos desafios da educacao e da formagao das

criancas e dos jovens do século XXI.

As comunidades de pratica reforcam o sentimento de pertenca e de
identidade profissional, essencial para que os professores se apropriem dos
processos de mudanca e os transformem em agdes concretas. A supervisao
colaborativa surge como uma estratégia fundamental para o processo de
mudanca individual e coletiva, pois cria condicoes para que os professores sejam
responsaveis pela sua propria pratica, “observando e sendo observado pelos seus
colegas nas suas proprias salas de aula e nas salas de aula de outros professores”
(Elmore, 2004, in Fullan, 2011, p.2). Assumir a supervisao como uma estratégia
de formacao significa reconhecer as potencialidades da colaboracao no
desenvolvimento profissional, a capacidade de passar de uma cultura do “eu”
para uma cultura do “nds”, sendo que esta mudanca ndao se impde por via
administrativa ou por decisao superior, mas requer compromisso, envolvimento

e empenho de todos.

Parece evidente que o trabalho colaborativo e a supervisao da pratica letiva
sao uma exigéncia e um imperativo que pressupdem uma nova perspetiva de
professor: aquele que deixa de trabalhar isoladamente na sala de aula com os
seus alunos e passa a ser aquele que trabalha colaborativamente com outros
profissionais. O saber e o saber-fazer profissional passam a ser partilhados,
escrutinados, em busca de visOes perfilhadas sobre o que é um bom professor,
um bom ensino, em funcgdo dos contextos e das experiéncias profissionais de

cada um.
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As tendéncias atuais da supervisao realcam a importancia da reflexao e da
aprendizagem colaborativa, visando a criagdo de ambientes promotores do
desenvolvimento profissional, a partir de situacdes ou problemas reais
observados na pratica, num processo de didlogo, questionamento e reflexao
(Fialho, 2016), requerendo alguém ou algum dispositivo que funcione como
mediador/formador (Ferry, 1987), que possa servir de “espelho”, permitindo a
cada um ver-se em situacao. No seguinte testemunho estao patentes os
contributo desta supervisao colaborativa, esta estratégia de supervisdo, pautada
por um espirito de entreajuda, sinceridade e confianca, [que] quebra o
isolamento tdo caracteristico da classe docente e estimula o desenvolvimento

profissional dos professores (A.S., Grandola, 2012).
b. Experienciar a Supervisao a Pares

Sendo varias as possibilidades de supervisao colaborativa, nas escolas com
que trabalhamos, privilegiamos a supervisao a pares (Glatthorn, 1997; Alarcao &
Roldao, 2008). Nesta modalidade de supervisao os professores envolvidos
aprendem reciprocamente através da observacao mutua das suas aulas, do
questionamento da pratica, da reflexao e do feedback (Zepeda, 2008; Thurlings,

Vermeulen, Bastiaens, & Stijnen, 2012).

Os pares podem ser constituidos por professores da mesma area cientifica
— grupo homogéneo (e.g. entre docentes do mesmo grupo de recrutamento) —
ou por professores de diferentes areas cientificas — grupo heterogéneo (e.g. entre
docentes do conselho de turma). A supervisao a pares tem um potencial enorme,
quando realizada entre professores de diferentes areas cientificas, pode reforcar
a articulacdo e gestdao horizontal do curriculo. De igual modo, quando
concretizada entre professores da mesma area disciplinar, que lecionam em
diferentes niveis de ensino, sera muito Util para o trabalho de gestdao e de
articulacdo vertical do curriculo (Fialho, 2016). Na Figura 1 observam-se algumas
possibilidades de constituicao dos pares e respetivas potencialidades, ao nivel da

organizacao e gestao escolar.
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Figura 1. Exemplos de organizacao dos pares

A supervisao a pares esta acessivel a profissionais experientes e motivados
para progredirem profissionalmente. Esta técnica permite que cada um dos
elementos do par forneca ao outro a oportunidade de refletir sobre as suas
praticas, apoiado no feedback de qualidade fornecido por um colega em quem
deposita confianca, constituindo-se como um processo voluntario e confidencial,
no qual profissionais competentes planeiam, observam e discutem as suas
praticas, partilhando ideias, experiéncias e, eventualmente, especializacbes
(Trindade, 2007).

O processo de supervisao a pares que temos vindo a promover nas escolas
pauta-se pela informalidade, mas obedece a alguns principios basicos: cada
professor escolhe o colega com quem quer fazer par (deve ser alguém em quem
confia e com quem gosta de trabalhar); o par compromete-se a alternar os
papéis, fazendo a vez de observador e de observado; sdo cumpridas as trés
etapas do ciclo de supervisao clinica (encontro pré-observacdo, observacao e
encontro pds-observacao); as decisdes sobre o enfoque/objeto da observagao e
o tipo de observacao (instrumental ou naturalista) sao da responsabilidade do
par; todos os ciclos de supervisao tém uma intencionalidade; é efetuado um
registo normalizado de cada ciclo (para além da identificacao dos intervenientes,
disciplina, dia e hora em que decorreram as trés etapas do ciclo, inclui dois

I/A\Y

campos de preenchimento obrigatdrio: “o que vou observar”, “para que vou
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observar” e dois campos de preenchimento facultativo: “exemplos de boas

praticas” e “comentarios”).

Cada escola devera ter um coordenador da supervisao (preferencialmente
alguém que integre a equipa de autoavaliacdo institucional) que fica responsavel
pela recolha e organizacao das fichas de registo, sendo desejavel que organize

seminarios para partilha de boas praticas e das experiéncias de supervisao.
i. O encontro pré-observacao

O encontro pré-observacao tem lugar antes da observacao da aula e visa
responder a diversas questdes: para qué?, o qué?, como? e quando observar?
Neste encontro é fundamental esclarecer o significado da supervisao
colaborativa, os seus propdsitos, de forma a dissipar eventuais equivocos e/ou
preconceitos, devendo ser marcado pela informalidade e abertura, pois s6 assim
poderdo ser identificados aspetos da pratica que possam constituir objetos de

observacao relevantes para o par (Fialho, 2016).

A motivacao para empreender a supervisdo a pares € “aprender com o
outro”, sendo que umas vezes o principal recurso de aprendizagem é o
observado. Tal acontece, por exemplo, quando o observador sente necessidade
de observar praticas diferentes e/ou inovadoras (e.g. estratégias usadas na
resolucao de conflitos, na diferenciacdo pedagdgica, na organizacao do trabalho
ou na abordagem de conteldos curriculares). Noutros casos, o principal recurso
de aprendizagem pode ser o observador, o que pode acontecer em situagoes em
que o observado manifesta necessidade de colaboracao na resolugao de
problemas ou inquietagdes (e.g. dificuldades na gestao do tempo, na interacao
com os alunos, no uso de feedback de qualidade, na gestao da participacao dos

alunos).

Este € um encontro para tomar decisdes, sobre o enfoque ou objeto da
observacao (podendo ser mais geral ou mais focalizada), em funcao das
circunstancias, dos interesses e das necessidades identificadas e negociadas pelo
par; sobre a atitude do observador, que podera ser participante (o observador
participa de algum modo na aula, por exemplo, a prestar apoio a alunos) ou nao

participante; sobre o processo de observacao, ou seja, sobre as estratégias e as
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técnicas ou instrumentos a utilizar no registo da aula, podendo ser armada ou
instrumental (a observacao é registada, de forma rapida e imediata, numa grelha
de observacao) ou desarmada (a observagao é registada de forma naturalista,

descritiva).

Outros aspetos a ter em conta neste encontro sao: a recolha de informacoes
sobre a turma (quando o observador ndao conhece a turma) e sobre o plano de
aula (formalizado, ou nao, em suporte escrito), o posicionamento do observador
na sala e a informacao a ser disponibilizada aos alunos sobre a presenca do

observador.

Este encontro serve ainda para agendar a observacao, o dia, a hora e a
duracao da mesma. Importa referir que, tratando-se de um processo que se quer
informal e voluntario, a duracdo da observacao (15min, 30min, 60min ou mais)
e até o momento (inicio, meio ou fim da aula) devem ser decididos em funcao
do foco, dos objetivos da observacao e da disponibilidade e compatibilidade dos

horarios do par.
ii. A observacao

A observacao é a via usada para obtencao de dados e informacdes sobre o
que se passa na sala de aula, desempenhando um papel fundamental na melhoria
da qualidade do ensino e da aprendizagem e constituindo uma fonte de

inspiracao e de motivacao, um forte catalisador de mudanca (Reis, 2011).

A observacao mutua de aulas, importante momento da supervisao a pares,
permite que os professores reflitam colaborativamente sobre a sua pratica
docente, conhecam melhor e acompanhem as mudancas individuais de cada um.
Contudo, importa nao esquecer que se trata de um processo complexo, com uma
forte carga subjetiva, pois cada sujeito traz para a observacdo o seu
conhecimento prévio, as suas crencas, valores e experiéncias que implicam
necessariamente uma interpretacdo da realidade que observa. Assim, a
observacao, no contexto da supervisao, requer do observador um distanciamento
que permita separar inferéncias e juizos de valor de factos e evidéncias, porque
sao estas Ultimas que irdo servir de base para a reflexao, na etapa seguinte

(Fialho, 2016). Embora se assuma a observacao como facto indutor da reflexao,
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do desenvolvimento profissional e da melhoria da pratica docente, “a observacao
nao é boa em si mesma, mas é boa em funcao do uso que Ihe for dado” (Alves,
Machado & Gongalves, 2011, p. 10).

iii. O encontro pés-observacao

Se o encontro de pré-observacdo é a etapa de tomada colaborativa de
decisGes, o encontro pds-observacao &, por exceléncia, a etapa da partilha e
reflexao colaborativa, em que o feedback assume grande valor, enquanto “modo
de estabelecer um verdadeiro didlogo, ndao uma oportunidade para julgar ou
acertar contas com alguém” (Morim, 2009, p.234), como testemunha uma
professora: a reflexdo partilhada, conjunta, so é possivel se o caminho for
percorrido em solidariedade com o outro que nos estende a mao em vez de nos
apontar o dedo (S. S., Evora, 2016).

Apds a observacao, o par reune, preferencialmente no prazo maximo de
trés dias, para a andlise conjunta dos registos efetuados pelo observador.
Importa sublinhar que “a esséncia da reflexdao é trazer os aspetos inconscientes
do ensino para uma tomada de consciéncia” (Flores & Simao, 2009, p. 57) e que
o papel do observador é disponibilizar os registos da aula, nao é fazer nem
comunicar juizos de valor, é antes, promover o questionamento e a reflexao
critica sobre o qué, o como e o porqué do que aconteceu na aula, conduzindo a
uma interpretacao e analise coletiva que favorece o desenvolvimento profissional
de ambos. Quando a reflexdo é de natureza colaborativa e colegial e incide sobre
a resolucao de problemas e a anadlise de situacdes educativas diversificados,
apresenta-se como uma estratégia de grande potencial de desenvolvimento
formativo (Alarcao & Tavares, 2003). Os testemunhos apresentados a seguir sao
reveladores das potencialidades da supervisao no desenvolvimento profissional

de quem observa e de quem é observado.

Aprendi muito e alterei alguns aspetos da minha pratica
pedagogica, a partir da reflexdo que fiz através da aula observada da
minha colega (A. S., Grandola, 2012);

Figuei bastante agradado com a observacdo, pois permitiu-me
refletir sobre a minha propria acdo pedagogica, tendo encontrado
neste processo linhas orientadoras para a melhoria da minha pratica
letiva (L. F.,Monforte, 2015);
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Fui  muitas vezes  observada  /supervisionada e
observadora/supervisora e esse know-how permite-me afirmar que é
enquanto observadora que retiro maiores contributos para o meu
desenvolvimento pessoal e profissional (...) a observagcdo de diferentes
abordagens pedagogicas, desencadeia mecanismos de autorreflexdo e
um processo introspetivo profundo que conduzem inequivocamente a
(re)construgdo e evolugdo significativa da praxis (M. & P.,Gavido,
2016);

Esta foi uma forma de aprendizagem de ambas as partes (...) a
observacdo colaborativa obriga-nos a refletir sobre a forma como
desenvolvemos 0 nosso processo de ensino e de aprendizagem,
confronta-nos com aspetos que por vezes passam despercebidos na
prética didria, desinibe-nos e gera confianca para partilharmos as
nossas experiéncias, leva-nos a reformular e a melhorar a nossa pratica
pedagogica (A. N., Gavido, 2016).

A supervisao colaborativa suscita nos professores (observado e observador)
a reflexao sobre o seu “eu” profissional, favorecendo a passagem para o “nés” e
promove um espirito de investigacdao na e sobre a acao, capaz de potenciar o seu
desenvolvimento profissional. A reflexao desenvolve nos professores a
capacidade analitica, assente no questionamento constante e interpretativo, que
sustenta a ideia de “comunidade aprendente”. A reflexao surge, assim, como
uma “condicao necessaria para enfrentar a complexidade” (Perrenoud, 2002, 57)

da acao educativa, na atualidade.

1.3. A finalizar

A supervisao implica um verdadeiro trabalho colaborativo entre os docentes,
“uma relagao interpessoal dinamica, encorajante e facilitadora de um processo
de desenvolvimento profissional e de aprendizagem consciente e comprometido”
(Alarcao & Tavares, 2003, p. 71). Constitui-se como uma poderosa ferramenta
de formacao contextualizada, “centrada na escola”, que parte de situacoes reais
do quotidiano escolar. Neste sentido, a supervisdo colaborativa esta
intrinsecamente ligada ao desenvolvimento profissional e ao desenvolvimento
organizacional, uma vez que, sendo “centrada nos problemas identificados nos
contextos de trabalho e desenvolvida nos contextos organizacionais, podera
resolver esses mesmos problemas, e promover um desenvolvimento profissional

III

ancorado e sustentado num desenvolvimento organizacional” (Oliveira-

Formosinho, 2002, p. 13). Contudo, para que seja plenamente assumida nas
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organizagOes escolares, € necessario que estas empreendam uma mudanca de
fundo na cultura docente, que criem oportunidades para os professores
interagirem, partilharem e refletirem colaborativamente sobre outros modos de

agir profissional, assumindo coletivamente a mudanca.
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CAPITULO 4

A OBSERVAGAO DE PARES COMO ESTRATEGIA DE SUPERVISAO
COLABORATIVA: PROCEDIMENTOS E RESULTADOS

Ana Mouraz, Daniela Pinto
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagao, Universidade do Porto

RESUMO

As condigdes atuais de trabalho docentes desafiam-nos a encontrar formas de
corresponder as, cada vez maiores, exigéncias desta profissdo. Acreditamos que a
colaboragao e reflexao entre pares pode em muito contribuir para isso. Assim, surge o
OPMUSA - Observagao de Pares Multidisciplinar em Sala de Aula. Este projeto,
desenvolvido pelo Observatorio da Vida das Escolas (OBVIE), tem por principal objetivo
desenvolver uma estrutura de supervisao pedagdgica assente na multidisciplinaridade e
no propdsito da melhoria pedagdgica, e estrutura-se num plano de observacoes de aulas
entre pares. O projeto tem-nos mostrado que, para além da componente formativa e
reflexiva, a observacao de pares é também um instrumento poderoso de ampliacdo do
conhecimento sobre aquilo que acontece dentro da sala de aula.

Palavras-chave: observacao de pares; supervisao colaborativa; melhoria;
reflexao.

INTRODUCAO

Os contextos de trabalho docente atuais caracterizam-se por uma cada vez
maior exigéncia interna e externa sobre os professores e sobre os resultados da
sua acao. Um relatdrio publicado pela OCDE (2014) refere que Portugal tem um
volume de trabalho docente superior a média da OCDE e que a avaliagao dos
docentes se concentra na prestacao de contas para fins de progressao na
carreira. Estes fatores agudizam as problematicas quotidianas e promovem uma
cada vez maior exigéncia aos professores, sem que isso corresponda
necessariamente a evolucao e melhoria das suas praticas. As caracteristicas
atuais da profissao docente desafiam-nos a encontrar formas adequadas e
eficazes de corresponder a estas exigéncias, através da colaboracao e da reflexao

entre pares.

O projeto Observacao de Pares Multidisciplinar em Sala de Aula (OPMUSA)
surge, assim, com a finalidade de promover uma via de reflexao e de

colaboragdo, em que a aprendizagem entre pares é o pilar da melhoria das
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praticas individuais e coletivas. O programa estrutura-se com base nos seguintes
objetivos especificos: a) desenvolver uma estrutura de supervisdao pedagogica
assente na multidisciplinaridade e no proposito da melhoria pedagogica; b)
promover uma colaboragao profissional mais articulada entre professores de
diferentes grupos disciplinares e de ciclos de escolaridade préximos e c)

identificar eixos de melhoria pedagdgica emergentes das observacoes de pares.

Neste texto apresentaremos os principais conceitos tedricos que subjazem
ao programa e os procedimentos metodoldgicos que seguimos na sua realizacao.
Alguns dos resultados com ele obtidos serao relatados tendo como pano de fundo
a resposta a questdo: Quais os aspetos ou praticas da componente letiva as quais
0s observadores deram atencao durante as observacoes das aulas?. As nossas
conclusodes e reflexdes serao também apresentadas, tendo por base os resultados

e a experiéncia de realizagdao do programa.
1. ENQUADRAMENTO TEORICO

O modelo de observacao de pares proposto pelo OPMUSA, tem a sua base
tedrica em alguns principios que pretende potenciar e desenvolver nas praticas
das escolas. Tendo em consideracao as exigéncias e pressoes, em grande parte
dos casos com foco dos resultados das praticas pedagdgicas, a que os
professores e as instituicOes escolares estao atualmente sujeitos, a colaboracao
€ um dos conceitos-chave para colmatar algumas dificuldades que os docentes
podem sentir no seu quotidiano (Mouraz, Rodrigues, Guedes, Carvalho, 2016). O
trabalho colaborativo, em nosso entender, alia-se a supervisdao pedagogica,
distanciando-se de uma supervisao de cariz diretiva para se caracterizar como
uma supervisao colaborativa. Esta u(ltima assenta num mecanismo que
proporciona a reflexao sobre as praticas letivas desenvolvidas na sala de aula,
que suporta a inovacao e a capacidade de mudanca dos professores, que
promove o seu desenvolvimento profissional e que permite o reconhecimento e
o respeito mutuos entre os docentes, pares de profissdao (Alarcao e Roldao,
2008).

A articulacdo curricular (Leite, 2012) é outro elemento fundamental para o

qual a observacao de pares, no modelo que propomos, pode contribuir. A
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observacao entre pares de areas disciplinares e niveis de escolaridade distintos é
o fundamento para potenciar a articulagao curricular, vertical e/ou horizontal
(Leite, 2012; Morgado e Barbosa, 2010), e incrementar o trabalho
multidisciplinar. A observacao de pares entre docentes de diferentes areas pode,
de facto, auxiliar na construcao de projetos de articulagao curricular
interdisciplinar, no sentido em que poder ver a aula de um colega de outra
disciplina e poder que um colega de outra disciplina assista a uma aula sua, pode
constituir-se como uma ampliacao de conhecimento sobre as praticas de outras
areas disciplinares e, consequentemente, como um contributo para o
estabelecimento de articulacdes entre conteldos de diferentes areas ou entre
diferentes disciplinas. Da mesma forma, a observacao de pares entre diferentes
niveis de ensino, pode auxiliar a articulacdo entre os diferentes ciclos e, desta
forma, facilitar as transicoes dos alunos, que ainda sao consideradas como um

desafio no plano educativo (Abrantes, 2005).

Por ultimo, com o modelo de observagao de pares que propomos, pretende-
se que os professores possam partilhar praticas, saberes e experiéncias, ou seja,
pretende-se uma construcao partilhada e colaborativa da aprendizagem
profissional. A importancia da formacdao de professores € inegavel, e se esta
acontecer num clima expansivo de formagao dentro do contexto escolar e da sala
de aula, pode configurar-se como um motor de mudangas positivas nas praticas
intencionadas pelos docentes, com efeitos no clima de escola e no sucesso dos
alunos. Este clima de formacgao expansivo que se pretende potenciar a partir da
observacao de pares assenta no trabalho colaborativo e relagdes de suporte entre
os colegas, no foco explicito no ambiente de trabalho como oportunidade de
formacao de estudantes e de professores, na oportunidade de desenvolvimento
pessoal para além das prioridades institucionais, na possibilidade de pensar de
forma diferente, na possibilidade de ter apoio para integrar aprendizagens
externas nas praticas de ensino e de aprendizagem, na oportunidade de
participar em diferentes grupos de trabalho e, desta forma, cruzar fronteiras
disciplinares e, por fim, de ter apoio para trabalhar de forma diferenciada
(Hodkinson & Hodkinson 2005; Mouraz, Diogo, Sousa, Leite, & Lopes, 2013).

Acreditamos que o modelo de observacao que a seguir propomos pode ajudar a
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incutir nas escolas e nos professores este clima formativo de partilha, reflexao,

apoio e colaboracao.
2. PROCEDIMENTO METODOLOGICO

O OPMUSA caracteriza-se por trés pilares fundamentais: a participacao
voluntaria, a confidencialidade e a simetria do processo. A participacao voluntaria
é, do nosso ponto de vista, condicdo essencial para que os docentes participem
com condicoes de liberdade que terao influencia nos efeitos da participacao. O
processo de garantia da confidencialidade dos dados recolhidos é outro dos
pilares fundamentais, pois garante a confianca e a privacidade durante o
processo. A simetria do processo é garantida pelo facto de que todos os
participantes estao em condicdes de igualdade, sendo que todos passam pelo

papel de observados e de observadores.

O programa de observacao de pares — OPMUSA estrutura-se em trés fases,

COmMo a seguir se esquematiza:

|. Formacdo 2. Observacio 3.Apresentagdo
inicial l de resultados

Pré-observagao + DObservagao * Pos-observagao
O professor observada informa os dois Durante a aula os observadores O professor observado e os dois
observadores sobre a aula observada: preenchem o Guizo de observacéo,  |observadores retinem para discussao e
- Curso em que se insere, onde registam as suas reflexdo acerca aula observada. Os
- Posigdo no plano de estudos do curso; consideragdes acerca da aula ohservadares fornecem feedback sobre
- Regras de sala de aula; : c
_Caracteristicas da turma observada a aula e tambem possiveis
- Conhecimentos prévios dos recomendacdes, Cada observadorusa
estudantes em relagao aos objetivos da o formuldrio de observagao para
aula, escrever uma sintese desta reflexéo
- Possiveis preocupacdes do professor. conjunta

Na primeira fase os docentes fazem uma formacao inicial, na qual sao
familiarizados com os objetivos e procedimentos do programa. Esta fase é
essencial para a apropriacao do modelo e para refletir e discutir sobre as
principais questdes, receios ou oportunidades que a observacao de pares em sala

de aula pode suscitar.
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Na segunda fase, estrutura-se a observacao de aulas em parceria entre os
docentes. Para esta fase os docentes sao organizados em quartetos de docentes
de areas disciplinares distintas, de forma a garantir que cada docente é
observado por dois colegas, um observador da sua area disciplinar e outro de

uma area disciplinar distinta, através da organizacao proposta no seguinte

esquema:

O O W >
@ > T W
O O O O

A observacao de aulas, propriamente dita, estrutura-se me trés momentos:

pré-observacao, observagao e pds-observacao.

