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Uma palavra para caraterizar o centro escolar?

Mosaico. E uma coisa que é perfeita, depois de montada,
mas tem muitas pecinhas! Todos somos diferentes, mas
depois, no fim... eu gosto de estar cd a trabalhar... o
mosaico, no fim é belo! O trabalho ndo é sé os nossos

meninos, é tudo a volta (A8, 11/02/2019).
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RESUMO

A dissertacdo incide no estudo exploratério das repercussdes da transicao de professores e
educadoras de infancia de escolas isoladas para centros escolares de um dado agrupamento,
sobre as suas vivéncias de supervisdo entre pares, averiguando o eventual contributo para o
seu desenvolvimento profissional e a melhoria das praticas pedagdgicas, numa perspetiva de
supervisdo colaborativa, procurando responder a questdo: Que repercussoes da sua transi¢cao
de escolas isoladas para centros escolares sao identificadas pelos professores e educadoras
de infancia de um agrupamento, no que concerne aos processos de supervisao colaborativa,
de desenvolvimento profissional e melhoria das praticas pedagdgicas?

S3o objetivos centrais perceber de que forma relacionam a transicdo com o seu
desenvolvimento profissional e a melhoria das praticas curriculares e pedagdgicas; quais as
concecdes e sentimentos que a supervisdo evoca; e identificar mais-valias da supervisdao
colaborativa nesse mesmo desenvolvimento e melhoria.

Para o efeito, foi desenvolvido um estudo de cariz, essencialmente, qualitativo, sob a forma de
estudo de caso, o qual recolheu dados através da realizacao de entrevistas de grupo focal a 28
docentes da educacgdo pré-escolar e do 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico que transitaram de escolas
isoladas para centros escolares de um agrupamento de escolas; complementadas por um
inquérito por questionario e por entrevistas individuais a um grupo selecionado em func¢ao de
critérios predefinidos.

A respetiva analise de dados recolhidos evidenciou tendéncias de resposta associadas a
mudancas nas praticas docentes e a perspetivas sobre supervisdo. Grande parte dos inquiridos
conota a supervisdo apenas com avaliacdo, considerando, também, que esta ndo cumpre
propdsitos de melhoria das praticas docentes, apartando desse conceito as praticas inter-
docentes de colaboracdo. Reconhecem e valorizam a colaborac¢do no centro escolar, no que
concerne a articulacao, partilha, ajuda, didlogo e melhoria do desempenho, enquanto praticas
potenciadas pelos centros escolares. O impacto destas interacées no plano formativo foi
enfatizado, pela proximidade com as realidades e necessidades educacionais dos alunos,
equacionando-se a expressao “escolas aprendentes”.

Conceitos-chave: Supervisao Pedagodgica; Supervisao Colaborativa; Centros Escolares.
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ABSTRACT

The dissertation focuses on the exploratory study about the repercussions in supervisory
experiences among peers of teachers and early childhood educators transition from
isolated schools to school centers, investigating it's possible contribution to their
professional development and pedagogical practices improvement, in a perspective of
collaborative supervision seeking to answer the question: What repercussions of the
transition from isolated schools to school centers are identified by teachers and early
childhood educators, with regard to the processes of collaborative supervision,
professional development and improvement of pedagogical practices?

The central objectives are to understand how they relate the transition to their professional
development and the improvement of curricular and pedagogical practices; which
conceptions and feelings does supervision evoke; and identify if they value collaborative
supervision in their professional development and pedagogical practices improvement.
The methodology it was essentially qualitative, in the form of a case study, which collected
data by conducting focus group interviews with 28 teachers of pre-school education and
Basic Education 1st cycle that moved from isolated schools to school centers in a school’s
administrative aggregation. The study included, also, in a complementary bases, a
guestionnaire survey and individual interviews with a selected group according to
predefined criteria.

The analysis of the collected data showed trends associated with changes in teaching
practices and perspectives of supervision. A large part of the teachers connects supervision
just with evaluation, considers that supervision does not fulfill the purpose of improving
teaching practices, and detach it from the concept of collaborative inter-teacher practices.
They recognize and validate, as practices enhanced by school centers, the school center’s
collaboration, in terms of articulation, sharing, helping each other’s, dialogue and
improvement on his teaching performance. The impact of these interactions in the
formative plan was emphasized, due to the proximity to the realities and educational needs
of the students, equating the expression “learning schools”.

Key concepts: Educational Supervision; Collaborative Supervision; School Centers
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INTRODUCAO

Num cenario educativo em reconstrucao — seja pelas diretivas nacionais que incentivam e
promovem novas atitudes perante a educacdo e perante a supervisdo pedagdgica?, seja
pelas iniciativas individuais das escolas e dos profissionais da educag¢do, que sentem a
necessidade de investir na qualidade educativa e revalorizam as culturas de interacdo entre
os docentes — o reconhecimento do papel dos pares e, particularmente, das suas
interacGes, na melhoria do desempenho docente é uma questdo emergente, como
destacam diversos estudos recentes em contexto nacional, entre os quais Gaspar (Coord.,
2019), Pedras e Seabra (2016), ou Marcos, Abelha e Machado (2014).

O papel dos docentes na melhoria da sua profissionalidade é referido, entre outros, por
Hargreaves (20143) enfatizando o capital profissional, o qual colhe no capital social das
interacGes entre os docentes fomentando a qualidade educativa da escola. Para o
investigador, o importante ndo é o que tem cada um, mas o que temos juntos, enquanto
comunidade, porque esta ndao é constituida por individuos isolados, mas por docentes
colaborativos: “so teachers together will be better than what they are alone and so they
can build their competence expertise” (7.17’%). Assim, as rela¢bes entre docentes
melhoram o desempenho profissional docente: “the relationships you have with your
colleagues will improve your performance over time whatever level you begin” (4.35").
Desta maneira, Hargreaves considera essencial valorizar e incentivar praticas de interacgao:
“we need to put much more emphasis not on career tracks for teachers or evaluation or
individual rewards but incentives that will really get teachers on their leaders to work

together more effectively” (4.48’°).

2 Situacdo de que é exemplo o referencial para a Avaliagdo Externa das Escolas (IGE, 2010-2011: 9), adiante
mencionado.

3 Registo em video. Tradugdo prdpria.

4Assim os professores em conjunto serdo melhores do que quando estavam sozinhos e podem desenvolver
as suas competéncias.

> As relacBes que temos com os colegas melhoram o nosso desempenho, ao longo do tempo,
independentemente do seu nivel inicial.

6 Temos de colocar muito mais énfase, no na carreira do docente dos professores, ou na avaliacdo, ou em
recompensas individuais, mas incentivos que realmente levem os docentes e os seus lideres a trabalhar em
conjunto mais eficazmente.



Fullan (20147: 2,29) partilha desta opinido: “the new pedagogy by definition involves a new
learning partnership between and among students and teachers. So, among students,
among teachers as well, between then [...]. Exploration of learning for construction of
knowledge”.

Em Portugal, investigadores de referéncia, entre os quais Alarcdo e Canha (2013: 81)
reportam-se a esta mesma ideia de que a colaboragao entre docentes “deve proporcionar
a cada um novas relagdes e contextos de desenvolvimento e de aprendizagem com os
outros, criando idealmente a existéncia de comunidades” e assim, ser orientada para o
desenvolvimento e a qualidade educativa.