No momento pré-observacdao o observado fornece aos observadores
algumas informacdes basicas que o observado considere relevantes para a
caracterizacao da aula que vai ser observada (p.e. caracterizagao da turma, tema,
objetivos, atividades ou outros). O momento de observacao trata-se da
observacao da aula em si mesma. Esta observacao é orientada por um guido,
que cada observador deve preencher a partir da aula observada. O guiao tem o
objetivo, por um lado, de orientar o processo de observacao e, por outro, facilitar
e estimular a reflexao final conjunta, que se realizara na fase final do processo
de observacao. O guido estrutura-se em cinco dimensoes principais: Estrutura,
Organizacao, Clima de turma, Atitude do professor e Conteldos. Cada uma desta
dimensdes é composta por um conjunto de descritores nos quais os observadores
se devem situar, de 1 a 5, de acordo com os descritores que estiveram mais
presente ou chamaram mais a atencao durante a aula observada. Em todos os
descritores ha também espaco para comentarios qualitativos, que possam ajudar
a interpretar as mencbes quantitativas deixadas no guido. Para além destas
dimensdes, os guides sao ainda compostos de mais dois campos abertos. O

primeiro corresponde a analise livre da aula observada, que pode conter
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apreciacoes, reflexdes e sugestdes sobre ela. O segundo destes campos diz
respeito a apreciacao da reflexao final conjunta, que corresponde ao terceiro
momento de pds-observacao, em que os observadores e observado se relnem e

refletem acerca da aula observada.

O processo termina, numa terceira fase, com uma sessao conjunta de
apresentacao dos resultados do programa aos participantes, por forma a devolver
o conhecimento produzido aos docentes, mas também com o intuito de

proporcionar mais um momento reflexao e partilha entre todos os participantes.

3. RESULTADOS

O OPMUSA tem-nos mostrado que, para além da componente formativa e
reflexiva, a observacdao de pares é também um instrumento poderoso de
ampliacao do conhecimento sobre aquilo que acontece dentro da sala de aula.
Assim, analisamos os resultados obtidos nas diferentes dimensdes da atividade
pedagdgica, que sdao também as componentes do guido de observagao:
Organizacao, Estrutura, Clima de Turma, Contetdos e Atitude do professor. Estes
resultados serdo analisados de acordo com variaveis como a area disciplinar, o
ciclo de ensino, o horario ou o tipo de aula observada. Para além disso, serao
também destacados os aspetos que mais chamaram a atengao dos observadores
durante as aulas e o tipo de reflexdo pods-observacdo que foi realizada pelos

docentes.

Os dados quantitativos foram analisados com recurso ao programa
informatico SPSS, considerando cada guidao submetido como um caso e
destacando todos os resultados significativos. Os dados qualitativos foram
analisados com recurso ao programa de analise de dados NVivo 11, sendo
considerado cada comentario como uma unidade de analise, que foi categorizada
de modo exclusivo dentro de uma dimensdo. As subcategorias de analise

emergiram da analise realizada.
3.1. Resultados quantitativos
Relativamente a caracterizacao dos descritores relativos a dimensdo da

estrutura por ciclo de ensino, podemos verificar que as aulas observadas no 2°
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ciclo sao as aquelas que menos chamaram a atencao dos observadores no que

respeita a organizacdao de atividades com propdsito avaliativo. Os guides de

observacao de aulas neste ciclo de ensino mostram que houve, por parte dos

observadores, menor valorizacao da dimensdao estrutura no global, em

comparacao com os restantes ciclos de ensino. Contrariamente, no nivel pré-

escolar os aspetos ligados a dimensao da estrutura da aula foram mais

evidenciados pelos observadores, como mostra a figura 1.

Figura 1 - Caracterizacdo dos descritores relativos a dimensdo Estrutura por ciclo
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No que diz respeito a dimensdao de organizagdao podemos verificar pela

analise dos dados que ha pouca discrepancia de médias em todos os descritores

Figura 2 - Caracterizacdo dos descritores relativos a dimensdo Organizacdo por ciclo
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desta dimensdo quando comparados os diferentes niveis de ensino, com excecao
do 20 ciclo, no que se refere a recolha/registo de dados para avaliacdo, que
parece ser um aspeto menos valorizado pelos observadores, como mostra a

figura 2.

Figura 3 - Caracterizacdo dos descritores relativos a dimensdo Clima de turma por ciclo
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Relativamente a dimensao do clima de turma, como se pode ver pela figura
3, as aulas observadas no 1° ciclo sao aquelas em que mais se valoriza o clima
de turma, em quase todos os descritores sao melhor apreciados pelos
observadores, relativamente aos restantes niveis de ensino. Pelo contrario, as
aulas observadas no 3° ciclo e secundario sao as que menos sao valorizadas
nesta dimensao, particularmente no que respeita a adequacao da intervencao
dos docentes face a existéncia de comportamentos disruptivos e a promocao do

pensamento critico e reflexivo nos estudantes.

Relativamente a dimensao do contelido, podemos observar na figura 4 que
a valorizagdo da participacao dos alunos na contextualizacdo dos contetdos
parece ter sido tanto menor quanto mais o nivel de escolaridade aumenta. Por

outro lado, os descritores de contextualizacdo dos conteudos, relacao dos
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conteldos com os conhecimentos prévios e a utilizacdo relevante de exemplos

sao aspetos que estiveram muito presentes nas aulas observadas no pré-escolar.

Figura 4 - Caracterizagdo dos descritores relativos a dimensdo Contetdo por ciclo
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Relativamente a dimensdo Atitude do professor podemos perceber pela
analise dos dados que os descritores relativos a Interacao individualizada com os
alunos, habilidade para mudar de estratégias quando os alunos nao mostram a
compreensao esperada e a existéncia de sistematizagdes que contribuem para a
aprendizagem s3ao aqueles que parecem ser menos Vvalorizados pelos

observadores quando maior € o nivel de escolaridade.

Figura 5 - Caracterizacdo dos descritores relativos a Atitude do professor por ciclo
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Por outro lado, e como mostra a figura 5, nos restantes descritores desta
dimensao a valorizagdo nos diferentes niveis de ensino € muito elevada e

equivalente.
3.2. Resultados qualitativos

Quando consideramos os comentarios qualitativos que os observadores
colocam nos guides referentes a cada dimensao, podemos ampliar a nossa
analise, no sentido de melhor compreender alguns dos resultados acima

mencionados na componente quantitativa.

A tabela seguinte mostra um resumo dos resultados qualitativos, que
corresponde as referéncias positivas que os observadores fizeram sobre as aulas

observadas entre os pares

Tabela 1 - Referéncias positivas nos comentarios de cada dimensao

Esritis Cllr e e
-Fluidez dos ritmos de | -Potencial motivador | -Sem comportamentos | -Existéncia de -Utiliza¢io de mudanca
aula da apresentacio, disruptivos contetido desafiante | de estratégia para
-Ajuste a necessidades | espago, recursos e -Eficacia da resposta em | -Interesse e a melhor compreensio
dos alunos forma de utilizagdo | caso de motivacao dos alunos | dos alunos
-Envolvimento dos dos mesmos comportamento -Forma como os -Adequagio do uso da
alunos pela clareza dos | -Amplitude e disruptiva contetidos sdo voz e dos gestos usa
objetivos e fio organizacio das salas | -Trabalho colaborativo | lecionados adequado da linguagem.
condutor da aula -Ajuste e diversidade | -Envolvimento e (identificacio) -Ritmo adequado na
-Dominio dofa dos equipamentos motivacio dos alunos -Realizacio de aula, respeitando o
docente de contetdos | utilizados -Materiais e rarefas contextualizagdo dos | ritmo de aprendizagem
e exemplos apelativos contetidos abordados | dos alunes.

-Ambiente estimulante | e ligacdo a contelddos

de aprendizagem previos

-Participa¢io dos alunos

(duvidas, experiencias)

Podemos perceber que os observadores referem, relativamente a
dimensdo da estrutura da aula, a fluidez dos ritmos da aula, o ajuste da aula as
necessidades dos alunos, a clareza e os fio condutor dos contetdos transmitidos
e a forma como isso impulsiona 0 maior envolvimento dos alunos na aula e,
mesmo o guido nao focando aspetos de dominio cientifico, alguns observadores
tiveram necessidade de fazer referéncia positiva ao dominio demonstrado pelos

observados dos conteudos que estavam a lecionar.

Em relacao a dimensao de organizacao, podemos perceber que os aspetos
mais mencionados pelos observadores tém a ver com a capacidade da

apresentacao, do espaco e materiais ou dos recursos utilizados para motivar os
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alunos para o tema da aula, bem como a forma adequada de utilizar os mesmos.
A organizacao e amplitude das salas de aula em que se efetuaram as observacoes
e o0 ajuste da diversidade de materiais as necessidades das turmas, foram os
aspetos mais mencionados nos comentarios deixados nos guides pelos

observadores.

Relativamente a dimensdo do clima de turma podemos perceber que os
aspetos que mais chamaram a atencao dos observadores, e os quais tiveram
necessidade de registar nos guides, estavam relacionados com a ndo existéncia
de comportamentos disruptivos (utilizado para justificar a auséncia de uma
apreciacao neste descritor), com a eficacia da atuacao do professor no caso
destes comportamentos acontecerem, a existéncia de trabalho colaborativo, o
envolvimento e motivacdo dos alunos nas tarefas e abordagem dos contetidos, o
contributo dos materiais e tarefas para a participacao e motivacao dos alunos e

a existéncia de um ambiente estimulante de aprendizagem.

O interesse dos alunos pelos conteddos que estdo a ser lecionados,
associado a identificacdo da forma como esses conteldos sdao abordados e
trabalhos em sala de aula é um dos aspetos mais referido pelos observadores

nos comentarios referentes a dimensao dos conteudos.

No que a atitude do professor diz respeito os observadores destacam
aspetos como a mudanca de estratégias quando os alunos nao tém a
compreensdo esperada dos conteldos e a adequacdo da voz, gestos e
movimentacdes na sala de aula, associada a manutencao de um ritmo de aula

adequado as necessidades da turma.

Os observadores deixam também algumas referéncias a pontos que
correram menos bem e que suportam posteriormente o feedback e as sugestoes

de melhoria, como se pode ver pela tabela seguinte.
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Tabela 2 - Referéncias negativas nos comentarios de cada dimensao

Organiza¢io Clima de turma Conteudos  Atitude do professor

-Quebras nos ritmos
das aulas

-Auséncia de
estabelecimento de
objetivos
-Incoeréncia entre
dindmicas de aulas e
objetivos
estabelecidos
-Divergéncias entre
planos estabelecidos e
decurso da aula

-Desajuste de
conteddos da
apresentagaeo e do
tipo e tempos das
tarefas propostas aos
perfis dos alunos
-Organizacao dos
espagos e ajuste da
dimensio das salas ao
numero de alunos

-Existéncia de
CoMmportamentos
disruptivos

-Pouca colaboracio,
distracao dos alunos
-Sem colaboracio -
trabalho individual

-Dificuldades e
desmotivacao dos
alunos face aos
conteidos
-Dificuldades de
contextualizagio dos
conteddos ou a sua
inexisténcia

-Mio existéncia de
uma valorizagio dos
aspetos fundamentais
-MNio existéncia de
contextualizacao ou
esta é realizada por

-Inexisténcia de
mudanga de estrategia
-Dificuldades ou
desadequagio do tom
de voz ou do excesso
ou falta de
expressividade
-Dificuldades em manter
um ritme de aula
adequado

-Rapidez no
desenvolvimento da aula,
com consequéncias na
compreensao dos alunos

apenas alguns alunos

No que a estrutura da aula diz respeito as quebras no ritmo da aula, a
auséncia de estabelecimento de objetivos para a aprendizagem, a nao
correspondéncia entre as dinamicas e atividades de aula e os seus objetivos de
aprendizagem ou algumas divergéncias entre o planeado e o decurso da aula,

sao os aspetos mais comentados pelos observadores.

Relativamente a dimensao da organizagao sao destacados o desajuste entre
os conteudos lecionados na aula e os tempos e tarefas propostas. Também é
realcada a desadequacao dos espacos, relacionada principalmente com as

dimensdes das salas serem insuficientes para o numero de alunos presentes.

A existéncia de comportamentos disruptivos por parte dos alunos e a pouca
ou nenhuma colaboracdao entre os alunos sao os aspetos referenciados pelos

observadores na dimensao do clima de turma.

Em relacdo aos contelidos a desmotivacao que os alunos sentem face aos
conteldos, as dificuldades de contextualizacdo destes ou a sua inexisténcia sao

0s aspetos mais mencionados quando se trata da dimensdo dos contetidos.

Relativamente a dimensao da atitude do professor sao referidas a
inexisténcia de mudanca de estratégia, as dificuldades ou desadequacao do tom
de voz ou 0 excesso ou falta de expressividade na comunicagao com os alunos e
as dificuldades em manter um ritmo adequado, principalmente associado a
rapidez no desenvolvimento da aula e as suas consequéncias negativas na

compreensao dos conteudos pelos alunos.
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4. CONCLUSAO

A andlise dos resultados apresentados permite-nos concluir que as
apreciacoes realizadas pelos observadores sao feitas maioritariamente de forma
muito positiva, no entanto, nos comentarios podemos perceber alguns
indicadores de aspetos que correm pior durante as aulas. Este aspeto mostra a
importancia de os guides conterem um espaco aberto para comentarios, em cada
descritor, o que é valorizado pelos observadores e muito potenciador da
caracterizacao feita da aula observada. Desta andlise, e apesar dos resultados
serem pouco discrepantes entre si, podemos também perceber que parecem
existir algumas diferentes entre ciclos de ensino quanto a forma como os
observadores apreciam as praticas pedagogicas, estas diferencas situam-se
particularmente na apreciagao menos positiva dos ciclos mais avancados no que
respeita a dimensdes de contextualizagdo dos conteldos ou a promogao do
pensamento critico. Estes aspetos podem ser explicados, por exemplo, pela maior
pressao para o cumprimento de extensos programas, o que deixa menor tempo
para a atividades de promocdao de competéncias de analise critica e discussao
dos contetdos abordados. Também percebemos através destes resultados que
os aspetos referentes as praticas de avaliagao presentes na atividade letiva foram
pior apreciados pelos observadores, revelando-se aspetos que parecem ser
menos explicitos na componente letiva, e mais focalizados em tempos e

momentos de avaliacao especificos e delimitados.

Com a implementacao deste programa podemos perceber que a observagao
entre pares permite uma “consciencializacado do decorrer da auld’, dai serem
reportados efeitos ndao apenas na légica do observado, mas também na
perspetiva do observador. A observacao de pares permitiu também potenciar a
colaboracao, a articulacao e a reflexao entre os pares, podendo considerar-se
que, com estas caracteristicas, a observacdao de aulas entre pares pode
estabelecer-se como uma importante estratégia de supervisao pedagdgica

colaborativa.
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CAPITULO 5
O INSUCESSO TEM NOMES

Anabela Rodrigues de Lemos
Agrupamento de Escolas de Condeixa-a-Nova
anabelalemos@aecondeixa.pt

RESUMO

O presente artigo procura, numa primeira parte, salientar algumas ideias—chave
presentes nos normativos em vigor, quer sobre a administragao e gestao das escolas,
quer sobre a avaliagdo das aprendizagens no ensino basico, que induzem as
organizagoes escolares a fixar metas de sucesso e a assumir CoOmpromissos operacionais
com vista a sua consecucdao. Numa segunda parte, apresenta-se um exemplo de
concretizacdo dessas ideias chave, espelhado na forma como a diretora e as estruturas
intermédias de coordenacao de ciclo as interpretaram e materializaram. Relata-se assim,
um processo com caracteristicas de supervisdao pedagdgica, onde estdo envolvidos e sdo
corresponsaveis diversos intervenientes no processo de avaliacdao das aprendizagens dos
alunos. Particular destaque é dado ao diretor de turma, enquanto coordenador de uma
equipa de trabalho, que faz com que a consecugao das metas internas de sucesso seja
um processo conjuntamente construido, para o qual cada um contribui consoante o
papel desempenhado na organizagao escolar.

Palavras-chave: Supervisao pedagdgica, estruturas intermédias, avaliagdo das
aprendizagens, metas de sucesso

ABSTRACT

In the first part, the present article seeks to highlight some of the key ideas present in
the regulations in force, both on the administration and management of schools and on
the evaluation of learning in primary education, which induce school organizations to set
success and to make operational commitments to achieve them. In the second part, an
example of the concretization of these key ideas is presented, reflected in the way the
director and the intermediate structures of cycle coordination interpreted them and
materialized them. It is thus reported a process with characteristics of pedagogical
supervision, where several actors are involved and are responsible for the evaluation
process of student learning. Particular emphasis is given to the class director, as the
coordinator of a work team, which makes the achievement of the internal success goals
a jointly constructed process, to which each one contributes according to the role played
in the school organization.

Keywords: pedagogical supervision, intermediate structures, learning evaluation,
success goals
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1. UMA POSSIVEL INIERPRETACAO SOBRE O ENQUADRAMENTO
LEGAL DA AVALIACAO EDUCACIONAL

1.1. A obrigatoriedade da escola se autoavaliar

Em Educacdo tudo € objeto de avaliagdo. Desde o elemento basico
constituinte do sistema educativo até ao proprio sistema educativo, a avaliacao
educacional parece ter ganho um folego, a cada ano revigorado, neste século
XXI em que vivemos. Alunos, professores, escolas, sistemas educativos, mas
também manuais escolares, bibliotecas escolares e outros servicos sao apenas
alguns exemplos desta cultura epidémica que se instalou e que, mais do que
mudar aquilo que fazemos, mudou a nossa forma de estar e de nos
relacionarmos com a profissao e, no limite, acaba por mudar aquilo que somos
(Ball, 2004).

Ancorada a avaliacdo educacional, em justificativos de ambito quer nacional
quer supranacional, a verdade é que os fatores de natureza econdmica onde a
eficacia e a eficiéncia jogam um papel preponderante, sao invocados a par de
fatores de natureza social onde os direitos de cidadania reclamam para os
contribuintes a necessidade e o dever do Estado justificar como aplica os seus
recursos. Por estas razdes nos vemos confrontados com estatisticas diversas
sobre a Educacdo e com outras tantas metas ligadas a designios nacionais de
combate ao abandono escolar, de diminuicdo das taxas de retencao, de
promocao de modalidades de ensino, a que é preciso atender na organizacao e

funcionamento das escolas.

Num quadro politico e ideoldgico com matizes Mais Estado/Menos Estado,
o plano discursivo dos governantes das ultimas trés décadas tem mantido um
tom apologético da autonomia das escolas e consequente partilha de
responsabilidades pelas decisdes nelas tomadas. Para este objetivo concorre a
estratégia de “consolidagdo de uma cultura de avaliagdo orientada para a
melhoria da qualidade do servico publico de educagao, reforcada pela valorizagao
de uma cultura de autoavaliacdo e de avaliacdao externa através de mecanismos
de autorregulacao e melhoria dos desempenhos pedagdgicos e organizacionais”

(/n preambulo do Decreto lei n® 137/2012, de 2 de julho). Estas consideracdes
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estendem o plasmado na Lei n® 31/2002, de 20 de dezembro, pois a
obrigatoriedade de autoavaliacdo das escolas é agora acompanhada de forma
explicita das finalidades que visa materializar, reforcando-se, assim, a sua

natureza estratégica.

1.2. Um regime juridico que induz o estabelecimento de metas

Dir-se-ia que as varias componentes da autoavaliagdo da organizacao
escolar, expressas no artigo 6° da Lei n® 31/2002, de 20 de dezembro, assumem,
no regime juridico de autonomia, administracao e gestao das escolas, um papel
instrumental que permitird aos orgaos de gestao escolar definir uma identidade
organizacional e construir um territdrio de singularidades dotado de um sentido
estratégico, do conhecer para melhor fazer. As escolas sdao, deste modo
incentivadas a incluir nos seus documentos orientadores, objetivos mensuraveis
de realizacao do seu trabalho e compromissos internamente articulados de
consecucao desses objetivos. No entanto, a vinculagdo dos 6rgaos de
administracao e gestao das escolas, a quem compete desenvolver instrumentos
de acompanhamento e avaliacao da qualidade do servico educativo prestado
(artigo 57° do mesmo decreto lei) é apresentada em concomitancia com uma
“hierarquizacdo no exercicio dos cargos de gestdao”, o que significa um
envolvimento de varios atores escolares para além das suas direcoes e a inerente
distingdo de competéncias a que, correspondem também, graus distintos de
responsabilizacdo. E neste ensaio da passagem de uma cultura de subordinacdo
para uma cultura de implicacao (Barroso, 2001) que o conhecido despacho de
Organizacao do Ano Letivo (Despacho Normativo n°4-A/2016, de 16 de junho)
destaca o papel e funcoes do diretor de turma a quem incumbe “nao apenas o
trabalho de proximidade com os alunos e de ligacdo as familias, mas
principalmente a assungao de uma intervengao de gestao e orientacao curricular
da turma e na dinamizagao de uma regular reflexdo sobre a eficacia e adequacao
das metodologias de trabalho tendo em vista a melhoria da qualidade das

aprendizagens e 0 sucesso educativo dos alunos”.
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1.3. A emulacao pela recolha sistematica de dados

Neste contexto do trabalho docente ganham destaque trés caracteristicas
fulcrais: diferenciar para melhor responder a diversidade, colaborar com outros
agentes educativos para melhorar a qualidade da resposta e refletir sobre as

praticas docentes encetadas para manter ou reformular o rumo tragado.

Estas caracteristicas sdao amplamente valorizadas no normativo sobre a
avaliacao no ensino basico, o Despacho Normativo n°® 1-F/2016, de 5 abril, que
as funde de forma simbidtica na expressao “avaliar para melhor aprender”. Com
efeito, sendo a escola publica intimada a assumir o sucesso de todos os alunos
como condicdo natural da sua existéncia e sendo-lhe reconhecida a capacidade
de, pelo trabalho em contexto, o conseguir da forma mais eficaz e eficiente,
avaliar as aprendizagens dos alunos através das modalidades diagndstica e
formativa apresenta-se como o primeiro passo para planear eficazmente o
trabalho docente. Nao se estranha, portanto, que no preambulo deste normativo
sejam enfatizadas a analise e tratamento da informacdo sobre as aprendizagens
e que se induza a instituicao de rotinas neste sentido, envolvendo e
corresponsabilizando os diversos intervenientes no processo avaliativo de modo
a que cada elemento da organizagao perceba que é o sucesso de cada um dos
alunos em cada turma, que debita para a definicao e a consecucao de metas

internas de sucesso expressas no Projeto Educativo da escola.

E a heterogeneidade e progressiva complexidade dos publicos escolares,
numa escola que se queira afirmar como publica e pensada para um trajeto
concebido para doze anos, impoem que nao mais se ensine a muitos como se
fossem um sd mas, pelo contrario, que se ensinem todos como se fossem cada
um (Barroso, 2001). Este cunho diferenciador de que se deve revestir o trabalho
docente convoca para o objetivo do sucesso escolar, que se conhecam em
profundidade as dificuldades e as potencialidades de cada aluno para |he
responder adequadamente mas, em simultaneo, mostra que, em muitos casos,
o trabalho do docente nao pode ser isolado ou compartimentado. Tem, dir-se-
ia, que ser desenvolvido em parceria com os seus pares, a familia, técnicos da

educacao ou outras entidades, em regime de concertacao e complementaridade
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permanentes. O sucesso escolar torna-se, assim um processo conjuntamente
construido, para o qual cada um contribui consoante o papel desempenhado na
organizacao escolar e na sociedade onde se insere. Por outro lado, “a dimensao
eminentemente formativa da avaliacao, que se quer integrada e indutora de
melhorias no ensino e na aprendizagem” (Despacho Normativo n° 1-F/2016, de
5 abril) tem subjacente que a recolha de dados sobre as aprendizagens tenha
impacto no trabalho do aluno mas também, e muito particularmente, sobre o
trabalho do professor de quem se espera uma analise reflexiva e consequente,
de modo que em cada turma, o ensino seja efetivo e universal. E desta reflexdo
docente, feita individual ou coletivamente, que esperamos que surja a partilha
de recursos didaticos, a diversificacao de instrumentos de avaliagao e enfim, que

se naturalize um trabalho dialdgico de desenvolvimento profissional entre pares.

2. ALGUMAS NOTAS SOBRE O CONTEXTO ESCOLAR DO TRABALHO
NO AGRUPAMENTO

2.1. A estrutura organica interna

O Agrupamento de Escolas de Condeixa-a-Nova é uma unidade organica
de ambito concelhio, esta situado a 15 km da cidade de Coimbra e tem uma boa
rede de transportes rodoviarios que o ligam a esta cidade. Constituido por doze
estabelecimentos de ensino nele funcionam todos os ciclos e niveis de ensino,
desde ao pré-escolar ao 12° ano, incluindo cursos profissionais e educagao e
formacgao de adultos, acolhendo cerca de 1700 alunos. A partir da sua formacao
em agosto de 2010 os elementos da direcao tém vindo a manter-se nos cargos
e todos eles sao professores quadro do agrupamento com muitos anos de servigo
no mesmo e muita experiéncia prévia em fungdes e cargos de natureza
intermédia. A estrutura organica patente no Regulamento Interno prevé a
existéncia de coordenadores para os seguintes grupos de docentes: professores
titulares de turma, diretores de turma do 2° ciclo, do 3° ciclo, do ensino
secundario e diretores de turma do ensino profissional. De modo idéntico ao que

acontece com a diregao, quer os coordenadores de departamento, quer os
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coordenadores de ciclo, sao professores com muitos anos de experiéncia nos

cargos ocupados.

Diretora

Coordenadores de
ciclo

Diretores de turma

Conselho de docentes/turma

Figura. 1. Estrutura organica interna

Nos ultimos anos, sdo realizadas entre seis e sete reunides ordinarias dos
conselhos de docentes/turma: setembro, a meio do 1° periodo, dezembro, a meio
do 2° periodo, abril e junho. No caso dos anos em que ha exames nacionais ha
ainda uma reuniao final em julho depois de conhecidos resultados dos exames

da 12 fase.

Estas reunides consubstanciam informacao para cerca de quatro sessoes de
trabalho anuais, tidas entre a diretora e os coordenadores de ciclo €, entre estes
e professores titulares ou diretores de turma, de recolha e anadlise dos dados

subsequente a realizacdo dos conselhos de turma ou de docentes.
2.2, Instrumentos de registo padronizados

Independentemente dos modos e meios que cada docente individualmente
adote para registar os dados sobre a avaliacdo das aprendizagens dos alunos,
todos os professores usam, na comunicagao com o diretor de turma, uma grelha
padronizada onde colocam as informacOes registadas para cada aluno, segundo
os critérios de avaliacao definidos em grupo de recrutamento. Essa grelha de

avaliacdo é uma e a mesma ao longo de todo o ano letivo.

Nem tudo foi caminho aberto mas acabamos por acordar uma grelha de
registo comum que, preservando a especificidade de cada disciplina e dos seus
critérios especificos de avaliagdo, permitia ao diretor de turma uma interpretagao

clara dos resultados a cada disciplina. Com efeito, era recorrente os diretores de
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turma sentirem alguma dificuldade em descodificar muita da informacao que Ihes
era transmitida pelos varios docentes do conselho de turma, por cada um o fazer
a sua maneira, o que acarretava duvidas e necessidade de contactos frequentes
e, mais importante que isso, condicionava a informacao que devia ser passada
de forma segura e explicita aos encarregados de educagao. Por outro lado, a
progressiva complexidade dos critérios adotados, com instrumentos de avaliacao
diversificados na natureza e no peso avaliativo, a que acresciam as ponderagoes
inerentes a cada trimestre letivo exigiam destrezas matematicas que se tornavam
fastidiosas se feitas de forma isolada. Foi por este motivo que a diregao concebeu
um instrumento em Excell, igual na estrutura, e que permite a cada disciplina
registar segundo os critérios adotados todos os dados recolhidos ao longo do

ano.

Esta grelha é atualizada mensalmente aos diretores de turma e é-lhes
entregue na semana anterior a da realizagao das reunides de avaliacdo. Esta foi
uma necessidade a que inevitavelmente tivemos que aderir pois a diversidade de
situacdes a tratar nos conselhos de turma e a obrigatdria otimizacao do tempo
disponivel, tinha que permitir ao diretor de turma preparar a reuniao
previamente, antecipando todas as situagdes potenciadoras de uma reflexao mais

profunda e, consequentemente, mais demorada.
2.3. Critérios de transicao vs Ldgica de ciclo

Tal como o assunto anterior, este tem sido um assunto que nos tem trazido
alguma intranquilidade. A ldgica de ciclo, omnipresente nos normativos sobre a
avaliacdo no ensino basico, reforcou a sua importancia com a passagem para
uma escolaridade obrigatoria de 12 anos. De facto, se os alunos tém de
permanecer doze anos na escola, € tanto menos eficiente a organizagdo que,
neste periodo, menos alunos consiga fazer completar o 12° ano ou equivalente.
Neste cenario, torna-se igualmente dificil compaginar metas curriculares
definidas por ciclo, ainda que a sua apresentacao seja compartimentada por ano
de escolaridade, com uma ldgica de transicao de ano que, no nosso caso, adotava
critérios sensivelmente idénticos aos de final de ciclo. Acresce a tudo isto o

carater de excecao que a legislacao atribui a situacdo de retencao, remetendo-
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a para os finais de ciclo. Se, ao que antecede, associarmos a diversidade dos
estadios de desenvolvimento intelectual e psicoemocional dos nossos alunos do
ensino basico, ndo é sem perplexidade que respondemos a questao: € razoavel
reter um aluno no 7° ano de escolaridade por ndo ter realizado uma série de
aprendizagens, se ele tem todo um ciclo de trés anos para as realizar? Esta
questao foi suscitada por Teodolinda Magro-Cruz, elemento da equipa do Plano
Nacional de Promogao do Sucesso Escolar (PNPSE) no seminario regional

realizado em Coimbra a 28 de margo ultimo.

Légica de ciclo

Retengdes no 12 ciclo

Retengdes no 22 ciclo

Retengoes no 32 ciclo

Figura 2. RetencOes registadas em 2015/16

Foi, portanto, com alguma surpresa que, quer a diretora, quer os diretores
de turma e os coordenadores de ciclo e de departamento, olharam para os dados
das retengoes havidas em 2015/16, que apresentavam um panorama dissonante

do previsto nos normativos legais.

Assim, com um misto de ousadia e apreensao, o conselho pedagdgico
acordou a eliminacao parcial dos critérios de transicdo de ano, permanecendo
apenas no final do 2° e do 8° ano de escolaridade e, aquilo que pode parecer
um pequeno passo para alguém de fora, foi um passo gigante para a nossa
organizacao escolar. Clarificada a distincdo entre eliminacao de critérios de

transicdo e eliminacdo de retengbes, acentuou-se a importancia do papel do
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conselho de turma na fundamentacao cabal sobre todas as retencdes que

entendesse por bem determinar.

3. A MONITORIZACAO DE RESULTADOS COMO EXPERIENCIA DE
SUPERVISAO PEDAGOGICA ENTRE PARES

3.1. A necessidade do autoconhecimento

O Agrupamento tem procurado ao longo da sua existéncia corresponder aos
varios desafios que lhe tém sido colocados. Dotado de um corpo docente
bastante recetivo a mudanca, aderiu em 2009 a um dos projetos de promogao
do sucesso escolar designado por TurmaMais. Este foi um passo importante e
decisivo para imprimir na organizacao escolar habitos permanentes de recolha
de dados sobre os resultados escolares dos alunos e para realizar reunides de
docentes para troca de experiéncias e efetuar trabalho colaborativo, criando
espacos e tempos para reflexao e questionamento sobre a atividade letiva e,
especificamente, sobre o processo de avaliagao. Neste campo, o trabalho dos
professores acompanhantes do projeto foi crucial para consolidar algumas

praticas tidas como eficazes, nas escolas:

“a aplicagdo de Critérios de Avaliagdo claros, apropriados e exequiveis ao
objeto da acdo educativa;
A apropriacdo de instrumentos de monitorizagdo das aprendizagens
aplicados numa perspetiva de avaliagdo continuada da evolugdo escolar do
aluno, permitindo informagdo relevante para se avaliar segundo a logica de
ciclo de estudos;
()
A formagdo de Equipas Educativas, em sede de Conselho de Turma, que
fagam da analise e da resolugdo dos problemas detetados o principal foco da
sua agdo.”

(Magro-Cruz, 2011)

O projeto TurmaMais comecou por ser implementado no 3° ciclo de
escolaridade aplicado as disciplinas de Matematica, Fisico-Quimica e Geografia,
passou pelo 2° ciclo e, neste momento esta implementado nos dois primeiros
anos de escolaridade, na area curricular de Portugués. Trata-se de uma
metodologia que é percebida, pelos professores titulares de turma, como um

recurso valioso para concretizar a diferenciacao pedagdgica e criar contextos
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adequados nao sé a recuperagao, mas também a consolidacao e aprofundamento

das aprendizagens.

Este projeto reforcou ainda a percecao dos docentes da importancia de
cimentar a alianga entre alunos, pais e professores como estratégia primordial de
promocdo do sucesso. E por isso que a informacdo veiculada aos encarregados
de educacao sobre a avaliacao dos seus filhos assume, no nosso caso, uma
dimensao significativa e a sua partilha tem associada a partilha de
responsabilidades no que toca o que fazer, como e quando, para que as familias

se afirmem como uma extensao de suporte ao sucesso escolar pretendido.

Em 2013 o Agrupamento assinou um contrato de autonomia que tinha como
objetivos gerais fixar a populacao escolar do concelho de Condeixa-a-Nova,
incrementar as taxas de sucesso escolar bem como a qualidade desse sucesso e
reduzir as taxas de abandono no agrupamento. Neste ambito, foram-nos
concedidos como recursos adicionais o contrato de 11 horas de matematica e de
uma assistente social a meio tempo. Ainda na sequéncia deste passo comegamos,
de modo informal, a recolher informagao sobre as taxas de realizacao de ciclo,
isto €, o tempo que os alunos demoram a concluir cada ciclo de estudos,
integrando este designio noutro mais vasto de concretizar com sucesso a
escolaridade obrigatdria de doze anos. A necessidade de prestar contas sobre a
utilizacao dos recursos adicionais concedidos intensificou a recolha de dados
sobre a organizacao escolar, mas foi a partir da sua analise que conseguimos
retratar com maior precisao as fragilidades encontradas aos mais variados niveis:

disciplinas, anos de escolaridade e modalidades de ensino.

Em 2016 elaboramos um Plano de Acao Estratégica e a integral aprovacao

sem restricdes das cinco medidas concebidas perpetua esta necessidade.

Acima de tudo, estas experiéncias levaram-nos a verificar que muitos dos

dados que circulam nas escolas e que transmitimos as entidades que nos tutelam
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(MISI!, SIGO?, IGEC3, DGE?, DGAE?,...) sao passiveis de organizacao e tratamento
internos, e tornam-se extremamente vantajosos quando temos que responder
por qualquer decisao tomada o que, antes, por estarem dispersos e nao
associados, nao acontecia. Esta recolha estruturada foi sendo apropriada pelas
diversas estruturas intermédias e foi-se institucionalizando, sendo atualmente

reconhecida como um etapa indispensavel para a gestao escolar (Climaco, 2006).

3.2. A monitorizacao ao nivel do conselho de turma

No relato que se segue a supervisao pedagdgica transparece no trabalho
do Agrupamento como um motor de dinamizacao de praticas colaborativas e de
partilha de responsabilidades a varios niveis com reflexos na organizagao social
da escola e no papel de mediacao que se estabelece entre os profissionais da
educacao. Integramo-nos, portanto, num quadro conceptual onde a supervisao,
dita escolar®, se constitui como um fator de gestao organizacional que visa a

aproximacao a uma “escola reflexiva” (Alarcao 2001).

Reconhecendo no diretor de turma o protagonista ideal para coordenar a
equipa pedagogica da sua turma e, reconhecendo no conselho de turma a
estrutura ideal para melhor detetar os problemas de aprendizagem de um grupo
de alunos e, simultaneamente, arquitetar o modo de os resolver, estamos nao sé
a “centrar a acao na escola e nos fatores que estao diretamente sob a sua alcada
de influéncia” (Despacho Normativo n°1-F/2016, de 5 de abril) mas também a

depositar neles a capacidade e responsabilidade para promover o sucesso.

Assim, os professores do conselho de turma enviam ao diretor de turma,

antes de cada reuniao do conselho, as folhas de registo da avaliagao formativa.

1 O sistema MISI é o sistema de informagdo onde s3o recolhidos dados da educagdo pré-escolar e dos
ensinos basico e secundario, das escolas publicas tuteladas pelo Ministério da Educacgdo e Ciéncia (MEC),
escolas privadas com contrato de associacdo, escolas privadas com contrato de patrocinio, escolas privadas
profissionais da area de Lisboa e Vale do Tejo e de todas as outras escolas privadas que manifestem
interesse em facultar dados ao MEC por esta via.

2 Sistema de Informacdo e Gestdo da Oferta Educativa e Formativa.
3 Inspegdo-Geral da Educacdo e Ciéncia.

“ Diregao Geral da Educacdo.

5> Direcdo-Geral da Administracao Escolar.

6 Supervisdo escolar entendida como um conjunto de orientacGes pedagdgicas, internas a propria escola,
envolvendo a cadeia hierarquica escolar (o diretor e os coordenadores de ciclo).
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A partir delas o diretor de turma efetua uma analise da situacao de cada aluno
e, a partir dela, distingue os varios graus de preméncia inerentes a cada um
deles. Uma das tarefas prioritarias € identificar potenciais casos de retencao e

planear uma recuperagao faseada ao longo do ano.

Todos sabemos a importancia transversal das expetativas elevadas nas
questdes do trabalho pedagdgico e organizacional (Sammons, 1995), referida tao
frequentemente como um dos fatores de eficacia das escolas. Focaremos a
importancia da criacao de expetativas em duas areas prioritarias de impacto: ao
nivel do conselho de turma (e indiretamente, do trabalho em sala de aula) e ao

nivel das familias (para chegar ao trabalho domiciliario realizado pelo aluno).

Ao nivel do conselho de turma, esta implicito que todos os professores
tenham conhecimento da situacao escolar de cada um dos alunos, mas que esse
conhecimento ndo se confine aos niveis atribuidos, pois cada nivel oculta uma
diversidade grande de desempenhos. Isto é particularmente relevante no que
concerne o nivel 2, que pode ocultar um desempenho francamente deficitario
(20% ou 25%) ou um desempenho quase satisfatorio (45% ou 48%). Consoante
este conhecimento de localizagdo nas zonas de fronteira, assim é esperado que
cada professor mobilize as suas competéncias diferenciadoras e os diversos
recursos que a escola disponibiliza para incentivar a progressao de cada aluno.
Assim, em cada conselho de turma’ é delineado um plano de recuperacao para
todos os alunos que apresentem trés ou mais disciplinas deficitarias. Nesse plano,
€ acordado um percurso faseado que visa a melhoria continua a todas as
disciplinas deficitarias mas que, para algumas delas, contempla a possibilidade
de transicao para o nivel 3 mediante condi¢cdes a proporcionar na aula ou na
escola como, por exemplo, 0 aumento das interagoes verbais em sala de aula ou
a diversificacdo de instrumentos de avaliacdo, a frequéncia de aulas de
recuperacao de determinados conteldos, a frequéncia da sala de estudo, uma
eventual insercao num programa de tutoria ou ainda, a frequéncia de um
determinado clube. Assume particular relevo a partilha de representagoes que,

sobre 0 mesmo aluno, os docentes constroem e que lhes permitira perceber que

7 O trabalho é analogamente implementado nos conselhos de docentes do 1° ciclo.
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dispositivos de sucesso foram usados em determinada disciplina, que poderao

ser replicados ou adaptados noutra, para o mesmo fim.

Esta fungdo de supervisdao pedagogica desenvolvida pelo diretor de turma
confere um papel instrumental de incentivo e reforco da coesdo pedagdgica do

trabalho realizado pelo conselho de turma.

Consoante o aproveitamento registado, o conselho de turma programa uma
sequéncia de progressdes a operacionalizar no curto, médio, e longo prazo, e as
estratégias correspondentes, situando-as nos diversos patamares da organizagao
escolar. O patamar inicial é o da sala de aula e ai, de acordo com a caracterizacao
individual feita no conselho de turma, os docentes adequarao as estratégias
necessarias para dar corpo a melhoria planeada. Na reunido seguinte analisam-

se as estratégias utilizadas e apuram-se os resultados obtidos.

Acima de tudo, pretende-se instalar uma cultura de envolvimento, de
recetividade e entreajuda junto dos professores conducente a mudanca das suas
praticas pedagdgicas, de experimentacao e de reflexdo sobre a acao, e de
monitorizacdao continuada da pratica pedagdgica (Vieira, 1993), que ultrapasse a
mera constatacao de resultados de final de periodo e onde cada professor se

reveja como parte integrante de um todo que é determinante para o sucesso.

3.3. A contratualizacao de resultados

A outra area onde é fundamental a criacao de expetativas elevadas é ao
nivel da familia, parceiro incondicional no sucesso que se pretende atingir. A
criacao de expetativas de superacao junto dos alunos e encarregados de
educacao consiste em planear em conjunto e de formal gradual a consecucao do
sucesso, por aumento do aproveitamento percentual nas varias disciplinas
deficitarias. Nalgumas, esse aumento pode materializar a transposicdo de um
nivel 2 para um nivel 3 a curto prazo, noutras a recuperacao sera mais demorada
e requerera mais recursos, tempo, apoios e, enfim, maior investimento. A este
processo de estabelecer um compromisso com os alunos e encarregados de
educacao para construir um plano faseado rumo ao sucesso chamamos

contratualizacdo de resultados. E feito em reunides individuais que seguem &
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realizacdao de cada conselho de turma e ai o diretor de turma afirma-se como um
orientador do trabalho a ser feito pela familia, fora do espaco escolar, de
incentivo ao estudo e valorizacao das orientagoes dadas pelos professores, de
controlo dos espacos e tempos de estudo, de conhecimento e alerta sobre o
calendario avaliativo fixado para a turma, de dialogo frequente entre pais e filhos
sobre o percurso escolar, de vigilancia sobre as informacbes constantes da
caderneta escolar e, em resumo, de uma relagao reciproca entre proporcionar as
condicbes de sucesso e exigir resultados correspondentes. A ideia chave é
mostrar que a escolaridade basica esta ao alcance de todos, bastando que, para
tal, nao deixemos que o acaso seja o fator norteador do percurso escolar. Dar
aos encarregados de educacao informagao Uutil e pertinente sobre as
aprendizagens dos educandos é capacita-los para exercerem essa qualidade de
“encarregados” da educacao com maior propriedade, possibilitando-lhes que
ajam atempadamente sobre as varaveis que estdo sob o seu controle criando

condigdes de sucesso.

Todos nds que trabalhamos nas escolas temos a nogao de que o
aproveitamento anual dos alunos com dificuldades de aprendizagem segue uma
curva de Gauss invertida e, portanto, estas iniciativas visam achatar a curva, isto
é, fazer com que nado se deixem agravar os défices de aprendizagem facilitando
assim a recuperacao. O objetivo é planear logo a partir das reunides intercalares
do 19 periodo a recuperacao: “na disciplina X o seu educando pode muito bem
subir para o patamar dos 40%, criadas as condicOes A e B, e a disciplina Y vamos
apostar num estudo supervisionado para o proximo teste que vai ser na data C
e no final do 2° periodo vai estar certamente num nivel 3 seguro as disciplinas X
eY"

3.4. A monitorizacdo de resultados ao nivel das estruturas
intermédias

No rasto de Alarcao (2000) a supervisao concretiza-se na interacao através
da informagao, do questionamento, da sugestao e incitamento e, por fim, na

avaliacao.
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No caso presente, as questdes que se nos colocam sao as seguintes: Como
projetar metas para a escola? Como fazer com que cada professor se sinta
implicado na consecucao dessas metas? Como € que se pode ligar o trabalho
diario de um docente ao trabalho de um conselho de turma e ao do conjunto dos

professores de um certo ano de escolaridade?

Exposto que esta o trabalho de aproximacao ao sucesso desenvolvido pelo
diretor de turma com a sua equipa passemos ao trabalho dos coordenadores de

ciclo com a sua equipa de diretores de turma.

A este nivel deixamos de ter reunides de coordenacao de ciclo para preparar
os conselhos de turma e passamos para sessoes de trabalho pds-conselhos de
turma. As plataformas digitais facilitam a recolha dos dados sobre as
aprendizagens dos alunos e, como tal, rapidamente os diretores de turma
comunicam todas as situagdes de alunos em risco retencao (o critério usado € o
do final de ciclo), as disciplinas deficitarias para cada aluno e a natureza do défice,

isto €, as respetivas percentagens de consecucdo.

A compilacao da informacgao conjunta por ano de escolaridade permite a
cada coordenador de ciclo obter informacao sobre.
. O n% de alunos que em cada ano de escolaridade est3,
naquele momento, em risco de retencao;

. Calcular uma da taxa de sucesso, para aquele momento,
naquele ano de escolaridade e, portanto, averiguar a
distancia entre taxa de sucesso encontrada e a taxa fixada
no Projeto Educativo;

. Saber que alunos permitem a curto, a médio e a longo
prazo, a gradual aproximacao as taxas de sucesso fixadas;

o Canalizar de forma obijetiva, recursos humanos e/ou
materiais, recursos didaticos e metodoldgicos que
materializem uma diferenciacao pedagdgica consequente.

A figura que se segue exemplifica o trabalho que é feito, ao longo do ano
para cada ano da escolaridade basica. Nela estao identificados, um a um, todos
os alunos que ao longo do ano se encontram em risco de retencao. Para cada

um é recolhida a informacao do aproveitamento percentual em cada disciplina do
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curriculo ao longo dos cinco momentos de monitorizacao: Intercalar 1 (reunido
intercalar do 1° periodo), 1° Periodo, Intercalar 2 (reunido intercalar do 2°
periodo), 2° Periodo e 3° Periodo. A formatacao condicional da folha de calculo

usada ajuda a localizar as disciplinas em que cada um se aproxima da zona de
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Figura 3. Ficha de monitorizacao dos resultados no 8° ano de escolaridade
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fronteira para a passagem ao nivel 3; em cada coluna rosa estao contabilizados
0 n° de niveis deficitarios por aluno e, ao fundo de cada coluna, a percentagem

real de sucesso e a meta estabelecida para o ano de escolaridade.