Ao nivel das diretivas nacionais, é exemplo a Avaliacdo Externa das Escolas (AEE), desde o
19 ciclo avaliativo até ao mais recente. O respetivo referencial aponta, mesmo, como um
dos seus objetivos “fomentar nas escolas uma interpelacdo sobre a qualidade das suas
praticas e dos seus resultados” (IGE, 2011: 7)8. Assim, no segundo ciclo de avaliacdo (2011-
2017), teve como um dos seus parametros a supervisdo (2.2: Acompanhamento da pratica
letiva em sala de aula). Esta orientagdo é incrementada no terceiro ciclo avaliativo (IGEC,
2019 b), o qual enfatiza, no seu quadro de referéncia, a “articulacdo curricular vertical e
horizontal” (p. 4) e os “mecanismos de regulacdo por pares e trabalho colaborativo” (p. 6).
Tal entendimento dos fatores de melhoria do desempenho docente e da qualidade da
escola articula-se com as questdes de supervisdo, no sentido em que nos leva a questionar:
qual o objetivo da supervisdo sendao que haja uma reflexdo, uma reavaliagdo e uma
melhoria da profissionalidade? Haverd melhor forma de refletir, de buscar novos saberes
do que a interagao com os pares, o didlogo acerca de como pensamos a educacdo, de como
a praticamos, quais 0s nossos paradigmas e as nossas metas? Haverd melhor forma de por
em pratica novas conceg¢des e novos modos de fazer educacdao, de mudar o desempenho

docente do que os exemplos de boas praticas que nos estdao proximos?

7 Registo em video. Tradug¢do prdpria: a nova pedagogia, por definicdo, envolve uma nova parceria de
aprendizagem entre docentes e alunos. Entdo, entre alunos, entre docentes, mas igualmente entre alunos e
professores [...]. Explorar aprendizagens para construir conhecimento.

8 Mais recentemente, no 3.2 ciclo da Avalia¢do Externa das Escolas, veio a ser assumida como principio a
“Promocdo da supervisdo das praticas pedagdgicas, nomeadamente em sala de aula e de atividades pelas
escolas” (IGEC, 2019 a: 2).



Paralelamente, uma pesquisa do Estado da Arte, realizada nos Repositdrios Cientificos de
Acesso Aberto de Portugal (RCAAP), encontrou escassez de documentos focalizados na
supervisao colaborativa e nenhum (excluindo o presente) relativo a analise dessa realidade
no contexto dos centros escolares.

Estas consideracdes, aliadas ao interesse pessoal e, também, do agrupamento de escolas
pelas questdes da supervisdo entre pares, enquanto fator potenciador da melhoria da
qualidade da Escola levam-nos a atentar mais detidamente no impacto reconhecido entre
os docentes (mormente, neste caso, quanto a supervisdo colaborativa) de uma ocorréncia
derivada do cumprimento de determinagdes nacionais relativas ao regime de autonomia e
gestdo das escolas (processo iniciado com o Decreto-Lei n.2115-A/98 de 4 de maio,
aprofundado com o Decreto-Lei n.275/2008 de 22 de abril): a criagdo dos centros
escolares®.

De facto, enquanto docente e coordenadora de departamento da educac¢do pré-escolar a
lecionar no agrupamento de escolas desde que o mesmo se constituiu com a estrutura
atual, acolhendo diversos agrupamentos horizontais e integrando no seu seio Escolas do
12 Ciclo e Jardins-de-Infancia de mais de duas dezenas de freguesias do concelho, situacao
a qual se seguiu, anos mais tarde, a agregacao progressiva das mesmas em unidades fisicas
de maior dimensao — os Centros Escolares — foi possivel contactar muito proximamente
com as praticas pedagdgicas de muitos desses docentes antes e depois dessa agregacao,
intuindo significativa alteracao das suas dinamicas educativas.

E esta percecdo empirica que se pretende conhecer melhor através da realizagdo de um
estudo exploratdrio de cariz, essencialmente, qualitativo, sob a forma de estudo de caso,
o qual, apoiado em revisdo bibliografica, recolheu dados através da realizacdo de
entrevistas de grupo focal a 28 docentes da educagdo pré-escolar e do 1.2 Ciclo do Ensino

Basico que transitaram de escolas isoladas para centros escolares de um agrupamento de

9 Esta designacdo, inicialmente atribuida a estabelecimentos de educac¢io e ensino que abrangem a educacdo
pré-escolar e o 12 ciclo do ensino basico, foi recentemente alterada para Escola Bésica, sendo que a Portaria
n.2 9/2017 de 5 de janeiro ja inclui essa mudanca, quando identifica as unidades organicas de ensino da rede
publica do Ministério da Educacdo, a funcionar no ano escolar 2016/2017. Contudo, tratando-se de uma mera
alteragdo do nome, optou-se pela manutengdo da anterior designagao, porque o perfil do estudo incide, em
boa parte, na transi¢do ocorrida sob tal denominagao.



escolas; complementadas por um inquérito por questiondrio e por entrevistas individuais
a um grupo selecionado em fungdo de critérios predefinidos.