3.5. A monitorizacao ao nivel da direcao

Atualmente, temos quatro momentos de analise e reflexao conjunta, entre
a diretora os coordenadores ciclo, para conhecimento da situagao escolar dos
alunos em risco de retencao e, em particular, as suas vulnerabilidades. Estes
momentos constituem-se como oportunidades para gerimos melhor o0s recursos
disponibilizados, quer com aulas de recuperacao, tutorias, coadjuvacao em sala

de aula, sala de estudo e bibliotecas escolares.

Este procedimento afigura-se-nos como obrigatdrio para centrar a acao da
escola nos fatores que estdao sob a sua alcada de influéncia para promover o
sucesso e poder mobilizar atempadamente a intervencao de outros atores com
vista a uma agao concertada e multifacetada na melhoria das aprendizagens. O
desenvolvimento qualitativo da organizacdo escolar &, por esta via, seguido e
estimulado, abrangendo os que nela trabalham, estudam e aqueles que, como

as familias, apoiam a acdo educativa (Alarcdo, 2000).

4. CONSIDERACOES FINAIS

E assim que, encarando o diretor de turma como o coordenador de uma
equipa de trabalho com a exigente tarefa de gerir o processo de tomada de
decisGes inerentes a avaliacdo sumativa interna, a ele se confia a
responsabilidade de, ao longo ano, nas varias sessoes de trabalho realizadas com
essa equipa, acompanhar, superintender e orientar o trabalho por ela realizado
de modo que o rumo tracado para a turma convirja para as metas tracadas para
a escola. Deste modo instituimos internamente rotinas de discussao sobre os
resultados das praticas docentes com vista a consolidagdo ou reajustamento de
estratégias que conduzam a melhoria das aprendizagens. Também por aqui
perspetivamos as necessidades de formacao docente e cremos poder dizer,
porventura com imodéstia, que naturalizamos a regulacdo pedagdgica e

potenciamos o desenvolvimento profissional dos docentes que connosco
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trabalham. Ao mesmo tempo corresponsabilizamos os encarregados de educacao
pelo sucesso das medidas preconizadas. E a sinalizagdo individual, nome a nome,
dos alunos que, estando em risco de retencao, levam ao estabelecimento de
compromissos diferenciados entre professores, alunos e encarregados de
educacado, o sinal de orientacdo necessario para ver se, aos diferentes niveis,
conselho de turma, conselho de diretores de turma e direcao, estamos a rumar

em direcdo as metas estabelecidas no Projeto Educativo.
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CAPITULO 7

MODELO DE SUPER)IISAO PEDAGOGICA NA ESCOLA
SECUNDARIA DU BOCAGE

Pedro Tildes Gomes!
'Escola Secundaria du Bocage
diretor@esbocage.com
RESUMO

O modelo de supervisdo da Escola Secundaria du Bocage em Setubal é baseado
no trabalho colaborativo ao nivel do grupo disciplinar. Iniciou-se, numa primeira fase,
na obrigatoriedade de todos os professores disponibilizarem os seus materiais (testes,
critérios de correcao, reflexdes e anadlises de resultados, grelhas de classificacoes, etc.)
num dossié digital por grupo disciplinar. A gestdo pedagdgica desse dossié é da
responsabilidade do coordenador de area disciplinar, que o faz chegar, também, a
direcdo da escola. Numa segunda fase, foram marcadas horas nos horarios de todos os
professores para trabalho colaborativo. Essas horas eram comuns a todos os professores
do mesmo grupo disciplinar. Estas sessOes de trabalho colaborativo serviam,
essencialmente, para realizar as reunides ordinarias de grupo disciplinar, mas também
para fazer planificages (contetdos e atividades), construcao conjunta de elementos de
avaliacdo, definicdo de estratégias de ensino, planificagdo de atividades variadas. Na
terceira fase, iniciou-se o processo de supervisdao pedagdgica em sala de aula, processo
mais complexo e que representa maior dificuldade, para a direcao e estruturas
intermédias.

Palavras-chave: Trabalho colaborativo, supervisao

1 INTRODUGAO

A Escola Secundaria du Bocage é herdeira do antigo Liceu e foi criada em
1857, comecando a funcionar no dia 2 de agosto de 1858, como Liceu Municipal.
Desde 1949 a escola desenvolve a sua atividade num edificio Unico (arquitetura
dos antigos liceus, dos anos 40). Nos anos 70, aquando da
massificacao/democratizacao do ensino, foram integrados pavilhdes com a

funcao de sala de aula, na zona dos patios, que, entretanto, foram desativados.

A escola esta situada n antiga freguesia de S. Julido (hoje Unido das
Freguesias de Setubal), uma das varias freguesias do concelho. Situa-se no
centro da zona urbana da cidade e ocupa uma faixa central, tendo como limites,
a sul, o rio Sado, e a norte, o concelho de Palmela. Esta é a freguesia mais antiga
da cidade e alberga grande parte do patrimonio histdrico, pois nela se situam
alguns dos monumentos mais representativos, tais como a Igreja de S. Julido e
o Convento de Jesus. E ainda nesta freguesia que estdo sediados muitos dos

organismos administrativos: Pagos do Concelho, Tribunal, Servigos de Seguranca
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Social, entre outros equipamentos culturais, desportivos e de lazer — Biblioteca
Municipal, estadio de futebol, piscina, jardins e outros — grande parte da zona
comercial tradicional e escolas que servem a populacao residente: jardins-de-
infancia, cinco escolas de 1° ciclo, uma escola basica de 2° e 3° ciclo, duas

escolas secundarias e o Conservatdrio Regional de Mdsica.

2 O CONTEXTO DA ESCOLA SECUNDARIA DU BOCAGE

A Escola Secundaria du Bocage localiza-se num bairro de classe média,
média/alta. Os alunos e as respetivas familias que a procuram tém expectativas
elevadas quanto ao futuro escolar e académico. Por essa razao a escola surge
sempre bem classificada nos rankings nacionais, pois as notas dos exames estao,

na maior parte dos casos, acima da média nacional.

A andlise das varidveis de contexto, quer para o ensino basico, quer para o
ensino secundario, colocam a escola numa situacao privilegiada. Por exemplo, de
acordo com dados da Direcao-Geral de Estatisticas de Educacdao e Ciéncia
(DGEEC), a escola esta acima do percentil 95 no que diz respeito a média de
escolaridade dos pais e das maes dos alunos. Menos de 5% das escolas do pais

se encontram em situacao semelhante.

Tal situacao traduz um contexto socioecondmico muito favoravel, mas nao
deixa de ser um contexto exigente. Os professores da escola tém consciéncia que
trabalham para um publico exigente e sob uma “supervisao” externa muito atenta

e exigente.

3 O PORQUE DA SUPERVISAO

Na Escola Secundaria du Bocage, a supervisdao pedagdgica assume um
papel importante e absolutamente fundamental para fazer face aos desafios com
que os professores se defrontam no seu dia-a-dia. Esta necessidade tem,

essencialmente trés grandes fatores que a justificam:

a) Desigualdades nas competéncias do corpo docente. O corpo
docente é heterogéneo quer ao nivel do controlo da indisciplina, mas também no
que diz respeito as competéncias cientificas e pedagdgicas. Em determinados
grupos disciplinares verifica-se que ha professores que nao estdo seguros a
lecionar determinadas matérias, em especial as do ensino secundario. Este
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aspeto torna-se particularmente relevante, por exemplo, no caso da matematica
e fisico-quimica. A complexidade de alguns contetdos deixa alguns professores
pouco “confortaveis” na sua lecionacgdo. E absolutamente fundamental criar redes
de apoio a estes professores para que possam evoluir e nao ficar limitados a um
ciclo de ensino.

b) Desejo de aprender com os pares. Ha, em alguns professores,
uma vontade de aprender com os seus colegas de outras areas disciplinares, nao
s0 ao nivel dos conteudos que se lecionam, mas também ao nivel das didaticas
especificas e das estratégias em salas de aula. E importante aproveitar estes
docentes para os colocar em didlogo interdisciplinar, para que se possam
enriquecer e para que possam introduzir melhorias nas suas praticas letivas,
aprendendo com experiéncias diferenciadas dos seus pares.

) Melhoria das praticas letivas. A supervisdao pedagdgica é
também fundamental num contexto da melhoria das praticas letivas. Em nossa
opinido é neste aspeto que deve estar o seu foco, de forma a poder, por essa
via, melhorar as aprendizagens dos alunos.

4 O MODELO DE SUPERVISAO PEDAGOGICA DA ESCOLA
SECUNDARIA DU BOCAGE

O trabalho colaborativo foi uma marca da escola que foi desaparecendo
devido a varios fatores. Um desses fatores foi induzido pelos primeiros modelos
de avaliagdo, que causaram desconforto para a realizacdao de trabalho
colaborativo e partilhas diversas. O segundo fator, intrinseco, esta relacionado
com aposentacOes antecipadas de docentes da escola que eram grandes

referéncias cientificas e pedagdgicas.

A elevada resisténcia da classe docente a supervisao levou-nos a adotar um
modelo que permitisse a sua implementacao, mas sem causar entropias no
sistema. Assim, decidimos por um modelo de implementacao gradual, tentando
fazer despertar o gosto da partilha de experiéncias com os pares. O trabalho
colaborativo era o passo mais logico a seguir fase inicial de implementacao da

supervisao pedagdgica.

4.1. Trabalho colaborativo

O trabalho colaborativo na Escola Secundaria du Bocage esta centrado ao

nivel do grupo disciplinar e tem duas vertentes principais:

1. Ao nivel da documentagao produzida pelos professores e
arquivada num dossié digital de grupo;
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2. Através da marcacao de horas para reuniao semanal com
todos os professores do grupo.

4.1.1. Dossié de grupo

O dossié de grupo disciplinar passou a ser um instrumento privilegiado na
supervisao pedagdgica. Para isso, foram aprovadas em conselho pedagdgico
alteragbes ao regulamento interno que definissem de forma clara e inequivoca
as fungbes do coordenador de area disciplinar (CAD) e coordenador de
departamento (CD). Simultaneamente o conselho pedagdgico aprovou ainda uma
reestruturacao dos departamentos: dos 4 departamentos mais usuais, formaram-
se 7 departamentos mais pequenos. Com esta medida pretendia-se aumentar o
nimero de coordenadores de departamento, melhorando a comunicagao e

aumentando a massa critica do conselho pedagdgico.

No dossié dos grupos os professores tém que entregar ao respetivo

coordenador de area disciplinar os seguintes documentos:

a) Critérios de avaliacdo gerais e especificos;

b) Planificacdes a longo e médio prazo por ano de escolaridade;
c) Plano de atividades com avaliacao;

d) Cdpias das atas de reunido de grupo;

e) Matriz de testes por anos de escolaridade;

f) Enunciados dos testes, critérios de correcao, analise de resultados
e propostas de melhoria;

g) Outros instrumentos de avaliacao: grelhas de observacao direta,
producdes escritas/orais, relatdrios, fichas de trabalho, trabalhos
cooperativos ou outros (com indicacao das aprendizagens a
avaliar, a estrutura, a metodologia, os critérios de avaliagao e
analise de resultados);

h) Resultados finais por periodo acompanhados de reflexao do grupo;

i) Outros documentos considerados relevantes.

O CAD em conjunto com o respetivo coordenador de departamento faz a
analise da documentacao e produzem analises periodo a periodo dos resultados,

das deliberacdes das reunides, das propostas de melhoria, etc.
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4.1.2. Reunides semanais por grupo disciplinar

No sentido de facilitar o trabalho colaborativo, foram marcadas nos horarios
dos professores duas horas semanais comuns a todos os elementos do mesmo
grupo disciplinar. Nestas horas, para além de se poderem realizar as reunides
ordinarias de grupo disciplinar (o que permitiu acabar com as reunides em horario
pos-laboral), os professores do mesmo grupo disciplinar poderiam fazer

semanalmente outro tipo de trabalho, a saber:

a) Planificagoes;

b) Elaboracao de matrizes de testes por ano de escolaridade;
) Divulgagao de boas-praticas;

d) Formacao interna;

e) Discussao de estratégias;

f) Partilhas diversas.

Durante estas reunides, pretendia-se ainda, que o0s professores
elaborassem teste de avaliagdo o mais homogéneos possiveis, para que nao
existissem grandes discrepancias entre os elementos de avaliacao dos diferentes

professores que lecionam 0 mesmo ano de escolaridade.

Nas reunidoes de trabalho colaborativo era trabalhado ainda a articulagao
vertical (entre anos de escolaridade e entre ciclos de ensino). Contudo, a
estratégia de articulacdo horizontal ndo estava ausente. Os professores levavam
desta reunides indicacOes e estratégias para os conselhos de turma de forma a

poderem trabalhar o melhor possiveis estratégias de articulagao horizontal.

4.2. O Plano de agao estratégica

Na fase de implementacao da supervisao pedagdgica surge o Plano de Acao
Estratégica. Sendo a supervisao considerada como fundamental o conselho

pedagdgico aprovou 3 medidas:

1. Supervisao pedagdgica;
2. Articulacao horizontal;
3. Articulacao vertical.
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O plano de Acao estratégica estava em relagao estreita sobre o trabalho

que ja vinho vindo a ser feito na escola no ambito do trabalho colaborativo.

O titulo da medida relativa a supervisao era: “"Dinamizagao de um sistema
de supervisao entre pares para melhoria das praticas pedagdgicas”. Colocou-se
a énfase na questao do desenvolvimento profissional e na melhoria das praticas
letivas. Os coordenadores desta medida eram o0s respetivos coordenadores de
departamento que tém ja como funcao plasmada nos normativos a questdo da

supervisdo pedagdgica.

4.3. Projeto de supervisao em sala de aula

O projeto de supervisao estaria, pois, necessariamente incompleto se nao

contemplasse a supervisao da pratica letiva em sala de aula.
O projeto tinha os seguintes objetivos:

Promover o desenvolvimento profissional dos docentes;
Divulgacdo de boas-praticas;

Diminuicao da indisciplina;

Promover a colaboracao entre docentes;

Melhorar a pratica letiva;

Melhorar as aprendizagens dos alunos.

onhwn =

Sendo a supervisao algo de desconfortavel para a maioria dos professores,
era necessario fazer, em primeiro lugar, um trabalho de desconstrucdao e de

motivagao. Assim, esta primeira fase compreendeu as seguintes etapas:

Promogao de uma sessao de formacao / sensibilizacao /desmistificacao;
Convite feito a docentes em regime de voluntariado;

Constituicao de pares;

Foco da supervisao a definir por cada par;

Preenchimento de documento de registo de observacao de aula;

uhwn=

A implementacao desta primeira fase decorreu com a adesao de alguns
professores, cerca de 10% dos professores da escola. Como aspetos positivos
realco os seguintes:

1. Maior consciencializagdo da importéancia do trabalho colaborativo;
2. Adesado inicial de voluntarios acima do esperado para observacao de aulas;

3. Focos de observacao muito diversificados (avaliacao, indisciplina,
coadjuvacao, didatica, etc.);
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4. Feedback positivo da experiéncia relatada pelos pares.

Os principais aspetos negativos foram marcados, sobretudo, pela falta de

adesao em regime de voluntariado. Podem ser resumidos nos seguintes aspetos:

1. A qualidade do trabalho desenvolvido ndo é homogénea entre grupos
disciplinares. Houve grupos disciplinares que trabalharam francamente
melhor que outros e onde o espirito da supervisao foi bem entendido.

2. Voluntarios que efetivamente aderiram a observacao de aulas. Houve
um numero muito reduzido de voluntarios e que faz pensar num projeto
com carater obrigatorios.

3. Reflexdes apods as observacoes. De uma forma geral as reflexdes
feitas eram pobres e tinham pouco contetdo. Nesta fase pretendeu-se,
sobretudo, reativar a pratica de observacao de aulas. As reflexdes foram
usadas para ter um registo de todas as aulas observadas.

4.4. O plano de melhoria

No ambito da avaliagdo externa foi identificada como area de melhoria a
supervisdao pedagdgica em sala de aula. Assim, e no contexto do plano de
melhoria que se seguiu, foi criada uma acao de melhoria que prevé a supervisao
pedagdgica em sala de aula com caracter obrigatorio. O titulo da agdo é: “Projeto
de desenvolvimento profissional dos docentes para promocao da reflexao critica
sobre as praticas, nomeadamente a partir da observacdo da pratica letiva em
sala de aula”. Esta acdo visa promover a reflexao critica sobre as praticas
pedagdgicas, no contexto do desenvolvimento profissional dos professores.
Pretende-se, assim, conceber e implementar, de forma gradual, um plano de
desenvolvimento profissional com base na observacdo da pratica letiva. E
também objetivo desta acao contribuir para o desenvolvimento profissional dos
docentes promovendo a reflexao sobre as atividades em contexto colaborativo e

sua monitorizacao, com vista a divulgacao das boas praticas.

NOTAS FINAIS

A acdo de melhoria relativa a supervisdao pedagdgica ainda ndo esta
implementada no terreno. Quanto ao projeto de supervisdao da escola ha alguns

aspetos positivos e negativos a considerar. Assim, 0s aspetos positivos sao:
1.  Maior consciencializacao da importancia do trabalho colaborativo;
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Adesao inicial de voluntarios acima do esperado para observacao de aulas;
Focos de observacao muito diversificados (avaliacao, indisciplina,
coadjuvacao, didatica, etc.);

4.  Feedback positivo da experiéncia relatada pelos pares.

win

Quanto aos aspetos negativos, ou areas de melhoria, sdo de realcar os

seguintes:

1. A qualidade do trabalho desenvolvido ndao é homogénea entre grupos
disciplinares, ou seja, ha grupos disciplinares que aderiram de forma mais
entusiasta do que outros ao projeto;

2.  Voluntarios que efetivamente aderiram a observacao de aulas. Houve um
numero relativamente reduzido de professores que aderiram ao projeto;

3. Reflexdes efetuadas apds as observacdes sao, no geral, pouco
desenvolvidas e fornecem poucas informacoes sobre a experiéncia. Todas
elas traduzem satisfacao pela atividade, mas dao poucas informagdes sobre
ganhos concretos para a pratica letiva e para as aprendizagens dos alunos.

Apesar dos aspetos negativos deste projeto, julgamos que este inicio na
supervisao da pratica letiva serviu, essencialmente, para “quebrar o gelo”. A ideia
principal era iniciar o processo para que depois pudesse alastrar a um nimero

elevado de docentes.
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CAPITULO 8

OS COORDENADORES DE DEPARTAMENTO CURRICULAR
E A MUDANCA: PERCECOES DOS ATORES

Ana Rita Correia?, Isolina Oliveiral
1 E@D, Universidade Aberta,
anarita.cor@gmail.com; Isolina.Oliveira@uab.pt

RESUMO

O estudo que estamos a desenvolver parte do pressuposto de que a melhoria nas
escolas advém de processos que envolvem mudanga nas suas dindmicas internas,
mobilizando todos os atores da vida escolar (Fullan & Hargreaves, 2001; Lima, 2010).
Neste sentido, investigamos o papel dos coordenadores de departamento curricular no
fomento do trabalho colaborativo e da reflexividade, que constituem praticas que
caracterizam as comunidades profissionais de aprendizagem, cujo foco fundamental é a
melhoria das aprendizagens dos alunos (Bolivar, 2012; Stoll, 2010).

Suportado do ponto de vista tedrico nos conceitos basicos de comunidade
profissional de aprendizagem e de lideranca, bem como na nossa experiéncia
profissional, assumiu-se uma metodologia de investigacao com um design de estudo de
caso com abordagem mista, cujas técnicas de recolha de dados s3ao a entrevista
individual aos diretores dos dois agrupamentos em estudo, o focus group com 0s
coordenadores de departamento curricular, a andlise documental e o questionario aos
docentes. Foram selecionados dois agrupamentos de escolas do distrito de Setubal com
uma dimensao e composicao semelhantes, mas apresentando populagdes escolares com
carateristicas sociais, econdmicas e culturais distintas.

Os resultados preliminares que apresentamos permitem inferir sobre a existéncia
de alguns tracos compativeis com o conceito de comunidade profissional de
aprendizagem tal como é definida na literatura e compreender modos de atuacgdo das
liderancas intermédias nesse processo, nos dois agrupamentos de escolas em estudo.

Palavras-chave: comunidade de aprendizagem profissional; coordenador de
departamento; lideranca; mudanca educativa

INTRODUCAO

If we are serious about building professional learning communities
within and between schools then we need forms of leadership that
support and nourish meaningful collaboration among teachers.

This will not be achieved by clinging to models of leadership that, by
default rather than design, delimits the possibilities for teachers to lead
development work in schools. (Harris, 2003:322)

Num momento em que o papel das liderancas intermédias nos processos
de mudanca e inovacdao associados a melhoria das escolas é gradualmente

valorizado, 0 nosso estudo debruca-se sobre as fungdes dos coordenadores de
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departamento curricular na promocdo de praticas colaborativas e reflexivas
indiciadoras da criacao, desenvolvimento e/ou sustentacdao de comunidades
profissionais de aprendizagem, com vista a melhoria dos desempenhos dos

alunos.

Na verdade, as exigéncias de que atualmente a educacao € alvo tornam os
atos de ensinar e aprender mais complexos, o que tera de interferir com o modo
de trabalhar dos docentes. Para que estes repensem a sua pratica, sao
necessarias formas de desenvolvimento profissional que os impliquem na dupla
capacidade de ensinar e aprender e uma nova visao do que devem aprender,
bem como dos tempos e dos espacos para isso (Darling-Hammond & McLaughlin,
1995). Para apoiar esta mudanca de paradigma, evoluiu um modelo - a
comunidade profissional de aprendizagem -, estrutura através da qual os
professores, integrados num coletivo, buscam solugdes para os seus alunos, pois
as praticas geradas pelo trabalho conjunto impulsionam a capacidade individual
e coletiva, a melhoria da escola e padroes mais elevados de aprendizagem dos
alunos (Vescio, Ross & Adams, 2008; Harris & Jones, 2010).

Na linha de Fullan (2007), Bolivar (2012) considera que a mudanca nao
pode estar desligada do contexto e das dinamicas auténomas de cada escola:
enquanto unidade de mudanca, cabe-lhe implementar formas de trabalho em
colaboracao e oportunidades de desenvolvimento profissional e formagao que
possam induzir os professores a investigar a sua pratica e a fundamenta-la na
pesquisa, na experiéncia, na atualizacdo, na autoavaliacdo e na revisao
permanente da sua aprendizagem profissional bem como a desenvolver uma
lideranca pedagdgica transformacional que incorpore as agdes individuais num
projeto de escola. Obviamente, as mudancas ao nivel das praticas docentes
pressupdoem uma enorme reestruturacao dos contextos organizacionais de
trabalho dos professores, com uma forte aposta em tempos e espacos de
formacao, articulando as necessidades de desenvolvimento individual com

interagoes significativas entre todos os atores.