Direcionado para a caraterizacdo de praticas colaborativas de supervisdo entre pares,
eventualmente relacionadas com a agregacdo de escolas/docentes em centros escolares,
enquanto alfobre de aprendizagens colaborativas e de comunidades aprendentes, o estudo
tem como questao de partida: Que repercussées da sua transi¢do de escolas isoladas para
centros escolares sdo identificadas pelos professores e educadoras de infdncia de um
agrupamento, no que concerne aos processos de supervisGo colaborativa, de
desenvolvimento profissional e melhoria das prdticas pedagdgicas?

Sdo, nesse intuito, objetivos centrais: perceber de que forma relacionam a transicdo com o
seu desenvolvimento profissional e a melhoria das praticas curriculares e pedagdgicas;
guais as concecdes e sentimentos que a supervisdo evoca; e identificar mais-valias da
supervisdo colaborativa, nesse mesmo desenvolvimento e melhoria.

Na realizacdo do estudo, as normas éticas que devem reger a conduta em investigacdo em
ciéncias sociais foram objeto de devida atengdo, destacando-se o respeito pelo anonimato
dos participantes, que motiva inclusivamente a ndo-identificacdo do contexto estudado, e
a participacdo com base em consentimento informado (AERA Council, 2011; Baptista
(Coord.), 2014).

Explicitando a estrutura do presente documento, além da sua introducdo, este encontra-
se organizado em quatro capitulos: o primeiro, relativo a delimita¢ao do objeto do estudo,
identifica em maior detalhe a problematica, as questdes e os objetivos de investigacao,
dando, ainda a conhecer o Estado da Arte.

O segundo capitulo apresenta a revisdo de literatura, fazendo o enquadramento concetual
atinente as palavras-chave e suscetivel de contribuir para esclarecer e sustentar o estudo.
E, por isso, objeto de andlise o conceito de supervisdo — encarado numa perspetiva
diacrdnica, da sua evolucao, bem como, numa perspetiva focada na area educacional e
numa acecdo predominantemente formativa e colaborativa. Igualmente abordado o
conceito de colaboracdo, na sua relagdo com a inovacao, bem como é caraterizada a criacdo

dos Centros Escolares e sua eventual repercussao numa perspetiva colaborativa.



O terceiro capitulo apresenta a Metodologia desenvolvida, indicando e justificando as
opc¢Oes metodoldgicas, os procedimentos e técnicas usadas, bem como caraterizando a
populacdo-alvo.

No quarto capitulo, faz-se a apresentagao dos dados recolhidos e a discussao das respetivas
ideias identificadas, a luz dos construtos tedricos.

As consideragdes finais e a mengao as referéncias bibliograficas encerram o documento.
Em anexo, apresentam-se os resultados integrais da pesquisa efetuada relativamente ao
estado da arte; os documentos relativos ao cumprimento dos preceitos de Etica,
nomeadamente as declara¢Ges de consentimento informado e autorizagdo do Ministério
da Educacdo para a realizacdo das entrevistas; os instrumentos usados na recolha de dados;
os resultados do tratamento do inquérito por questiondrio, bem como bem como as

transcricoes integrais das entrevistas de focus group e das entrevistas individuais.






CAPITULO |

PROBLEMATICA



1.1. Enquadramento do Estudo

A tematica da supervisdo é assaz abrangente, aplicando-se a multiplos setores das sociedades
e das organizacdes. Contudo, entre os docentes, falamos de supervisdo educacional ou
pedagdgica, remetendo para varios cendrios, na formacao inicial de professores, como,
depois, ao longo da profissionalidade, evidenciando-se, neste ultimo cendrio,
especialmente, uma perspetiva evolutiva do conceito, de uma orientacdo mais conotada
com a Avaliagdo de Desempenho Docente para progressao na carreira (ADD) a uma mais
focada na melhoria das atitudes reflexivas e das praticas pedagdgicas (conferir, entre
outros, Alarcao & Tavares, 2003; Gaspar, Seabra & Neves, 2012; Alarcao & Canha, 2013;
Gaspar (Coord.), 2019).

Este papel mais recente da supervisdo, de pendor colaborativo, enquanto pratica
transformadora, colhe em diversos tipos de procedimentos e estratégias de acdo, entre as
guais as narrativas dos professores, ou a observacao de aulas por pares. O enfoque situa-
se, visivelmente, nos docentes e o trabalho colaborativo emerge como uma pratica a
valorizar, como enfatizam diversos investigadores (Prates, Aranha & Loureiro, 2010; Gaspar,
Seabra & Neves, 2012; Alarcao & Canha, 2013; Hargreaves, 2014; Fullan, 2014; Marcos,
Abelha & Machado, 2014; Pedras & Seabra, 2016).

E nesta linha de pensamento que ganha sentido o estudo, objeto da presente dissertac3o,
direcionado para a caraterizacdo de praticas colaborativas de supervisdo entre pares,
eventualmente relacionadas com a agregacdo de escolas/docentes em centros escolares,
tendo em vista perceber de que forma educadores e professores relacionam a transicdo com
o seu desenvolvimento profissional e a melhoria das praticas curriculares e pedagdgicas;
guais as conce¢des e sentimentos que a supervisdao evoca; e identificar mais-valias da
supervisdo colaborativa nesse mesmo desenvolvimento e melhoria e cuja pergunta de
partida é: Que repercussodes da sua transicao de escolas isoladas para centros escolares
sdo identificadas pelos professores e educadoras de infancia de um Agrupamento, no que
concerne aos processos de supervisao colaborativa, de desenvolvimento profissional e
melhoria das praticas pedagdgicas?

Esta pergunta de partida subentende um conjunto de questdes de investigacao:



e De que forma os docentes inquiridos relacionam a sua transi¢ao de escolas isoladas para
centros escolares com a supervisao colaborativa, quanto ao seu contributo para o
desenvolvimento profissional e para a melhoria das praticas curriculares e pedagdgicas?
¢ De que forma equacionam a supervisao: que concegdes e que sentimentos evidenciam?
e Serd que consideram as conversas com os pares, a observa¢gdo de comportamentos e
atitudes docentes, de produtos das praticas e de registos expostos nos centros escolares
como praticas de supervisado colaborativa?
e Como caraterizam os docentes as suas vivéncias, quanto a transicao de escolas isoladas
para centros escolares, no que concerne as relacdes de colaboracdo com os seus pares?
No intuito de dar resposta a tais questdes, seguiu-se um percurso investigativo de recolha
de informacgdes num dado contexto educativo tendo por base os conceitos de supervisao,
supervisdo pedagdgica, desenvolvimento profissional, colaboracdo, comunidades
aprendentes, centros escolares — atuais e recorrentemente utilizados nos diversos contextos
educacionais por variados interlocutores. De facto, a tematica da supervisdo educacional
adquiriu, em Portugal, ha alguns anos atras, alguma proeminéncia sendo encarada como
uma questdo controversa para os docentes pela sua conotacdo com a avaliacdo de
desempenho docente para efeitos de progressdo na carreira do pessoal docente da
educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundariol® pelo que o estudo terd, como
orientacao os seguintes objetivos:
1. Perceber de que forma os docentes inquiridos relacionam a sua transicdo com o seu
desenvolvimento profissional e a melhoria das praticas curriculares e pedagdgicas;
2. Caraterizar as suas vivéncias quanto a transicdo de escolas isoladas para centros
escolares, no que concerne as relagées de colaboragdo/supervisdo colaborativa
com 0s seus pares;
3. Conhecer as concegbes e sentimentos desses docentes acerca da supervisao

colaborativa;

10 presente em sucessivos normativos desde 2008 (Decreto Regulamentar n.2 2/2008, de 10 de Janeiro) e
especialmente com o Decreto Regulamentar n.2 2/2010 de 23 de junho (o qual menciona a observagdo de
aulas) e com o Decreto regulamentar n.2 26/2012, de 21 de fevereiro onde a terminologia superviséo surge
relativamente ao avaliador externo, no artigo 13.9, alinea c), que menciona a formagdo em supervisdo como
uma das condig¢des para o exercicio do cargo, além da continuidade da observagdo de aulas, inscrita no seu
artigo 18.9.