Bolivar (2012) defende, ainda, que é a capacidade de mudanca intrinseca a

cada organizacao que garante a sustentabilidade das novas perspetivas e
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praticas, dai que os processos de mudanca tenham de implicar todos os
intervenientes em dindmicas de trabalho através do compromisso, criando a
capacidade de a escola se desenvolver e autorrenovar, continuando a adaptar-

se e a melhorar perante novos desafios.

Por estas razboes, as comunidades profissionais de aprendizagem sao
geradoras de novos conhecimentos e praticas, elementos indispensaveis a
inovacao e melhoria, implicando um espirito coletivo, apelando a reflexividade, a
partiha das aprendizagens, das experiéncias e obstaculos, avaliando
concretizagdes e objetivos. Para além disso, tratando-se de “comunidades”, um
atributo que lhes esta subjacente é a inclusividade, o que permite que um
conjunto alargado de elementos, internos ou externos a escola, coloque o seu
potencial ao servico da aprendizagem e desenvolvimento individual, coletivo e
organizacional, identificando problemas, definindo estratégias e iniciando

processos de melhoria que envolvam todos (Stoll & Louis, 2007).

Neste quadro, as liderancas assumem um papel de importancia primordial.
Este facto é reconhecido por Pont, Nusche e Moorman (2008), que acrescentam
que as liderangas tém um papel de relevo na melhoria dos resultados escolares
através da influéncia das motivagOes e capacidades dos professores, do clima de
escola e do ambiente, se Ihes for conferida autonomia para tomarem decisoes

importantes.

Nas comunidades profissionais de aprendizagem, a lideranca nao pode
cingir-se a um individuo ou a um grupo restrito, dada a natureza complexa do
trabalho e a reciprocidade das acdes necessarias ao cumprimento das
responsabilidades. Na perspetiva de Fullan e Hargreaves (2001), os lideres de
topo devem assumir uma postura de colaboracao e de recetividade, nao impondo
a sua visao, uma vez que a definicao da missao e dos objetivos da escola deve
ser realizada coletivamente. Também Fullan (2007) destaca que, no processo de
mudanca das escolas, os lideres ndao podem ser encarados como alguém no topo
da hierarquia da organizacgao; ao invés, devem ser profissionais que se encontram
entre os professores, empenhados na resolucao dos problemas e na construcao

da capacitacao da escola que a sociedade do conhecimento impde. Por esse
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motivo, os membros de uma comunidade profissional de aprendizagem assumem
a lideranca através de tomadas de decisdo partilhadas, adotando um novo
profissionalismo na acdo e na interagdo com os pares, no ambito de um trabalho

baseado na investigacao e no conhecimento dos contextos (Bolivar, 2012).

Na visao de Bolam et al. (2005), uma das atribuicOes basicas dos lideres de
topo e intermédios é criar uma cultura de aprendizagem, uma vez que ela
interfere na abertura a mudanca. Afirmam que a natureza e a qualidade das
liderancas influenciam o cariz da cultura de escola e defendem a perspetiva de
que a tarefa central das liderancas educacionais € criar e sustentar a
aprendizagem eficaz tanto nos alunos como nos adultos. Preocupando-se em
facilitar o crescimento de uma comunidade, é essencial que se foquem na
promocao da aprendizagem profissional incorporada na pratica como processo

fundamental para a mudanca.

Congruentemente com o exposto, Murphy (2005) demonstra a
interdependéncia da profissionalizagdo do ensino, do fortalecimento da
organizacao escolar e da promocao da melhoria da sala de aula e da escola,
surgindo transversalmente a lideranca dos professores. Observa que, quando os
professores aumentam o seu profissionalismo através de atividades desenhadas
para o reforco da sua lideranca, é expectavel que se amplie a sua eficacia e
melhorem os resultados dos seus alunos. A capacitacao dos professores para se
tornarem lideres esta diretamente relacionada com o seu profissionalismo e com
a melhoria do ensino e da aprendizagem e da escola no geral, o que, por seu
turno, é fruto do bom funcionamento de comunidades profissionais de

aprendizagem.

Em suma, as comunidades profissionais de aprendizagem, sendo
simultaneamente causa e consequéncia de processos de mudanca, podem
representar um importante contributo para o desenvolvimento profissional dos
professores e das proprias organizacdes, tendo em vista os desempenhos dos
alunos, dai que se preconize que constituam o campo de acao privilegiado das
liderangas pedagdgicas ditas intermédias, designadamente dos coordenadores

de departamento curricular, que selecionamos para objeto da nossa investigagao.
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Importa, entao, conhecer um pouco do que vem sendo realizado sobre esta
tematica em contextos especificos, esperando-se, assim, que os resultados que
dai advém constituam informacdo valida sobre a aproximacao das realidades
estudadas face ao que a literatura define como comunidade profissional de
aprendizagem e permitam a compreensao do modo como as liderangas

intermédias (coordenadores de departamento curricular) atuam nesse ambito.
METODOLOGIA

Os objetivos que orientam o nosso estudo que se reflete neste trabalho
prendem-se com a identificacao das percecdes dos diretores e dos professores
sobre as liderancas intermédias em cada um dos agrupamentos; a analise do
papel das liderancas intermédias na promocao e operacionalizacdo de praticas
colaborativas e reflexivas entre professores; a compreensao dos processos de
atuacao das liderancas intermédias em cada um dos referidos agrupamentos; e
a caracterizacao das comunidades profissionais de aprendizagem nos

agrupamentos em estudo.

A realizacao destes objetivos levou-nos a enveredar por um estudo misto
com abordagem interpretativa, um estudo de caso mdltiplo utilizando um design
incorporado, no qual se associa uma recolha e analise de dados quantitativos a
uma recolha e analise de dados predominantemente qualitativos, procedendo-se
a uma interpretacao conjunta (Creswell & Plano Clark, 2011). Tendo selecionado
como participantes os lideres intermédios (coordenadores de departamento
curricular) de dois agrupamentos de escolas, os respetivos diretores e
professores, aplicdmos os seguintes instrumentos de recolha de dados: entrevista
semiestruturada especifica para diretores; focus group com guidao
semiestruturado especifico para os coordenadores de departamento, em duas
fases; questionario aos professores (com pré-teste); e grelha de analise dos
projetos educativos, planos de melhoria e outros. Combinamos, assim, a analise
de conteldo descritiva e inferencial e a analise documental e em categorias com
o tratamento estatistico de questionarios: andlise de relacdes entre variaveis,
comparacao de resultados. A elaboracao dos guides das entrevistas e das sessoes

de focus group, de cuja aplicacao surgiram os resultados que aqui apresentamos,
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sustentou-se nos conceitos tedricos, nomeadamente o de comunidade
profissional de aprendizagem, e nos normativos legislativos, em particular o que

se prende com as fungdes do coordenador.

Os dois agrupamentos de escolas selecionados para a nossa investigacao
tém algumas caracteristicas comuns, como a dimensao (nimero de discentes e
de docentes) e a area geografica (distrito de Setubal), mas encontram-se

inseridos em contextos socioculturais e econdmicos diferentes.
RESULTADOS

Nao sendo possivel apresentar neste artigo a totalidade dos dados devido
a sua extensao, optou-se por itens que consideramos significativos no ambito das
dimensdes “Perfil e praticas do coordenador do departamento curricular” e
“Modos de trabalhar no agrupamento”. Os dados referem-se as percecoes dos
diretores dos dois agrupamentos de escolas em estudo (Al e A2) recolhidas
através de entrevista (ED) bem como dos respetivos coordenadores de

departamento, por meio de focus group (FGCD).

O primeiro conjunto de extratos de respostas que apresentamos na Tabela
1 referem-se a primeira dimensao indicada anteriormente (“Perfil e praticas do
coordenador do departamento curricular”) e enquadram-se na categoria “papel

dos coordenadores de departamento na melhoria”.

O diretor do agrupamento 1 destaca o papel dos coordenadores como
modelos para os seus pares, sendo agentes de mobilizacao para a mudancga das
praticas pedagogicas e para o compromisso, considerando-os, assim, lideres.

Para si, a funcdo de monitorizacao das praticas dos seus colegas é essencial.

Na perspetiva do diretor do agrupamento 2, é importante a motivacao e a
influéncia que exercem sobre os colegas, bem como a sua fungao na analise dos
resultados, no langamento da reflexao sobre estes e na definicao de estratégias
para colmatar os problemas. Tendo em conta que os coordenadores trabalham
no terreno com os demais docentes, pensa que sao determinantes para a

melhoria do agrupamento.
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Tabela 1 - Papel dos coordenadores de departamento na melhoria

Os nossos coordenadores de departamento tém um papel fundamental, quer
dando o exemplo, quer sendo agentes de mobilizagao dos outros. Quando se trabalha
diretamente com os colegas, consegue-se outros resultados. [...] Tém uma intervencao
muito importante sobretudo no que diz respeito as praticas pedagdgicas e também no
envolvimento dos professores na prépria escola. (A1-ED)

Tém um papel muito importante na monitorizacdo [das praticas pedagdgicas],
porque as vezes nao basta acreditar que um colega faz [...], € importante monitorizar
e monitorizar significa chegar ao pé dele e perguntar “Fizeste? Correu tudo bem? Como
€ que podes fazer para a préxima?” Também monitorizam as acdes do plano de
melhoria. (A1-ED)

Um coordenador, hoje, ndao pode ser um burocrata, ndao pode limitar-se a chegar
a uma reunido de departamento e com as informagbes do conselho pedagégico. E
muito mais do que isso. E um lider, tem de fomentar o interesse dos outros, tem de
por os outros a agir. (A1-ED)

Empenham-se, acreditam nas estratégias, percebem muito bem o contexto em
que estado inseridas [...] e que, apesar de ndo serem as ideais, sdo as possiveis [...].
Nem sempre, quando se chega do conselho pedagdgico com uma proposta, ela é bem
aceite e eles tém a capacidade de trabalhar isto com os colegas do departamento. (A2-
ED)

Os coordenadores fazem um trabalho sistematico de analise muito detalhada dos
resultados , que é muito visivel no Portugués e na Matematica, essencialmente. [...] E
tém a capacidade de [...] levar a que o grupo reflita nos problemas e proponha alguma
coisa de novo, de ajustes, de mudangas. (A2-ED)

As estruturas de gestdo intermédia sdo determinantes [para a melhoria do
agrupamento]. [...] Se a gestao intermédia funciona bem, entdo de certeza que
conseguimos implementar as estratégias — sao os coordenadores que trabalham
diretamente com... que fazem a ponte, para além do trabalho conjunto que permitem
que seja feito no conselho pedagdgico. Para mim, sdao determinantes nessa matéria.
(A2-ED)

Na Tabela 2, sao apresentados extratos de respostas dos diretores dos dois
agrupamentos relativos a dimensao “Modos de trabalhar no agrupamento”, mais

propriamente a categoria “importancia e generalizagao do trabalho colaborativo”.

Em ambos os agrupamentos existe trabalho colaborativo nos varios passos
do processo pedagogico, como a planificagdo e preparacao das aulas, de
atividades, na producao e partilha de recursos de aprendizagem, etc., tratando-
se de uma pratica generalizada a qual é reconhecido valor para o
desenvolvimento profissional. No caso do agrupamento 1, existe um projeto de

supervisao entre pares surgido a partir de acoes de capacitacao sobre o assunto.
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Tabela 2- Importancia e generalizacdo do trabalho colaborativo

O trabalho colaborativo faz-se ao nivel da planificagdo, da producao e partilha de
recursos, dos instrumentos de avaliagao, da supervisao em sala de aula. Esta forma de
trabalho colaborativo é ao nivel da observacdo da sala de aula e quem vai articular com
o professor titular faz com ele um momento preparatério, hd um instrumento de
observacao e uma reflexao posterior. Isto resulta quando as pessoas gostam umas das
outras e acreditam no trabalho das outras. (A1-ED)

Tivemos duas acdes de formacdo sobre supervisdo pedagdgica. Este modelo
nada tem a ver com a avaliagdo de desempenho, isto tem a ver com a aproximagao
voluntdria entre as pessoas e eu acho que aqui é que esta o segredo. [...] Eu junto-me
com quem tenho mais afinidade para trabalhar, com quem eu gosto de trabalhar. (A1-
ED)

O que acontece aqui com o trabalho colaborativo é que, se as pessoas
acreditarem nas outras, com certeza podemos melhorar. Ha erros que uma pessoa faz
inadvertidamente ou em que nunca pensou e o colega que esta ao lado pode dar-lhe
ideias diferentes... ou entao reconhece que o outro fez melhor e aprende com ele. (Al1-
ED)

Quer a nivel da preparacao das aulas, das planificacdes, da reflexdao sobre os
resultados, do plano anual de atividades, nds fazemos trabalho colaborativo. (A2-ED)

Tentamos que [0 trabalho colaborativo] abranja todas as pessoas. Ainda ha
aqueles que sao mais resistentes e que ndao gostam tanto de trabalhar dessa forma e
nos vamos insistindo sempre. [...] Ha grupos em que funciona a 100% e bem e nas
mais diversas areas, ndo s6 na planificacao. (A2-ED)

Aos coordenadores de departamento foi lancada uma questao relativa ao
trabalho colaborativo no ambito letivo que é realizado pelos docentes. Os
fragmentos mais significativos das respostas dadas encontram-se transpostos na

Tabela 3 e reiteram as declaragdes dos diretores.

Tabela 3 - Trabalho colaborativo realizado no ambito letivo

Preparam-se fichas de trabalho, instrumentos de avaliacao...

... testes de diagndstico...

... materiais...

... planifica-se...

.. partilham-se materiais...

As vezes descobrimos novos recursos digitais e partilhamo-los com os colegas.
Normalmente entre professores da mesma disciplina e do mesmo ano. (A1-FGCD)

Tudo, tudo.

Tudo. Faz-se nas tais reunides, no 1° ciclo por anos e elas por disciplinas. O
grupo trabalha tudo o que esta relacionado com a pratica pedagdgica: planificagao,
materiais...

Materiais, planificacdo de aulas. (A2-FGCD)
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Pretendemos também conhecer as experiéncias no dominio da supervisao
entre pares eventualmente existentes nos dois agrupamentos. As respostas
expressas na Tabela 4. revelam diferentes realidades, ja mencionadas pelos

diretores.

Tabela 4 - A supervisao pedagdgica nos agrupamentos

Este é o segundo ano de implementacdo. Ha dois anos e no ano passado houve
formagao no agrupamento. No ano passado, arrancaram alguns grupos de supervisao
e este ano o projeto ganhou mais forca. (A1-FGCD)

Ha colegas que estao a fazer supervisao, voluntariamente, nas areas didaticas,
outros na direcao de turma, outros numa vertente disciplinar. (A1-FGCD)

Os resultados sao divulgados numas jornadas no fim do ano letivo. Mas também
vai havendo feedback ao longo do ano, através do conselho pedagdgico ... e nos
departamentos. (A1-FGCD)

Vai ser implementado este ano. (A2-FGCD)

Por uma questao de légica na apresentagao destes resultados, regressamos
a primeira dimensao (“Perfil e praticas do coordenador do departamento
curricular”) para nos referirmos ao papel dos coordenadores na implementacao
do trabalho colaborativo. Os dados relativos a este aspeto encontram-se

mencionados na Tabela 5.

O diretor do agrupamento 1 reforca a funcao de monitorizacao dos

coordenadores de departamento; o do agrupamento 2 salienta a mobilizagao.

Tabela 5 - Papel dos coordenadores de departamento na implementacdao do
trabalho colaborativo

Temos institucionalizado o trabalho colaborativo, no conselho pedagdgico
definimos algumas linhas de orientacao e o coordenador tem de monitorizar o que se
passa nos varios grupos disciplinares que fazem parte do seu departamento, se
relnem, se nao relinem, se planificam, se trocam materiais. Claro que o coordenador
ndo é um policia, mas tem de monitorizar esse trabalho. (A1-ED)

Ainda ha aqueles que sao mais resistentes e que nao gostam tanto de trabalhar
dessa forma e nds vamos insistindo sempre. Ai, os coordenadores de departamento
tém um papel muito importante e regra geral conseguem fazé-lo, mas ha sempre ali...
tenho talvez 3 ou 4 casos complicados, 0 que no universo dos professores do
agrupamento nao é muito grave, mas existe e prejudica. (A2-ED)
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CONCLUSOES

Tendo em conta o enquadramento tedrico da nossa investigagdo, muito
sumariamente mencionado neste artigo, os resultados das entrevistas aos
diretores e das sessoes de focus groups com os coordenadores de departamento
de ambos os agrupamentos de escolas sugerem-nos as reflexdes que

seguidamente apresentamos. Nos dois agrupamentos estudados:

- ha fortes indicios da pratica de trabalho colaborativo entre os docentes,
como, por exemplo, através da planificacao conjunta de aulas e outras atividades,
da preparacao de instrumentos de avaliacao, ou da preocupacao com a
articulacao curricular, no entanto outras praticas de formagao/aprendizagem
colaborativa e de reflexdo, como a supervisao entre pares, s6 é uma realidade

num dos agrupamentos;

- parece existir uma efetiva preocupacao com as aprendizagens dos alunos,
que é visivel pela reflexao conjunta sobre os resultados obtidos e pela busca de

estratégias de resolucdo de problemas;

- 0 departamento curricular bem como a figura do seu coordenador sao
percecionadas como estruturas de inclusao e coordenacao das agdes dos

professores;

- 0 coordenador de departamento exerce a sua lideranca sensibilizando para
a melhoria, por exemplo através da promogao da reflexdao sobre os resultados;
trabalhando o envolvimento e compromisso, quando incentiva a coesao entre os
docentes e os encoraja a participar na vida escolar; e estimulando a partilha de

boas praticas.
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RESUMO

Tendo em consideracao que a Avaliacao do Desempenho Docente (ADD) assenta
0S seus pressupostos na observacao de aulas, utilizando a pratica supervisionada entre
pares, importa conhecer o modelo de supervisao adotado e compreender até que ponto
este tem contribuido para a melhoria das praticas pedagdgicas e para o desenvolvimento
profissional dos professores. Metodologicamente, ao optarmos por realizar um Estudo
de Caso, recorremos a uma abordagem mista, qualitativa e quantitativa, e utilizamos
como instrumentos de recolha de dados a analise documental, entrevistas iniciais € um
questionario. Para a validagdo do "QOADD” - Questionario de Opinido sobre Avaliacdo
do Desempenho Docente, construido para o efeito, efetudamos uma aplicacdo preliminar
através do método de reflexdao falada e um estudo piloto, cuja amostra foi constituida
por 305 professores. No estudo principal, participaram 108 professores que lecionavam
num agrupamento de escolas da regiao centro.

Quanto aos principais resultados obtidos, é possivel concluir que o modelo de
supervisao clinica, adotado no processo de observacdo de aulas pelo agrupamento de
escolas XPTO, nao foi integralmente cumprido. A supervisao pedagdgica na avaliacdo
pelos pares internos potenciou o desenvolvimento profissional dos professores, ja que
para os docentes que solicitaram observacao de aulas, as aulas assistidas constituiram
uma estratégia enriquecedora e formativa, permitindo trocas de ideias e reflexdes entre
pares sobre o processo de ensino aprendizagem. O processo de supervisdao pedagogica
na avaliacao pelos pares internos parece ter envolvido os docentes, ao ponto de, entre
os pares, ter sido evidenciado trabalho colaborativo bem como praticas reflexivas.

Palavras-Chave: Avaliacdo do desempenho docente, Supervisao pedagdgica,
Desenvolvimento profissional

ABSTRACT

Bearing in mind that the Assessment of Teaching Performance bases its
assumptions on the observation of classes through the supervised practice among peers,
it is important to know the model of supervision adopted and to understand the extent
to which it has contributed to the improvement of pedagogical practices and to teachers’
professional development. For this purpose, methodologically, we chose a case study,
where a mixed approach with qualitative (analysis of documents and interviews) and
quantitative data collection instruments (questionnaire) have been carried out. For the
validation of the "QVTPE"” - "Questionnaire View on Teacher Performance Evaluation"
(QVTPE), developed specifically for this research, a preliminary application with the
spoken reflection method and a pilot study, whose sample consisted of 305 teachers,
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was carried out. 108 teachers who taught in a group of schools in the central region
participated in the main study.

As for the main results, it can be concluded that the clinical supervision model,
adopted for the process of observation of classes by the group of schools under study,
was not fully accomplished. However, it was noticed that the pedagogical supervision in
internal peer evaluation has enhanced the professional development of the teachers,
since the teachers who applied for observation of classes considered it as an enriching
and formative strategy, allowing exchanges of ideas and thoughts among peers about
the teaching and learning process. Thus, the process of pedagogical supervision seems
to have involved teachers, to the point where collaborative work and reflective practices
have been proven among peers.

Keywords: Teacher performance evaluation, Pedagogical supervision, Professional
development

INTRODUCAO

O governo portugués ao longo dos anos tem efetuado modificacoes
pertinentes nos modelos de ADD. Com a entrada em vigor do decreto
regulamentar n.° 2/2010 de 23 de junho, passou-se de uma avaliacao com forte
incidéncia na componente de autoavaliacdo, para uma mais diversificada, com a
introdugdo de um sistema de observacao de aulas, onde os processos de
avaliacao pelos pares internos se baseavam nos pressupostos da supervisao
pedagogica. Este processo desenrolava-se através de observacao de aulas,
assumindo pressupostos avaliativos e formativos, perspetivando-se um processo
continuado de pratica reflexiva entre avaliador e avaliado, pelo que, na opiniao
de Alarcao (2009, p. 119), “emerge como uma auto e heteroavaliagao”, com o
objetivo de desenvolvimento de competéncias cientificas e pedagdgicas,
vinculadas a preparacao, organizacao e realizacao das atividades letivas, relacao

pedagogica com os alunos e ao processo de avaliacdo das aprendizagens.

SUPERVISAO PEDAGOGICA NA AVALIACAO DO DESEMPENHO
DOCENTE

As alteragOes decorrentes nos ultimos modelos de ADD tentam mudar o
panorama normativo nacional, enquadrando-se tendencialmente na perspetiva
de acompanhamento pedagogico pelos pares na propria escola, de
autorregulacao reflexiva, e nao tanto como um conjunto de processos
burocraticos que tém apenas como objetivo aferir uma classificacdo com

implicacao na carreira. Neste sentido, a supervisao e a avaliacao passam a
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desempenhar um papel fundamental enquanto estratégias que permitem, na
opiniao de Marshall (2013), uma melhoria da qualidade do ensino e

aprendizagem.

Porém, a pratica de supervisdo em contexto de avaliacdo é uma estratégia
que nao é entendida pelos professores como uma medida colocada em prol dos
docentes para potenciar o seu desenvolvimento profissional. Pelo contrario, a
interpretacao foi sempre no sentido de que é uma medida implementada contra
os professores, em que a tutela pretende basicamente controlar e avaliar os
docentes, inspecionando-os. Esta foi sempre a perspetiva que prevaleceu no seio
educativo, associada a prestagao de contas e progressao na carreira, € poucas
vezes, ou mesmo nunca, foi considerada como propicia a formacao e

desenvolvimento das praticas de ensino, dos alunos e da propria escola.