4. Identificar as suas perspetivas sobre eventuais mais-valias da supervisdo colaborativa
para o desenvolvimento profissional e a melhoria das praticas pedagégicas;
5. Averiguar em que medida consideram que existe no centro escolar em que lecionam
praticas consentaneas com a supervisao colaborativa;
6. Identificar eventuais relacdes entre a transicdo de escolas isoladas para centros
escolares, o seu desenvolvimento profissional e a melhoria das praticas curriculares
e pedagdgicas.
Como se percebe pelos objetivos, pretende-se contribuir para a reflexao e a investigacao
acerca do papel dos centros escolares nas praticas colaborativas entre docentes, no que
concerne a melhoria das suas praticas pedagégicas — e, desta consequentemente, identificar
repercussdes da figura dos centros escolares na constituicao de comunidades aprendentes,
uma vez que a pesquisa efetuada através da plataforma online dos Repositérios Cientificos de
Arquivos Abertos de Portugal (RCAAP, apresentada de seguida) evidenciou preocupa¢do com
as questdes de supervisdo e, também, embora mais escassa, com as questdes da colaboracao
entre docentes, mas nao com a sua eventual conexao com a realidade, relativamente recente,
dos centros escolares/escolas basicas — ou seja: com as praticas colaborativas e a melhoria do

desempenho docente nesse contexto.
1.2. Relacdo da Problematica com o Estado da Arte

No intuito de contribuir para uma maior objetividade do estudo e para amplificar a
compreensao da problematica, emerge como relevante equacionar publicacbes sobre
assuntos afins, ou seja, no caso presente, estudos realizados em Portugal, na ultima
década, direcionados para a tematica dos centros escolares, no que concerne a sua
eventual relagdo com a colaboragcdo entre os docentes, no quadro da supervisdo
colaborativa entre pares. Nesse propdsito, recorreu-se a RCAAP, a qual permitiu uma
pesquisa apresentada em Anexo 1 e, em sintese, no Quadro 1.1.

A pesquisa decorreu em dois momentos distintos (2017 e 2020), em virtude de ter sido
essa a amplitude de tempo de efetivacao do presente estudo.

Reportando, em primeiro lugar, os resultados de 2017, numa primeira fase, a pesquisa

genérica sobre o termo “supervisao”, abrangendo todos os documentos e repositérios
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abertos nacionais, sem horizonte temporal, mencionou a existéncia de 1357 documentos,
o que evidencia a importancia que o tema estd a ter na atualidade nacional. Do mesmo
modo, a pesquisa com o assunto “supervisdo pedagdgica” identificou 391 documentos e
com “supervisdo, colaboragdao”, 26, dos quais varios se reportavam a supervisao
colaborativa.

Analisados estes resultados foram subtraidos aqueles que se articulavam com formacgao
inicial de professores, formacdo continua, avaliacdo de desempenho docente, ou que se
direcionavam para o ensino superior.