Perante tais conjunturas negativas criadas a volta da ADD, importa referir
que a supervisao e a avaliagao desempenham duas fungdes essenciais, com
finalidades distintas, embora mutuamente complementares. A supervisao € um
processo que tem como objetivo promover o desenvolvimento profissional do
professor numa perspetiva integrada, reflexiva e formativa e a avaliagao procura
dados concretos sobre a competéncia do avaliado para conseguir aferir uma
classificacao, associada a uma avaliacao sumativa. Neste sentido, na opinidao de
Candeias (2011, p. 370), “a avaliagcao surge como um processo que necessita da
supervisao, pois momento a momento, passo a passo, a supervisao sustenta a

avaliacao”. Segundo a autora, esta interacao ocorre quando

“se desenvolvem processos de diagndstico, no inicio do processo, para se
compreender as caracteristicas contextuais a que se vai referir a supervisao, ou
em cada um dos momentos em que € necessario compreender os conhecimentos
prévios dos intervenientes no processo supervisivo para tomar decisdes sobre os
objetivos, as metas, os conteldos e as tarefas de supervisao; se desenvolvem
processos formativos para sustentar a concecao, realizacao e avaliacao de planos
de intervencao, orientados por critérios e indicadores definidos em fungdo de um
referencial de avaliacao, partilhado entre os intervenientes do processo

supervisivo; se realizam juizos de valor, no final do processo supervisivo, e se
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julga a qualidade da transformacao operada, em funcao do desenvolvimento de
competéncias dos professores envolvidos e se concretiza a sua certificagao ( p.
370)".

Apesar de os pressupostos em que assentam a supervisao e a avaliacao
serem antagonicos, coexistem no mesmo contexto, pelo que, para Moreira
(2009), a supervisao constitui um processo de crescimento e desenvolvimento
profissional, centrado na melhoria das praticas pedagdgicas e do desempenho
profissional, enquanto a avaliacdo procura certificar a competéncia para o

exercicio da profissdao, com impacto na progressao na carreira.

Em razao do que se apresentou, no panorama da ADD, a supervisao nao
deve ser equacionada como um propdsito avaliativo do professor, tendo como
finalidade a mera atribuicao de uma mencao que permita ao avaliado progredir
na carreira. Os seus intentos sao muito mais nobres, numa conjuntura de
regulacao das praticas pedagdgicas que, segundo Sa-Chaves (2000), deve ser
encarada “como um contexto propicio e promotor de desenvolvimento

’

profissional e pessoal dos elementos envolvidos.” A supervisao deve-se
desenrolar num quadro colaborativo onde a reflexao entre os pares é encarada
como emancipadora e transformadora, pelo que a sua orientacao deve ser no
sentido de permitir uma mudanca das praticas dos professores e educadores,
com a finalidade de possibilitar uma reestruturacao da profissao, visando o
aperfeicoamento dos saberes, das técnicas e das atitudes necessarias ao

desempenho docente (Queiroga, 2006).

Neste contexto, a supervisao desempenha um papel fulcral no processo de
formacao dos professores, tendo como principal funcao a de apoiar e regular o
processo formativo (Alarcao & Roldao, 2008), assumindo “um papel muito
importante na melhoria do desempenho docente nas diferentes atividades
exercidas pelos professores, especialmente no que se refere a pratica letiva”
(Casanova, 2011, p. 103).

Assim, a supervisao deve ser concebida como uma das possiveis
componentes de mudanca, mas estreitamente ligada a outros setores e areas de

intervencao, alicercando os seus pressupostos em trés funcdes essenciais: (a)
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melhorar a instrucao; (b) desenvolver o potencial de aprendizagem do educador;
(c) promover a capacidade da organizacao de criar ambientes de trabalho auto-
renovaveis (Garmston, Lipton, & Kaiser, 2002, p. 24). A primeira fungao reporta-
se a melhoria da pratica, onde se inclui a necessidade de conhecimentos
pedagogicos na area do desenvolvimento da aprendizagem. A segunda insere-se
no desenvolvimento do potencial individual para a aprendizagem, em que o
questionamento e a reflexao sao atos tidos em conta durante o processo de
ensino. A Ultima funcdo da supervisdo relaciona-se com o desenvolvimento da
organizacao em diregdo a uma continua auto-renovacgao, numa relacao entre o

desenvolvimento profissional e organizacional.

Neste sentido, entende-se o facto de a supervisao assumir atualmente um
papel preponderante na avaliagdo do professor, em virtude de assentar no
pressuposto de que “o aperfeicoamento profissional dos professores contribui
para a melhoria da escola e a melhoria da aprendizagem dos alunos” (Machado
& Formosinho, 2010, p. 110). A perspetiva de Alves e Machado (2010, p. 98)
vem reforcar o que se afirmou ao sustentaram que a “avaliagao do desempenho
docente tem sentido na medida em que sirva para o desenvolvimento de todos
0S processos que ocorrem na escola, tendo como objeto Ultimo a investigacao

sobre as praticas e, a jusante, a melhoria da qualidade de ensino.”

Tendo em conta este breve enquadramento, assumiu-se como fundamental
investigar qual o modelo de supervisdao pedagdgica adotado no agrupamento de
escolas em estudo e verificar se a avaliacao pelos pares teve como principal
objetivo a prestacao de contas, ou se contribuiu para o desenvolvimento

profissional dos professores.

METODOLOGIA DA INVESTIGAGAO

Optou-se, assim, metodologicamente, por realizar um Estudo de Caso, hum
Agrupamento de Escolas da Regiao Centro, selecionado por nele ter ocorrido um
nimero avultado de observacao de aulas, no processo de ADD pelos pares
internos no ano letivo 2010/2011. Devido a especificidade do estudo, e com o
intuito de efetuarmos uma triangulacao da informacao, com base em diferentes

fontes de evidéncia, recorremos a uma abordagem mista, qualitativa e
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quantitativa (Amado, 2013). Em termos quantitativos, foi desenvolvido de raiz
um questiondrio, “Questionario de Opinido sobre Avaliacdo do Desempenho
Docente” (QOADD), para avaliar as percegoes dos professores sobre a ADD, a
supervisao pedagdgica e a relacao da avaliacao pelos pares e o desenvolvimento
profissional. Do ponto de vista qualitativo, realizaram-se cinco entrevistas

semiestruturadas e foi efetuada a analise de documentos.

A analise documental surge como a técnica de partida a ser implementada
na recolha dos dados. Edificamos a sua implementacao pelo facto de assumirmos
a necessidade de obtencao de informacao contextual que permitisse
complementar a obtida pelo referencial tedrico e normativo e ajudasse na
construcdo do questionario. Analisamos documentos escritos disponibilizados
pelo agrupamento de escolas XP70O, tais como: atas do juri de avaliacdo, atas da
comissao de coordenacao da avaliagago do Desempenho (CCAD), atas das
reunides de pré e pds-observacao, reflexdes criticas dos avaliadores e avaliados

e relatdrios de autoavaliacdo.

As entrevistas iniciais surgem pela necessidade de obtencao de informacao
sobre o decreto regulamentar n.© 26/2012, de 21 de fevereiro, em virtude de
este dispositivo albergar, a época, um conjunto de novas deliberagdes bem como
incorporar no modelo outros intervenientes, repartindo as competéncias
processuais e organizacionais entre as escolas e os Centos de Formagao de

Associacao de Escolas.

O Questionario de Opinidao sobre Avaliagdo do Desempenho Docente -
“QOADD" foi construido tendo por base os referenciais tedrico-normativos, a
analise documental, as entrevistas iniciais, € a nossa experiéncia pessoal,
enquanto professor avaliado com observacao de aulas. O "QOADD"” contempla
quatro dimensoes: Avaliacdo do Desempenho Docente; Processo de Supervisao
Pedagogica; Desenvolvimento Profissional dos Professores e Avaliacdo pelos

Pares.

Como recomendam Hill e Hill (2009, p. 166), procedemos a uma aplicacao
preliminar do QOADD. Para este primeiro teste, no ambito do método de reflexao

falada, utilizamos uma grelha de Queiroga (2002). Selecionamos um membro da
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CCAD, um avaliador, um avaliado com observacao de aulas e um avaliado sem

observacao de aulas.

No que se refere ao estudo piloto, a populacao alvo incluiu todos os
professores do pré-escolar e do 19, 2° e 39 ciclos que lecionavam em escolas
publicas do concelho de Viseu. Para a constituicdo da amostra optamos pelo
método de amostragem nao probabilistico por conveniéncia. A amostra final ficou
composta por 305 (40,3%) professores da populacao, em que 224 (73,4,%) sao
do sexo feminino e 81 (26,6%) do sexo masculino, distribuidos da seguinte
forma, quanto a pertenca a agrupamentos: 43 (43%) docentes da escola basica
2,3 Grao Vasco; 39 (37,1%) professores do agrupamento de escolas de Mundao;
41 (25,4%) do agrupamento de escolas do Viso; 104 professores do mega
agrupamento Viseu Norte, em que 59 (36,6%) do agrupamento de escolas
Azeredo Perdigao-Abraveses e 45 (51,7%) do agrupamento de escolas D.
Duarte-Vil de Soito; 78 professores do mega agrupamento Viseu Sul, sendo que,
55 (56,7%) destes, da escola basica 2,3 Infante D. Henrique (Repeses) e 23

(52,2%) da escola basica 2,3 D. Luis Loureiro (Silgueiros).

Para verificar a fiabilidade do QOADD, efetuamos a analise da consisténcia
interna, através do método de Alfa de Cronbach (Pestana & Gageiro, 2008).
Quanto a validade, optamos pela utilizacao da Analise Fatorial Exploratoria (AFE),
com uma extragao dos factores pelo método das componentes principais € uma
rotacao Ortogonal Varimax com a normalizacao de Keiser-Meyer Olkin (KMO)
(Pestana & Gageiro, 2008). Efetuamos alguns refinamentos, tais como reducao
do numero de itens e eliminacao de categorias na primeira dimensao (Avaliacao
do Desempenho Docente). Na versao final, o0 QOADD ficou composto por /0

itens.

Quanto ao estudo principal com o QOADD, o questionario foi aplicado aos
professores que lecionavam no agrupamento de escolas XP70. A amostra final
ficou constituida por 108 professores, 12 do departamento curricular do Pré-
Escolar, 31 do 1° Ciclo, 17 do de Matematica e Ciéncias Experimentais, 9 do de
Ciéncias Sociais e Humanas, 14 do de Educacao Especial, 14 do de Linguas e 11

do departamento de Expressoes.
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Para a analise dos dados do QOADD, quer no estudo piloto quer no estudo
principal, utilizamos o programa de tratamento estatistico SPSS (Statistical

Package for the Social Sciences), versao 20.0.

APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Pelo facto de os resultados serem provenientes de varias fontes de
informacao, e assumindo que a triangulacao de dados pode ser usada para
descrever e formalizar a relacao entre uma pesquisa qualitativa e quantitativa,
bem como uma estratégia que fomenta a promocao da qualidade da pesquisa
qualitativa (Flick, 2009), acreditamos que o uso de varios métodos leva a que
consigamos compreender melhor o papel da supervisdo pedagdgica na ADD.
Neste artigo, tomaremos como referéncia dois de varios objetivos delineados: 1)
Identificar o modelo de supervisao pedagdgica adotado no agrupamento de
escolas em estudo; 2) Verificar se a avaliacao pelos pares teve como principal
objetivo a prestacao de contas, ou se contribuiu para o desenvolvimento

profissional dos professores.

Modelo de supervisao pedagogica adotado no agrupamento de
escolas em estudo

Com base nos dados obtidos pelos questionarios sobre a forma como
ocorreu o processo de supervisao pedagogica no agrupamento de escolas XP70,
apurou-se que a maioria dos professores avaliadores e avaliados com observacao
de aulas, referiram que para cada aula observada foi realizada uma reuniao de
pré-observacao e outra de pds-observacao. No entanto, pelos dados constantes
nos quatro processos documentais dos professores avaliados com observacao de
aulas, constatdmos que nem sempre isso aconteceu. Apesar de a ADD estar
associada a observacao de aulas, o que implica desde logo uma relacao direta
com o modelo de supervisao clinica (Vieira & Moreira, 2011), verificou-se que o
processo de observacao de aulas ndao assentou totalmente nas quatro fases do
ciclo de supervisao de Alarcao e Tavares (2003), pelo facto de terem ocorrido
aulas observadas onde ndo existiu um encontro de pré-observacao e outras onde

nao se realizou o encontro de pds-observacao.

-106-



A supervisao pedagdgica na avaliacao pelos pares internos
contribuiu para o desenvolvimento profissional dos
professores

A supervisao pedagdgica na avaliacdo pelos pares internos potenciou o
desenvolvimento profissional dos professores, ja que para a observacao de aulas
foi considerada uma estratégia enriquecedora e formativa, pelos docentes que a
solicitaram, permitindo troca de ideias e reflexdes entre pares sobre o processo

de ensino-aprendizagem.

Embora os dados provenientes do questionario, no que concerne as
hipoteses 38 e 42, ndo confirmem a existéncia de diferencas significativas entre
as atitudes dos professores avaliados com observacao de aulas e sem observagao
de aulas, relativamente a importancia da ADD para o desenvolvimento
profissional e a avaliacao pelos pares internos, respetivamente, parecem ser os
professores que solicitaram observacao de aulas os que apresentam atitudes
mais favoraveis. Num estudo efetuado por Alves e Aguiar (2013), conclui-se que
a maioria dos professores entrevistados considera que o recurso a observacao de
aulas pode, em teoria, promover a melhoria do desenvolvimento profissional. No
entanto, devido a acumulagao de fungdes e ao excessivo trabalho burocratico de
que sao alvo, os professores acabam por usufruir de pouco tempo para a troca
de experiéncias e reflexdao conjunta, originando cada vez mais a intensificacao de
culturas individualistas. Mesmo assim, os professores avaliados que solicitaram
observacao de aulas no contexto da ADD, consideram que esta pode propiciar
partilha de conhecimentos e experiéncias entre os pares, em virtude de termos
constatado pelos resultados do questionario, que os professores do mesmo grupo
disciplinar desenvolveram trabalho colaborativo para a preparacao das aulas
observadas. Esta constatacao pode, efetivamente ser vista como integrada “num
principio de acompanhamento cientifico, pedagdgico e didatico” (Pinto 2011, p.

23), e originar condigdes favoraveis para o desenvolvimento profissional docente.

8 Existem diferencas significativas entre as atitudes dos professores avaliados com observacéo de aulas e
dos professores avaliados sem observacdo de aulas relativamente a importancia da ADD para o
desenvolvimento profissional.

9 Existem diferencas significativas entre as atitudes dos professores avaliados com observacéo de aulas e
dos professores avaliados sem observacado de aulas relativamente a avaliacao pelos pares, pares internos e
externos.
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CONCLUSOES

VerificdAmos que no ano letivo de 2010/2011 o modelo de supervisao
pedagdgica utilizado na avaliacdo pelos pares internos ndao contemplou todas as
fases do ciclo de supervisao. Como a avaliacao de professores assenta
essencialmente na heteroavaliacao, recomenda-se que o processo de observacao
de aulas inclua, de forma ciclica, para cada aula observada, todas as fases do
ciclo de supervisdo, nomeadamente, encontro de pré-observacao, observacao,
analise dos dados e encontro de pds-observacao, o que nem sempre aconteceu.
Pelo exposto, concluimos que o modelo de supervisdao adotado no processo de
observacao de aulas pelo agrupamento de escolas investigado possui

caracteristicas do modelo clinico, mas nao foi utilizado na integra.

Para os docentes que solicitaram observacao de aulas, as aulas assistidas
foram consideradas uma estratégia enriquecedora e formativa, permitindo trocas
de ideias e reflexdes entre pares sobre o processo de ensino aprendizagem. O
processo de supervisao pedagogica possibilitou uma sucessao de envolvimentos
interativos entre os pares no interior das escolas, desencadeando oportunidades
de formacao e desenvolvimento profissional. Em sede de grupo disciplinar, os
professores efetuaram reflexdes e trabalho colaborativo para a preparacao das
aulas assistidas. Esta mudanga na cultura instituida, imputada a observacao de
aulas entre pares, deixa antever a colaboracao entre os professores como um
mecanismo relevante para a melhoria do ensino e da escola, num quadro de
partilha na tomada de decisdes, na troca de saberes e conhecimentos sobre
assuntos profissionais de interesse comum, assumindo a reflexao com os pares
um papel fundamental. Estamos convictos de que a observacao de aulas, assente
no ciclo de supervisao, € um excelente meio de formacao de professores, que
nao pode ser equacionado numa perspetiva simplista de ajuizamento do
desempenho com fins classificativos, mas acima de tudo deve ser Util para
impulsionar a mudanca de praticas, transformando as escolas em espacos de

formagao contextualizados e colaborativos.
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CAPITULO 10

PERCURSOS, RECURSOS E DISCURSOS, EM TORNO DO ACESSO A
COMPLEXIDADE E DA PRAXIS DO ENSINO DE CONCEITOS
LITERARIOS (PORTUGUES — 10.° ANO)

Sandra Galante
LE@D, Universidade Aberta
ssandragalante@gmail.com

RESUMO

Esta investigacao surge no contexto de um novo paradigma de intervencao e agao
dos professores, associado a importancia e significado da Supervisao Pedagdgica no
desenvolvimento curricular. Parte da especificidade da didatica da Literatura e da
convicgao de que a competéncia em leitura literaria influencia a participacdo em
processos de comunicagao e cognicao, incidindo no conhecimento da figurabilidade:
estudaram-se as possibilidades de um modelo de aprendizagem de conceitos, quanto a
motivacao, eficacia e diferenciacdo pedagdgica, através da preparacao e aplicacdo de
um programa de intervencao de teor experimental; estudo das opinides da
professora/investigadora e alunos da disciplina de Portugués (10.° ano) e evidéncias,
pela observagao, inquérito por entrevista e questionario, testes e analise de documentos,
elegendo-se uma abordagem qualitativa com teor descritivo e interpretativo, num
desenho de investigagao-acao.

Concluiu-se que: i) os alunos da turma experimental acharam o processo de ensino
e aprendizagem motivante e eficaz e adquiriram um conhecimento estratégico sobre o
funcionamento da linguagem figurada, otimizando a compreensao/interpretacao do
texto literario; ii) o ensino explicito de conceitos literarios, integrando o pensamento
inferencial comum dos alunos, facilitou a compreensao de processos estéticos e
estilisticos; iii) o envolvimento dos alunos na reflexao influenciou os desempenhos
posteriores, melhorando-os.

Em resultado, justificam-se a pertinéncia e relevancia da exploragdao das
potencialidades do programa de intervencao, através da sua operacionalizacdo, no
ambito da diversificacdo que deve caracterizar o ensino e aprendizagem e, portanto, o
estudo do texto literario, e divulgam-se fatores que favorecem e/ou condicionam o
sucesso pedagdgico, no contexto de desenvolvimento curricular em apreco.

Palavras-chave: supervisao pedagdgica, aprendizagem de conceitos, didatica da
literatura

ABSTRACT

This research was conducted in the context of a new paradigm for the teachers’
intervention and action, associated with the importance and meaning of Pedagogical
Supervision in curriculum development. It takes into account the specificity of the
Literature didactics and the conviction that literary reading competence influences one’s
participation in communication and cognition processes, focusing on the knowledge of
figurability: we have studied a concept learning model, in terms of motivation,
effectiveness and pedagogical differentiation through the preparation/implementation of
an experimental intervention program; we have considered not only the opinions of the
teacher/researcher and students from a 10%" grade Portuguese Class, but also evidences,
through observation, interview and questionnaire survey, tests and analysis of

-111-



documents, choosing a qualitative approach with descriptive and interpretive content, in
an action-research design.

We have concluded that: i) the students of the experimental group have found this
process motivating and effective and have acquired a strategic knowledge about the
functioning of the figurative language, optimizing the comprehension/interpretation of
the literary text; ii) explicit teaching of literary concepts, integrating students' common
inferential thinking, has facilitated the understanding of aesthetic and stylistic processes;
iii) the students' involvement in the reflection has influenced their subsequent
performances, improving them.

As a result, the relevance of exploiting the potentialities of the intervention
program is justified, through its operationalization, in the scope of the diversification that
must characterize both teaching and learning and, consequently, the analysis of literary
texts. We also reveal factors that benefit/limit the pedagogical success, in the curricular
development studied.

Keywords: pedagogical supervision, concept learning, literature didactics

1. ENQUADRAMENTO DA INVESTIGAGAO

1.1. A praxisdo ensino de conceitos literarios

Enquanto atividades claramente polimorfas, ensinar e aprender
transformam-se, em fungao de propositos especificos. Assume-se, neste estudo,
que o trabalho intencionalizado com o texto literario é insubstituivel na formacao
integrada do individuo, pela especificidade da influéncia que exerce no
desenvolvimento cognitivo e metacognitivo, uma vez que modifica a relagao do
individuo com a linguagem e implica a mobilizacao simultanea do espirito-critico,
da sensibilidade, da cultura e da inteligéncia (Bernardes, 2005:105) e, por isso,
considera-se que o sistema de ensino formal/inclusivo deve capacitar para o
acesso de todos a palavra literaria. Tenha-se, no entanto, presente, a
complexidade do ato de ensinar literatura. Em rigor, o trabalho pedagdgico tece-
se, antes, em torno da preparacdao de ambientes de convivio com o seu modo de

ser, pretextos para compreender, conhecer e - desejavelmente - fruir.

De acordo com Vygotsky (2007), o sistema conceptual que suporta e
sustenta a comunicacdo humana é o mesmo que utilizamos para pensar e agir.
Ou seja: o estudo de evidéncias acessiveis através da lingua e da palavra constitui
recurso privilegiado que contribui para a compreensao do funcionamento desse
sistema. Na verdade, o estudo das exteriorizacOes linguisticas destaca, entre

outros aspetos, tragos que comprovam que 0 nosso sistema conceptual comum

-112-



é figurativo. Mobilizando conhecimento especializado, oriundo das areas dos
estudos linguisticos e literarios, podemos até delimitar a identidade das figuras,
caracteristicas distintivas e modo como estruturam a forma como conhecemos o
mundo. O caminho inverso — do real ao processo cognitivo que o
percebe/apre(e)nde — € um percurso igualmente interessante e produtivo:
entendendo o funcionamento do sistema, é possivel utilizar esse conhecimento
na preparacao de ambientes de aprendizagem, segundo dispositivos
experimentalmente vocacionados para a facilitagdo de aquisicdbes com
caracteristicas proprias, neste caso, de conceitos, sobretudo os mais complexos
— como as figuras de estilo literarias —, por referéncia ao nivel etario, grau de

desenvolvimento e perfil do individuo/grupo.

Assim, se, na verdade, nao se ensina literatura enquanto arte, os factos
objetivos que a instituem e disciplinam, e que nos permitem identificar tal
expressao e indicia-la como fendmeno artistico, constituem o lado ensindvel/ da
literatura. Neste sentido, o estudo aqui apresentado alicerca-se na dimensao do
conceito de curriculo que se explicita em conteddos programaticos,
contextualizou-se no ambito do programa de Portugués, 10.° ano (Seixas et al.,
2001), apoia-se na discussao em torno da possibilidade de se delimitarem, com
precisdo, elementos inerentes a literariedade, elencando uma invariante, a
figurabilidade (Jakobson, 1985[1960]), e pressupde o entendimento,
cientificamente fundamentado, de que a linguagem revela o pensamento e
suporta todos os mecanismos de percecao do mundo, da vida e do se/f(Vygotsky,
2007). Sendo a figurabilidade atributo intrinseco deste sistema conceptual
comum (Yaguello, 2010), é legitimo presumir a convivéncia, desde tenra idade,
com o uso dos mecanismos simbdlicos que Ihe sdo inerentes e que contribuem
para organizar a forma como apreendemos o conhecimento. Ora como acontece
na figura conceptual corrente, a implicacao da experiéncia corporizada ocorre na
criacdo literaria, enquanto dimensdo estruturante do pensamento, que, ao
exteriorizar-se através da sua interface linguistica, integra visdes idiossincratica
e culturalmente marcadas (Amaral, 2009). Logo, aceder a complexidade da figura
literaria, rentabilizando esse conhecimento comum, é possivel/necessario, no

sentido da diversidade da escola atual.
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1.2. Percursos e recursos de acesso a complexidade

Nao obstante os contributos estruturantes do paradigma cognitivo para o
enriquecimento da teoria da aprendizagem, a revisao da literatura revela que,
em Portugal, a aprendizagem de conceitos, fundamental no crescimento e
amadurecimento cognitivo do individuo (Ausubel, 1968), ndo tem merecido
especial relevo em obras de didatica ou em investigacado em educacao. No
entanto, para as ciéncias cognitivas, 0s conceitos constituem vertente
fundamental da atividade mental: na explicagao que apresentam sobre a forma
como o conhecimento humano se organiza, os conceitos realizam duas atividades
intelectuais imprescindiveis: a categorizacdo e a conceptualizagdo. Na interacao
entre os dois processos, o conhecimento de uma categoria, armazenado na
memoria a longo prazo, € mobilizado por tracos da situacdo atual. Ao conhecer
um objeto em todos os seus nexos e relacoes, sintetizando verbalmente essa
diversidade numa imagem total, mediante multiplas definicbes, o individuo

apropria-se do conceito (Vygotsky, 2007:78).

Para Ausubel (1968), a aprendizagem de conceitos implica um processo de
formagao e outro, mais complexo, de assimilacao, dependendo ambos da
qualidade e quantidade de informacao sobre o conceito. O mesmo autor destaca
que, em Piaget e Vygotsky, a consciéncia em relagado as operacoes envolvidas na
aquisicao de conceitos se desenvolve na adolescéncia e/ou quando ao individuo

seja proporcionada instrucao sistematica sobre os mesmos.

Percebemos também, nos cognitivistas, a preocupacao em criar propostas
estruturadas, modelos, que traduzissem, na pratica, as suas perspetivas
filosoficas, psicologicas e pedagdgicas sobre como os conceitos devem ser

ensinados.

Neste estudo, exploramos as possibilidades de um modelo inspirado nos
contributos de Bruner (1967:339). A partir do quadro interpretativo proposto,
constroem-se redes mentais, gradativamente mais complexas, suportadas por
blocos de construcdo basica: os conceitos. Trata-se de um modelo que promove
a classificacao de objetos e ideias e a deducao de regras e principios, conferindo

importancia a reflexdo sobre o percurso de aprendizagem. Sao de salientar as
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etapas de categorizacao e de caracterizacao, para fazer o aluno aprender
indutivamente o amago do conceito. Cumpre a comunicacao aferir acerca da
qualidade das diferentes etapas do processo, transmitir as reorientagoes

necessarias e, também, perceber e confirmar a aquisicdao do conceito.

Associamos o uso das tecnologias de informagao e comunicagao (TIC), cuja
presenca generalizada na sala de aula desloca o enfoque para o desafio
metodoldgico que a sua integracdo no processo de ensino e aprendizagem

representa.

Contributos
estruturantes

Heranga
EMTORNO DO

ACESSO A
COMPLEXIDADE DA
FIGURA LITERARIA

Paradigma

cognitivo teoria da

aprendizagem

; No rasto do ensino
Aprendizagem em

. de conceitos: um
Literatura

modelo

Figura 1. Problematica do estudo

2. PROBLEMA DE INVESTIGAGCAO, OBJETIVOS E METODOLOGIA

Neste estudo, o problema de investigacao enunciou-se da seguinte forma:
serd que os alunos de uma turma de 10.° ano de escolaridade, submetida a um
programa de intervengdo em que se operacionaliza o Modelo Aprendizagem de
Conceitos (MAC), associado as TIC, na aprendizagem de conceitos literdrios, se
dizem motivados, percecionam a atencao pedagogica personalizada do professor
e obtém melhores resultados, em pos-testes, do que os alunos de uma turma de

10.9 ano de escolaridade ndo submetida a essa intervencdo?

Relativamente aos objetivos, tivemos em mente construir conhecimento
acerca da pertinéncia da operacionalizacao do MAC no ensino de conceitos
literarios; conhecer as potencialidades e limitacdes do MAC na preparacao de
ambientes de aprendizagem em Literatura e na gestao de ambientes de

aprendizagem conducentes a aquisicdo de conhecimento complexo de cariz
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literario, por alunos com diferentes competéncias e experiéncias; detetar a
influéncia de ambientes de trabalho que associem o ensino de conceitos literarios
a utilizacdo das TIC, na percecao de motivacao, por parte dos alunos; e sinalizar
evidéncias de aprendizagem e atribuicdo de causas, neste contexto, por

professora e alunos.

Em coeréncia com o objeto de estudo, o respetivo propdsito e os
pressupostos que o orientam, elegemos a abordagem qualitativa, desenvolvendo
um estudo de teor descritivo e interpretativo, com um design de investigacao-
acao, que atendeu a implicagao dos envolvidos, valorizou os significados pessoais
e a diversidade de técnicas e instrumentos de recolha e producao de dados.
Mobilizamos também dados de tipo quantitativo pertinentes, para reforcar a
analise, acrescentando-lhe exatiddo ou corroborando tendéncias (Sandelowski,
2001). Preparamos um conjunto de procedimentos que ocorreram ao longo das
etapas sequenciais: 1) planificacao, 2) acao, 3) observacao (avaliacao) e 4)

reflexao (teorizacao).

A partir do primeiro ciclo (re)configuramos um outro, como esquematizado
na figura 2, num processo de aprendizagem sistematico. Assim, estudamos os
percursos de aprendizagem numa turma de Portugués, 10.° ano, turma
experimental (TE), que foi alvo da operacionalizacao de um programa de
intervencao de autoria pessoal. Recorremos, para comparacao pontual, a
informacao acerca dos desempenhos de uma turma com perfil semelhante ao da
populacao estudada, turma de controlo (TC), que trabalhou os contelidos numa

gestao temporal concertada.
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7. TE — Aplicagio do
l programa de intervengio de
ensino - 2." Fase {1 sequéncia
de ensino e aprendizagem)

B. Pos-teste ( TE e
6. (Rejconfiguracio do TC)

programa de intervengao

7. TC - Anvidades tipicas

) 8. Entrevistas
{gestao temporal

{amostra )
concertada)

5. Analise de dados

4 BT 8. Question:irio
Reflexio/ teorizacio Q

(TE)

Didrio de bordo/ registos de observacio participada/documentos oficials

Figura 2. Procedimentos do estudo (2.9 ciclo da investigacao-acao)

Apos a realizacdo de atividades de diagndstico, a aplicacao de um pré-teste
e a analise dos dados, selecionamos uma amostra de seis alunos da TE (30% da
populacdo), tendencialmente intencional, nao estatistica, adequada aos objetivos
da investigacao (Schwandt, 2001), a entrevistar apds cada fase do programa de
intervencao (entrevista semistruturada). Nesses momentos, foi também aplicado
a TE o inquérito por questionadrio, cujas questdes de resposta fechada foram
analisadas quantitativamente: as percentagens de dados foram lidas, atendendo-
se a relacao estabelecida com a restante informagao e critérios de plausibilidade.
O conteldo das respostas aos itens de resposta aberta foi sistematizado, de
acordo com andlise que procurou regularidades e agrupou informacao por
critérios de semelhanca, procurando captar as propriedades dos dados, para
fazer emergir os conceitos por elas indicados (categorias). Os pos-testes,
realizados apds a lecionacao de cada fase do programa, foram classificados
segundo uma tabela de descritores correspondentes a valores e as questoes
sobre definicOes ou expressoes criativas referentes as figuras estudadas, na TE,
submetidas a anadlise comparativa relativamente a TC e ao pré-teste, para

identificacdo de evidéncias de aprendizagem.

A recolha, transcricdo de dados e leituras atentas e sucessivas, seguiu-se a
analise a todo o corpus de dados pertinentes, construido ao longo do processo,

incluindo contetdos do diario de bordo, resultantes da observacao participada,
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da analise e da reflexao. Reconfiguramos o corpus, cumprindo as etapas da
técnica de andlise de conteldo categorial (Bardin, 1977) ou tematica (Ghiglione
& Matalon, 1992).

2.1 Programa de intervencao

Recolhidos e estudados os dados dos alunos da turma, constatou-se a sua
heterogeneidade e a irregularidade das aquisicoes efetuadas, no contexto em
analise, através da aplicagcdo de um teste escrito de conhecimentos/performance
com questdes de resposta aberta a um universo de dezassete alunos, no qual se
solicitava a definicao de conceitos necessarios a abordagem do texto literario e a
citacao de expressoes exemplificativas, de memadria e/ou a partir de um corpus
facultado. Interessava-nos estabelecer a desenvoltura com que os alunos se
refeririam aos termos, pelo que constituimos como descritor de desempenho de
nivel maximo a resposta acertada com exemplos. As respostas foram
identificadas por cddigo convencional e classificadas via escala de apreciacao
descritiva: 0. Ndo respondeu, 1. Incorreto, 2. Incompleto, 3. Correto sem
exemplos e 4. Correto com exemplos. Essas respostas, agrupadas de acordo com
os descritores de desempenho, evidenciaram as necessidades educativas,
suscitando decisdes que ditaram rumos a investigacao. A titulo exemplar e pela
importancia das implicacbes na representacdo do conhecimento e no
processamento cognitivo, mencione-se que <«metafora» foi o conceito
cumulativamente com mais respostas incorretas, 7/17, e incompletas, 8/17; 2
alunos nao responderam. Este conceito nao registou qualquer resposta correta

ou correta com exemplo.

Cumprida esta etapa, concluimos entao que: neste nivel de ensino deviamos
priorizar a questao das aquisicOes incorretas, que, no caso, coincidiam com
figuras de estilo axiais; os conceitos definidos incorretamente haviam sido
abordados no ambito dos curriculos de Lingua Portuguesa (a data, disciplina do
3.9 ciclo do ensino obrigatdrio de 9 anos). Decidimos entdao com a turma que,
primeiramente, seria preparado, em contexto, o ensino do conceito de metafora,
no ambito do estudo do texto literario. A seguir, em razao das pistas resultantes,

o0 conhecimento seria reconfigurado, extraindo-se das suas potencialidades
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beneficios pedagdgicos progressivamente mais efetivos, e seriam tratadas outras

dificuldades, de acordo com as possibilidades da gestdo de conteldos

programaticos. Teve-se em conta, nesta decisao, que ao fazer o aluno aprender

a metafora se antecipam, coincidentemente, mecanismos especificos de

funcionamento do processo figurativo. A acdo estratégica organizada para

ensinar um dos modos de serda metafora respeitou os passos previstos no MAC,

como sistematizado em Gaspar et al. (2008):

Tabela 1.Sintaxe do Modelo Aprendizagem de Conceitos

Fase 1 Apresentacao dos dados e identificacao do conceito

O professor apresenta os dados, o que significa dar exemplos e questionar
os alunos no sentido de compararem caracteristicas em exemplos positivos e
negativos.

O professor ou os alunos fazem o registo das caracteristicas.

Os alunos criam e testam as varias possibilidades e as ideias que
desenvolveram sobre o conceito em estudo, para finalmente enunciarem uma
definicdo de acordo com as caracteristicas essenciais.

Fase 2 Testagem da aquisicao do conceito

Perante a apresentacao do professor, os alunos identificam outros
exemplos que ainda ndo tém a designacdo. O professor confirma as diversas
respostas, o nome do conceito e assenta nas definicoes de acordo com as
caracteristicas essenciais. Os alunos geram mais exemplos.

Fase 3 Analise das estratégias de pensamento

O professor solicita aos alunos que descrevam o modo como pensaram
até chegarem a definicdo do conceito. Alguns alunos podem ter chegado a esta
por aproximagoes e gradualmente vao restringindo o campo. Com a orientagao
do professor discutem sobre o papel das caracteristicas e das hipdteses que
foram sendo avangadas pelos alunos. Discutem ainda sobre o tipo € o niUmero
de propostas que surgiram.

A fase inicial do trabalho, integrada numa perspetiva curricular, consiste na

denominacdo do conceito e na utilizagdo de recursos didaticos que propiciem a

observacao e a reflexao, conduzida por questionamento, para a inducao do

conceito: no caso, metafora é um conceito conjuntivo e podera ser trabalhado

utilizando um processo exemplo-para-a-regra indutivo (Bruner, 1996, citado por

Arends, 2008:322). Devera atentar-se na lista de atributos criticos e definidores

do conceito e de atributos nao criticos, clarificando a distingdo. Ocorre, primeiro,
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a explicacao dos objetivos e procedimentos da aula, bem como a resposta a
duvidas. Partindo do conhecimento dos alunos, apresenta-se uma sequéncia de
textos iconicos e linguisticos, acompanhados de questionario oral. Paralelamente,
tomam-se notas, auténoma e/ou coletivamente, com registo no documento
digital. O professor solicita, entdao, a associacao a definicdo de um tipo de
enunciado, face a sua relagdo com a realidade (no caso, parafrase). Procede-se,
depois, a leitura de um texto literario (ex.: excerto de Eu hei-de amar uma pedra,
Antoénio Lobo Antunes). Relaciona-se a descricao com a realidade visada. Nessa
altura, esta € aproximada ao uso de uma figura de estilo (nesta situagao, ironia).
Os alunos passam, sequentemente, a observacao de textos iconicos, com a
representacao de retratos (utilizamos fotos): descricao objetiva. Os elementos
analisados sdo reconhecidos como nao exemplos de metafora. Seguidamente,
solicita-se a leitura silenciosa de um poema (selecionamos «Se eu nunca disse
que os teus dentes», R. Ferreira). A turma observa diversos exemplos e nao
exemplos de metaforas, «faceis», «médios» e «dificeis», a partir da interpretacao
do poema e dando continuidade aos elementos em analise. Pretende-se que se
constituam em elos entre a abstracao do conceito e o conhecimento. As opinioes
dos alunos que evidenciem caracteristicas importantes para a definicao do
conceito sao registadas. Os alunos elaboram entdao o diagrama do processo
inferencial metaforico. Depois de discutido e aceite pela turma, de forma

justificada, ocorre a leitura expressiva do poema.

No final da aula, sistematizam-se os atributos criticos da metafora e define-
se o conceito. E importante solicitar aos alunos a indicacio de exemplos
suplementares. Segue-se a analise do produto obtido, que funciona também
como verificagdo da compreensao e consolidagao do conceito. Pretende-se que
os alunos consigam identificar/listar os atributos criticos e nao criticos do conceito
e formular uma definicdo concisa. Analisam-se também as estratégias de
pensamento que permitiram definir o conceito. Para consolidacao do conceito e
testagem da sua aquisicdo, realiza-se, por exemplo, um exercicio de leitura de
imagem. Reserva-se tempo para o didlogo acerca do percurso e das

aprendizagens efetuadas.
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3. CONCLUSOES

A andlise das respostas a 12 entrevistas e 2 questionarios aplicados a TE
demonstra que os estudantes consideraram o0 processo de ensino e
aprendizagem como motivante e eficaz. Nos dois pds-testes, a TE revelou
desempenhos superiores aos do pré-teste e aos da TC, apresentando uma
sequéncia de pensamento mais resistente a memorizacdo mecanica: mencao a
tracos da descricdo do conceito, situacbes de aula, conteldo metaférico dos
exemplos. Na TE, as percegdes dos alunos confirmaram que o sucesso do uso
das TIC é uma questao pedagdgica que deve ter em conta a complexidade do
ato de aprender e depende dos contextos, cenarios de aprendizagem e
combinacao com os elementos presentes nesses ambientes (Balanskat et al.,
2006). Quanto a atencao pedagdgica diferenciada, ndo foi obtida informacao
suficiente para a caracterizar relativamente aos ambientes de aprendizagem
preparados. As evidéncias indicam ainda que o MAC, na aprendizagem de
conceitos literarios, contribui para a aquisicao de conhecimento estratégico sobre
o funcionamento da linguagem figurada e permite, por isso, otimizar a
compreensao € interpretacao do texto literario. Concluiu-se também que o ensino
explicito de conceitos literarios, integrando o pensamento inferencial comum,
facilita a decifracao da comunicacao densa e ativa o sentido criativo, e que a
participacao do aluno em processos de reflexao/percecao sobre o seu

desempenho produz melhorias efetivas nesse desempenho.

Finalmente, o campo da supervisao assume, neste estudo, um sentido
nuclear, renovando o pensamento e acao do professor, no trabalho de
desenvolvimento curricular e na procura da inovacao, ao nivel das decisdes
curriculares e praticas pedagodgicas. Aqui, da mesma forma que podemos ensinar
as condicdes que permitem estudar o conhecimento, pudemos também ensinar
a aceder a figurabilidade/a literatura/a arte. E, pois, imprescindivel ousar
continuamente (re)aprender a percorrer esse caminho que nos devolve — alunos
e professores - ao conhecimento do real. Mas nao voltamos os mesmos: o que
aprendemos em lingua/literatura beneficia necessariamente a qualidade do
pensamento, o desenvolvimento de competéncias, os desempenhos e,
desejavelmente, a vida.
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RESUMO

A cultura de escola, segundo Stoll (1998), traduz-se, entre outros aspetos, nas
praticas de trabalho colaborativo entre os docentes, que sdo, quando eficazes, fonte de
desenvolvimento profissional e de melhoria. Por outro lado, de acordo com Hargreaves
& Fink (2207), a eficacia das “liderancas sustentaveis” devera basear-se na congregacao
de vontades dos professores que assumem como sua a missao da escola. Assim, a
edificagdo de uma cultura de escola que valorize o trabalho colaborativo, numa
perspetiva de partilha e aprendizagem ao longo da vida, consubstanciando-se numa
pratica reflexiva, estara no horizonte da conjugacado da acdo das liderancgas, mas implica
a participacao empenhada de todos. Nesta linha de pensamento, perspetiva-se o papel
das liderancas intermédias, entre as quais o do coordenador de departamento, enquanto
estruturas com responsabilidades supervisivas, pois a operacionalizagao das suas
fungOes e a sua capacidade de articulagao com todas as estruturas da escola e com os
professores reflete-se na evolucao da vivéncia pedagdgica da instituicao.

Com o presente estudo, visa-se compreender, relativamente a uma escola de
terceiro ciclo e secundaria, as diferentes percecoes sobre a escola, as liderancas
intermédias e a evolugdo das formas de trabalho dos professores, tendo em conta as
Ultimas alteracOes legislativas. Pretende-se, deste modo, contribuir para a reflexdao que
a comunidade escolar possa fazer sobre as praticas vigentes na escola e a evolugao que
se tem vindo a efetuar. Neste estudo de natureza qualitativa, a fonte primordial de
recolha de dados foi a entrevista aberta, efetuada a liderangas de topo e intermédias,
bem como a outros professores. Foram observadas reunides e outras sessdes em torno
do trabalho colaborativo bem como consultados documentos oficiais de escola, como o
projeto educativo, o plano anual de atividades, o regulamento interno e outros,
necessarios ao enquadramento da andlise das entrevistas. A informacao foi cruzada e
contextualizada, de modo a permitir a inferéncia de conclusdes que espelhem os olhares
dos que vivem o processo em analise. Os resultados preliminares apontam para
diferentes formas de estar e perceber a escola, pois verifica-se alguma diversidade de
pontos de vista acerca do modo de entender o quotidiano do professor, o papel das
liderancas intermédias e o trabalho colaborativo entre pares. Esta pluralidade de
concecoes reflete-se no quotidiano da pratica docente e no modo de entender o
desenvolvimento profissional.

Palavras-chave: coordenador de departamento, cultura de escola, liderangas
intermédias, trabalho colaborativo, supervisao.

1. INTRODUCAO

No século XXI, num mundo em permanente mudanga, € necessario que a
escola se repense e se reformule para fazer face a vertigem do mundo global

(Alarcao e Tavares, 2003).

-123-



As culturas dos professores (Stoll 1998) espelham o modo como estes se
posicionam face a escola, sendo que podem coexistir, numa instituicao, diversas
subculturas que podem dialogar ou excluir-se mutuamente (Hargreaves, 1994).
Stoll defende que as liderancas sao elementos reestruturadores de cultura no
sentido em que as teias que estabelecem consolidam a colegialidade que estara

na origem da melhoria das escolas.

No contexto das atuais politicas educativas, os coordenadores de
departamento curricular detém responsabilidades inerentes a supervisao
pedagogica, articulagdo curricular, detecao de necessidades de formacao,
avaliacao de docentes e promocao do trabalho colaborativo, entre outras. Este
integra as estruturas intermédias da escola, enquanto gestor intermédio, que, de
acordo com Oliveira (2000), “tem a possibilidade de reconhecer os desequilibrios
e as disfungdes do sistema escolar e tem a autonomia e legitimidade para

promover medidas de apoio e de correcao”. (p. 48)

No ambito das funcdes que a primeira autora desempenha, coordenadora
de departamento numa escola de terceiro ciclo de ensino basico e ensino
secundario, ndo agrupada, propde-se este estudo refletir sobre a figura e as
funcdes do coordenador de departamento curricular, o seu papel na escola, as
potencialidades e constrangimentos com que se depara e o impacto que se
espera da sua atuacao. Considerando as funcdes que a lei |he atribui e a
articulacao da sua atuacao com outras estruturas da escola, este trabalho tenta
perspetivar o papel do coordenador de departamento a partir do cruzamento de
diferentes pontos de vista. Nao consideramos, neste trabalho, o tema da

avaliacao do desempenho docente.

Sao nossos objetivos analisar concegdes de professores sobre as liderancas
intermédias e o papel do coordenador de departamento curricular; identificar
percecoes sobre a articulagdo da acao do coordenador de departamento
curricular com a das restantes liderancas de topo e intermédias; compreender a
evolugdao, na escola onde se realiza o estudo, de formas de trabalho dos

professores.

-124-



Pretende-se contribuir para a reflexao da escola sobre o seu funcionamento,
através do entrecruzar de diferentes olhares que se conjugarao num desenho
especular consubstanciado em narrativas. Parte-se, com Roldao (2000), do
pressuposto de que o desenvolvimento profissional €& essencial a escola, a
considerar como um todo que segue uma visao estratégica, e a eficacia dos seus
elementos. Assim, uma “dindmica de desenvolvimento” levara a melhoria da
escola “alimentada pela reflexdo sobre as suas préprias estratégias e a
correspondente capacidade de tomar ou refazer decisdes em resultado dessa

analise.” (p. 73).

2. FUNDAMENTOS TEORICOS

A escola reflexiva (Alarcao e Tavares, 2003) deve adaptar-se ao mundo em
mudanca. Nao obstante, a sustentabilidade da mudanca, segundo Hargreaves e
Fink (2007) depende da integracao e colaboracao da comunidade educativa, sob
pena de que as resisténcias fundadas no individualismo e na tradicao
(Hargreaves, 1994) anularem qualquer tentativa .de inovacao no sentido de
promover a melhoria. Acresce que, de acordo com Stoll (1998), a reestruturacao
das culturas de escola, através da instauracao da colegialidade baseada no
trabalho em conjunto (Litlle, 1990) depende em grande parte da acao das
liderancas, que Stoll considera como motores de mudanca, embora esta opiniao

nao seja unanime.

As politicas educativas, no caso portugués, embora atribuam as liderancas
intermédias, e ao coordenador de departamento, responsabilidades de
coordenacdao e supervisdo pedagogica, nao facilitam, do ponto de vista
legislativo, as praticas colaborativas num contexto de verdadeira colegialidade,
conforme entendidas por Litlle (1990) e Hargreaves (1994). Assim, a relagao
hierarquica e o caracter de certo modo burocratico dos cargos instituidos por lei
prejudicam uma interacao na base da confianca mutua e colaboracgao construida
num contexto de trabalho em conjunto, que nao se compadece com
determinadas vertentes de caracter normativo e burocratico (Prates, Aranha e
Loureiro, 2010).
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Sanches (2009) defende que as liderancas partilhadas contribuem para a
melhoria das escolhas, embora as contraponha ao valor dado pela legislacao
portuguesa aos cargos institucionais, homeadamente ao de diretor e ao de
coordenador de departamento. Estes dificiimente se articulam, porque as
desmotivam pelo proprio facto de existirem institucionalmente, com toda uma
rede de liderancas informais baseadas em trabalho efetuado por comunidades
de aprendizagem. As liderancgas, por serem informais, muitas vezes nao tem
visibilidade que leve a difusao das boas praticas dos trabalhos que coordenam.
No entanto, as liderancas partilhadas, em rede, sao, segundo Sanches,
promotoras da melhoria das escolas. Cumpre acrescentar, para clarificar os
testemunhos anteriores, que o decreto-lei n® 137/ 2012, de 2 de julho, enuncia
como funcdes do coordenador de departamento “assegurar a coordenagao,
supervisao e acompanhamento das atividades escolares, promover o trabalho

colaborativo e realizar a avaliacao do desempenho docente”.

3. METODOLOGIA

Este estudo, com base num estudo de caso de indole qualitativa com pendor
etnografico (Bogdane Biklen, 1994; Woods, 1999), visou retratar de forma
aprofundada a visao de um conjunto significativo de professores de uma escola,
com largos anos de experiéncia na profissao, no desempenho de cargos diversos
na escola, como o presidente do conselho geral, o diretor, a anterior diretora,
dois coordenadores de departamento, um coordenador de diretores de turma,
quatro coordenadores de area disciplinar, os antigos delegados de grupo, e
quatro professores. Uma das professoras, também experiente, era uma recém-
chegada a escola, que permitiu perspetivar uma visao de fora. Pretendeu-se, na
senda de Woods (1999) construir uma visao conjugada de perspetivas diversas,
a partir dos olhos dos outros. A relacao de proximidade com a instituicao
estudada permitiu, para além da realizagdo de catorze entrevistas em
profundidade, nao estruturadas, decorrentes apenas de uma matriz de temas a
abordar, o confronto dos resultados obtidos com a observacao do quotidiano da
escola, de reunides varias e com documentacao interna, compaginada com as

notas da investigadora.
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4. RESULTADOS
4.1. A escola — esbogos e praticas

A escola em estudo é uma escola secundaria de terceiro ciclo e ensino
secundario, ndo agrupada, com protocolos com escolas de musica, em regime de
ensino articulado, e com o estabelecimento prisional da cidade, no qual

disponibiliza cursos de formagao de adultos.

Devido a grande procura, é frequentada por muitos alunos: “Esta escola
tem turmas enormes”. No mesmo edificio desde 1949, é uma escola museu que
mantém, na cidade, uma imagem ligada a histdria e a tradicao, recebendo alunos
de geracOes sucessivas: “na cidade, é uma escola publica de referéncia”, o antigo
liceu. O contexto socioecondmico em que se insere é favoravel, embora a cidade
tenha, ultimamente, vindo a ser tocada pela crise. Os pais e encarregados de
educacao tém um nivel de escolaridade elevado, mostrando-se participativos e
exigentes, tendo muitos deles frequentado a escola. O corpo docente é
maioritariamente constituido por quadros de escola (81% dos professores) com
vastos anos de experiéncia. No entanto, muitos professores se tém manifestado,
nos ultimos tempos, descontentes (“muitas criticas na sala dos professores”),
embora ndo intervenham frequentemente, em sede propria, reunido de grupo ou
departamento, no sentido de apresentar propostas de mudanca: “mas vejo as
pessoas, nos locais adequados, nas reunioes de grupo, de departamento, de

diretores de turma, a participarem pouco, a opinarem pouco...”.

Os resultados académicos dos alunos, acima dos valores nacionais,
assumem, para toda a comunidade, grande importancia, dadas as altas
expectativas dos mesmos e das familias: “os alunos andam muito focados nos
resultados dos exames”. O projeto educativo que vigorou de 2013 a 2017, agora
em reformulacao, enunciava como objetivos “Melhorar os resultados académicos”

e “Privilegiar uma educacao assente em valores humanistas”.

As liderancas intermédias sdo vistas, pelas liderancas de topo, como
essenciais: “as liderancas sao motores”, “cargos que fazem toda a diferenca na
eficacia da escola”, isto &, com grande impacto no quotidiano escolar. No entanto,

ha quem aponte para a desvalorizagdo destas liderancas, tanto em termos de
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configuracao legal como na forma como as pessoas as encaram: “ha uma
desvalorizacao, pela legislacao, dessas estruturas intermédias”. O desempenho
das liderancas €, além disso, alvo de criticas: “as estruturas intermédias tém que
funcionar — ndo podem ser apenas 6rgaos ou cargos que passem a informagao”.
No contexto das liderancas intermédias, as fungdes do coordenador de
departamento sao as que, para os entrevistados, sao as que surgem mais
esvaziadas de significado, talvez porque, nesta escola, os grupos ainda nao
perderam a preponderancia, sendo em sede de grupo disciplinar que tudo se
discute e resolve. Assim, damos voz as pessoas que o definem como “papel (...)
esvaziado de qualquer poder de decisdo ou de qualquer autonomia face a direcao
ou face aos proprios colegas”, que consideram que a sua fungao se resume a
passar a informagao (“tem de transmitir o que vem do pedagdgico”). H& quem
conhega as funcdes que lhe sdo atribuidas por lei, mas que questiona: ... cada
coordenador analisa, acompanha e supervisiona?”. No entanto, nem todos
desvalorizam o cargo, sendo que ha quem considere que o coordenador de
departamento € “um lider, ou seja, um maestro”, que da o tom, ha quem lhe
atribua um papel importante a solucao de problemas (“gerir conflitos”). O perfil
do coordenador é desenhado, comummente, como alguém que tenha facilidade
nas relacoes interpessoais e seja reconhecido pelos pares: “cordialidade,

respeito, aceitacao”.

Conforme foi ja afirmado, o coordenador de area disciplinar, ou
coordenador de grupo disciplinar, € a lideranca intermédia que, embora nao
tenha as suas funcoes desenhadas em termos legais, acompanha, de facto, o
trabalho dos professores, para além de que, na maioria das vezes, gere as
reunides em que se discutem assuntos de ambito geral, ja que ha dificuldade em
marcar reunioes com todos os elementos do departamento, dado o elevado
nimero de elementos a convocar em simultaneo, o que também nao facilita a
discussao. Deste modo este coordenador € descrito como alguém se ocupa da
“supervisao de acompanhamento de trabalho, de proximidade, auxiliando (...)
ajuda-los a superarem ou indicar-lhes caminhos”; alguém que tem a seu cargo a
verificacdo das questOes didaticas: ... critérios especificos — cumprimento de

programas, planificacdes, avaliacao especifica das disciplinas”; alguém que
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promove e coordena o trabalho em conjunto: “... tentar que as pessoas trabalhem
em equipa, que haja uniformidade de procedimentos e de critérios, a nivel de
avaliacao, de execucdo de instrumentos de avaliagdo e ndo sd, da prdpria
metodologia para o trabalho nas aulas.”. Por outro lado, o coordenador de
diretores de turma, também com assento no conselho pedagdgico, limita-se a
desempenhar tarefas burocraticas e de assisténcia logistica: “...ajudar os colegas,
se tiverem alguma duvida, transmitir as informagdes do pedagdgico ou da

direcao, aquelas que a direcao tiver.”.

A articulagao entre as liderancas intermédias é feita em sede de conselho
pedagdgico: “A articulacdo, nds fazemo-la via pedagogico. O pedagdgico toma
decisdes, os coordenadores depois (...) transmitem aos professores”. Dado o
papel fulcral desempenhado pelo diretor, que detém o poder maximo de
governacao da escola, a articulacao entre coordenacgoes e diretor depende do
que o mesmo determine ou da informagao que decida transmitir: “as pessoas
vivem um bocado na dependéncia daquilo que o diretor diz para fazer, ou a
direcao diz para fazer”; “... o coordenador, para poder pensar sobre (...), ou para
poder ajudar um professor, tem de estar de posse da informacao”. Assim, a
lideranca de topo decide qual o grau de envolvimento das coordenacdes, pondo-
se a questdo do envolvimento dos lideres intermédios e a motivacao dai
decorrente, como enunciam Hargreaves e Fink (2007). “E preciso que o diretor
possa perspetivar as coisas ja com alguma tranquilidade e alguma distancia de
modo a, com alguma distancia, envolver os coordenadores de departamento e
através deles os préprios coordenadores de area disciplinar para desempenharem
determinado tipo de tarefas” — as decisdes sao de cunho hierarquico, o que entra
em dissonancia com o principio das liderancgas partilhadas, tal como as defendem
Hargreaves (1994) e Sanches (2009). A articulacao entre coordenadores de
departamento é também vista com um olhar critico, passivel de acao de melhoria:
“os coordenadores de departamento deveriam reunir-se mais (...) em que se
definam acOes concretas em que se possam tomar opgoes” — isto €, a este nivel
recomenda-se uma maior colegialidade, no interesse da escola. Por outro lado, a
vertente de verificacdo e controle é também alvo de alguma curiosidade,

constatando-se existir quem restrinja o papel de coordenador de departamento
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a verificacdo do cumprimento de procedimentos por parte dos coordenadores de
area disciplinar, que, por seu lado, controla os professores: “... como é que cada
coordenador de departamento trabalha e analisa e acompanha e supervisiona os
que integram o seu departamento, e depois como € que fazem a juncao dos
quatro departamentos?”. Num contexto em que a maioria dos docentes detém
muitos anos de experiéncia, cumpre perguntar por que razao a colegialidade nao
resolve ainda problemas que continuam a ser transpostos para a hierarquia,
quando a discussao e partilha entre pares contribuiria decerto para o conforto,

confianca e desenvolvimento de todos (Hargreaves, 1994)?
4.2. Culturas de professores — esbocos de interacao entre docentes

Debrucando-nos sobre o conceito de cultura de escola enquanto conjunto
de crencas, ideologias, costumes, modo de trabalhar que caracterizam uma
determinada organizacao (Barroso, 2005) e que pode variar consoante 0s grupos
ou subgrupos em causa, desenvolvemos aqui o modo como tém vindo a

desenvolver-se as culturas dos professores ao longo do tempo na nossa escola.

Assim, até 2013 imperava o individualismo, embora se faca referéncia a
pequenos grupos que trabalhavam em conjunto na preparacao de aulas, tendo-
se, no entanto, aposentado a grande maioria desses professores. Deste modo,
os docentes, até 2013, e conforme vai sendo dito pelas salas de professores,
muito por culpa da avaliagago do desempenho docente, que veio acirrar
disparidades e competicbes, andam “ha uma série de anos a trabalhar
isoladamente”, “cada um tem as suas coisas, e nao partilha, e isso estava
enraizadissimo”. A colaboracdo era meramente pontual (“as pessoas
desabituaram-se de trabalhar em conjunto”), embora haja quem afirme ter

habitos de partilha: “no meu grupo, nés partilhamos tudo”.

Em 2013/ 2014, por ocasiao da mudanca de diretor, e por decisao da
diregdo, foram instituidos novos procedimentos em termos de organizacao do
trabalho dos grupos, tendo-se instituido dossiés de grupo em que todos os
professores disponibilizariam materiais relacionados com planificacao e avaliacao
dos alunos, e que ficavam arquivados na direcdo. Em 2014/2015, os dossiés de

grupo passaram a formato digital, a entregar pelo coordenador de area disciplinar
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ao diretor no final de cada periodo letivo. Os professores tiveram dificuldade em
entender estas diretivas, diz-se que porque as interpretaram como signas de falta
de confianga no seu desempenho e nao entenderam bem a finalidade da decisao:
“E acham que ha muitos papeis para preencher, mas ha sempre quem diga
«Vocés deviam estar noutra escola...»”. Por outro lado, ha quem ponha em
questao a equidade com que estes procedimentos foram atualizados: “E eu nao
sei se 0 que esta nas pen corresponde exatamente aquilo que se pratica”. A
acrescer a tudo isto, o coordenador de departamento é quem tem a
responsabilidade de supervisionar, mas as pen sao entregues ao diretor. Resta-
nos perguntar se a relutdncia em partilhar poderd ser obviada por estes
procedimentos e qual o seu contributo para o desenvolvimento profissional dos
docentes, ndo pondo em questao a necessidade de registar documentos que tém
importancia em si préprios. Litlle (1990) e Hargreaves (1994) considera que a
partilha, embora possa alargar os materiais a que cada um tem acesso e permitir
a discussao critica, pode, eventualmente, coartar a criatividade individual, no
sentido em que os docentes eventualmente tomem como modelos a seguir as

producdes dos seus colegas.

Em 2015/ 2016 foi instaurada a pratica do trabalho colaborativo em termos
institucionais, tendo sido atribuidos 90 minutos de tempo ndo letivo a cada
docente, para que cada grupo pedagdgico pudesse trabalhar em conjunto. Esta
medida, designada por “colegialidade constritiva” por varios autores (Little, 1990;
Hargreaves, 1994; Stoll (1998) teve inicialmente o efeito que os estudiosos
apontam, desencadear uma reacdo critica, nomeadamente porque todos os
docentes de cada grupo tém de reunir-se na escola, uma vez por semana, sempre
a mesma hora: “as pessoas sentem-se coagidas caso sejam dirigidas e tém horror
a serem dirigidas porque acham que isso € uma pressao sobre o seu trabalho”;
“estao pouco recetivas a um trabalho que seja de todos”. No entanto, no final do
ano todos os grupos votaram pela manutencao do “trabalho colaborativo”,
embora este se restrinja a elementos do mesmo grupo, que se consideram
professores desta ou daquela disciplina, o que contribui para fortalecer um
processo de balcanizagao (Hargreaves, 1994), isto &, para o estabelecimento de

subgrupos que trabalham isoladamente, a juntar a outros subgrupos que se vao
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formando por partilharem principios, crengas, habitos que se vao arreigando cada
vez mais. Nao obstante, hd quem realce a necessidade de expandir as redes
existentes: “... uma partilha maior entre os grupos, nao sé do departamento, mas

entre departamentos.”

No que concerne as praticas de colaboracado, registam-se o contar histérias
e partilhar ideias, segundo Litlle (1990) uma colaboracao muito distanciada: "...
principalmente aquela disciplina nova de... onde normalmente ha sempre debate
de ideias sobre o que fazer e como fazer”; “... a muito pouco e pouco, vamos
finalmente trocando... ideias”. Ha também a referéncia a apoio e ajuda,
principalmente a professores novos na escola: “... andariam por ai perdidas, a
perguntar aqui e além o que é que se deveria fazer agora, o que se deveria fazer
depois, onde é que andavam... Portanto, houve uma articulagdo muito positiva
do trabalho”. No entanto, este tipo de colaboracao, entre professores com
experiéncia, pode ser interpretado como admissao de dificuldades, o que esta a
ser ultrapassado: “As pessoas inibem-se muito de dizer «Tenho dividas neste

exercicio», mas agora ja comeca a aparecer”.

No que respeita a partilha, e embora alguns grupos partilhem todos os
materiais, embora nos perguntemos se os estudam e discutem, ha quem afirme
que “existem a partilhar aquilo que fazem” e “nds trabalhamos por guetos,
ninguém partilha nada. Para além de nao ser bom em termos relacionais, também
esconde, ou pode esconder algumas lacunas que o professor tem e que nao quer
que os outros saibam”. Resta-nos perguntar se ha alguém que nunca tenha tido

davidas.

Quanto ao trabalho conjunto, que é considerado pelos autores
suprarreferidos a parte nobre da colegialidade, definem-se em grupo os critérios
de avaliacao dos alunos, elaboram-se matrizes de testes e de alguns outros
trabalhos, ponderam-se principios e critérios de classificacao de testes, elaboram-
se planificacdes anuais, a médio prazo e algumas, poucas, de aulas. Nao tem
havido lugar a observacao de aulas, exceto um projeto experimental langado pelo
diretor que, conforme foi dito pelo mesmo, tera tido fraca adesao. Preparam-se

também visitas de estudo, palestras e outras atividades.

-132-



Isto é, ndo ha lugar a trabalho conjunto seguido de observagao e avaliacao
dos resultados, numa perspetiva de crescimento profissional, experimentacao,

inovacao e risco partilhado, conforme recomendam os mesmos autores.

N3o obstante, e apesar da resisténcia inicial ao assim chamado “cha das
cinco” (... foi marcado um bocadinho a forca e se calhar com o tempo vai dar
melhores resultados”), as pessoas parecem ter-se acostumado (“isso € muito
importante — que tenham no horario uma hora em que possam discutir, tirar
duvidas, apresentar problemas..., e estar em grupo disciplinar), ainda que, dado
sentirem-se constrangidas, questionem os horarios e a frequéncia. A reacao nao
€ unanime, o que podera relacionar-se, conforme vai sendo dito pelas salas de
professores, com as relagoes interpessoais entre os elementos dos grupos, bem
como com as caracteristicas dos mesmos — ha grupos em que apenas um
professor leciona a disciplina a determinado nivel. Ha, no entanto, quem acentue

n

a necessidade de melhorar as praticas: “... os professores tém que se sentir
seguros de que este trabalho é importante que se faca e que ndo serve para
catalogar, ndao é para seriar, ndo € para avaliar, mas sim para melhorar as

praticas”.

No que respeita a avaliacdo da organizacdo das sessOes, as opinides
também divergem — ha quem atribua ao coordenador a tarefa de organizar as
sessoes: “... a riqueza do trabalho colaborativo depende muito de quem planifica
a reuniao”; mas também ha quem atribua essa responsabilidade ao grupo: “e
nao havendo uma ordem de trabalhos dirigida, cada grupo pode definir o que
naquele momento estd a ser mais importante, com a perspetiva do
desenvolvimento”. Mais uma vez, ha quem ponha em questdo a eficiéncia na
implementacdo do processo: “...nao basta criar estratégias que fazem sentido e
que deveriam automaticamente promover boas praticas, é preciso verificar se,
na realidade, existem essas boas praticas... e se todos estdo a adotar essas
praticas, porque o que eu vejo nao é isso”. E qual serd a percentagem de
incumprimento? Um ou dois professores serao o bastante para por o processo

em questao?
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5. CONCLUSOES PRELIMINARES

Deste estudo podem, deste j3a, inferir-se que o distanciamento existente
entre os coordenadores de departamento e os professores dos grupos a que nao
pertence ndo potencia a criacdo de redes motivadoras, para além de que a
existéncia apenas pontual de um espaco de reflexdao conjunta ndo é propicio a
exploragao e aprofundamento de afinidades. O modo como se articulam as
liderangas, coordenadores de departamento, de direcao de turma e de area
disciplinar; coordenagoes e direcdo, para além de deixar pouco claros os papeis
e competéncias, segue uma configuracao hierarquica e formal que pode
eventualmente abafar, conforme refere Sanches (2009), o surgimento de
liderancas partilhadas e informais. Estas, quando reconhecidas e valorizadas,
contribuem muito significativamente para a melhoria das escolas. No entanto, na
nossa escola é dada muita relevancia ao cariz institucional e formal da parte

supervisiva da lideranca, ligada ao controlo.

De modo a promover o surgimento de uma verdadeira colegialidade que
incrementar o desenvolvimento profissional, poderia, seguindo Hargreaves e
Stoll, valorizar-se o que os professores tém em comum, criando-se a partir dai,
e da valorizagao do contributo de cada um, se possivel, relacdes de confianca
que, no intuito de promover as aprendizagens dos alunos numa légica de
articulacao horizontal, como defende o “Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade

Obrigatoria™?

Também numa ldgica de melhoria e de autorregulacao, deveriam os
docentes proceder a avaliacdes intermédias das sessoes de trabalho colaborativo,
para tentarem entender e se necessario corrigir 0 seu percurso? Terdo 0s
professores nocao de quao importante é uma atitude colegial para melhorar as

praticas letivas e consequentemente as aprendizagens dos alunos?
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Colecao LE@D WORKS - trabalho em progresso/work in progress
#1 Competéncias digitais no séc. XXI: Instrumento de autoavaliagao

Outras colecoes de eBooks LE@D

LE@D

Colecao LE@D FUTURES - novas geragoes na investigacao/new generations
in research

redne a producdo cientifica realizada no ambito dos projetos de investigagdao dos cursos de
formagao avancgada integrados na UID e por investigadores membros do LE@D.

#1. Educacdo a Distancia e eLearning: contributos da investigacao I

#2. Educacdo a Distancia e eLearning: contributos da investigacdo II

#3. Lideranga Educacional. Contributos da Investigagao Vol. I

#4. Investigagao-Acao em Rede numa Comunidade Virtual de Investigadores,

LE@DTALKS

Colecao LE@D TALKS - dialogos globais/global exchanges

reune a producdo cientifica realizada no ambito das conferéncias, seminarios, workshops que
decorreram no contexto de iniciativas de disseminacdo da investigacdo produzida pela
comunidade de investigadores da UID — investigadores integrados, colaboradores, doutorandos,
mestrandos e investigadores visitantes e parceiros de investigagdo da UID.

#1. Tendéncias de Investigacdo em Educacdao Aberta, a Distancia e elLearning na
Sociedade em Rede. Textos selecionados das LE@D Talks realizadas entre 2010-2018

#2. Didlogos Luso-Brasileiros sobre Educacdao a Distancia e elearning. Textos
selecionados do V Coldquio Luso-Brasileiro de Educagao a Distancia e eLearning

Projeto financiado por Fundos Nacionais através da FCT — Fundagao para a Ciéncia e Tecnologia, I.P., no
ambito dos projetos UIDB/04372/2016 e projeto UIDB/04372/2020
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