Numa segunda fase, mais focalizada, buscando dissertacdes de mestrado e teses de
doutoramento publicadas na ultima década (2007 a 2017), tendo como tépicos para a
analise “supervisdo, colaboragao, centros escolares”, ou “supervisdao colaborativa, centros
escolares”, a pesquisa ndo obteve quaisquer resultados no que concerne a conjugacao dos
termos supramencionados. Deste modo, foram realizadas novas pesquisas separando os
conceitos: i) supervisdo entre pares, que obteve dois resultados (Ribeiro, 2012; Rocha,
2012), os quais refletem sobre a emersdo deste novo paradigma e cuja sintese se apresenta
mais adiante; ii) supervisdo colaborativa, com cinco resultados viaveis (Tuna, 2009;
Miranda, 2014; Oliveira, 2015; Teixeira,2015; Carvalho, 2017), embora, apesar da
designacado, estivessem focalizados na supervisao pelas estruturas intermédias; iii) centros
escolares, com quatro resultados (Sousa, C. A. M. de, 2010; Linhares, C., Pedrosa, F.,
Oliveira, M., Gongalves, N., Pereira, B. O., Carvalho., G. S. de, 2011; Silva & Oliveira, 2011;
Favinha, M. 2014). Contudo, um deles era brasileiro (Silva & Oliveira, 2011), outro relativo
a praticas de atividade fisica (Sousa, C. A. M. de, 2010, Linhares, C., Pedrosa, F., Oliveira,
M., Gongalves, N., Pereira, B. O., Carvalho., G. S. de, 2011) e outro relativo a questdes fora
do dmbito educacional, num centro de saude (Sousa, C. A. M. de, 2010). O ultimo resultado
corresponde a um artigo direcionado para questdes estruturais e tecnoldgicas, relativas
aos edificios (Favinha, M. 2014). Este artigo, sobre a “Requalificacdo e modernizacdo das
escolas publicas de 12 Ciclo [...] Centros Escolares de nova geracdo”, faz o historial da
renovacdo do parque escolar do ensino basico, enfatizando o seu papel na melhoria da

escola.
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No levantamento ocorrido em 2020, em primeiro lugar, com o assunto “centros escolares
e supervisao colaborativa”, aberto a todo o tipo de publicagGes e recursos, como pode ser
percebido no Anexo 1, e, sumariamente, no Quadro 1.1, foram encontrados 126
documentos. Contudo, desviam-se do assunto, sendo vidvel um Unico resultado: o artigo
de Miranda e Seabra (2019), uma publicacdo, alias, relativa a divulgacdo de resultados
preliminares do presente estudo.

Posteriormente, centrando a busca nos itens “supervisao, colaboracdo”, como evidencia o
Quadro 1-1, foram visiveis 1161 resultados, varios dos quais relativos a artigos, livros, ou
capitulos de livros que, pela sua relevancia e atualidade, ja tinham integrado, ou se
tornaram um contributo para a revisao bibliografica (como, por exemplo, Pedras & Seabra,
2016). Também, com interesse, o artigo de Fialho (2017) “Supervisdao da pratica letiva. Um
itinerdrio para uma escola com futuro”, cujas ideias serdo, igualmente, incluidas na
abordagem concetual do capitulo seguinte.

Passando a procura subordinada ao item “centros escolares”, identificaram-se mais de um
milhar de resultados (1006, como se percebe no Quadro 1.1). Todavia, integrado na
problemdtica, de alguma forma, nada foi encontrado, além do ja mencionado acima
(Miranda & Seabra, 2019).

Por fim, intentando, ainda, uma busca atualizando a designagdo “centros escolares” para
“escolas basicas”, ndo sdo identificados documentos relativos ao papel das escolas basicas

na colaboracdo entre docentes, ou quanto a uma supervisao colaborativa.

Quadro 1.1 Parametros de pesquisa na RCAAP e resultados

Horizonte Locais . Documentos
FASE . Itens de pesquisa
temporal de pesquisa encontrados
Supervisao 1357
Fase 1 Nao Todos - '3 "
Supervisdao pedagogica 391
Supervisdo colaborativa, centros
~ escolares
Fase 2 Nao Todos - - 0
Supervisdo, colaboracgdo, centros
escolares
. N Supervisdo colaboracdao 26- 5 viaveis
DissertagGes de
Fase 3 Década de mestrado Supervisdo entre pares 2
2007 a 2017 Teses de — - o
Supervisdo colaborativa 11- 4 viaveis
doutoramento —
Centros escolares 4 - 0 viaveis

12



Fase 4 Centros escolares g supervisao 126- 1 viavel
colaborativa
o . 1161, bibliografia
Fase 5 Supervisdo, colaboragdo i
. vasta
Década de
2010-2020 Todos
1006 resultados
Fase 6 Centros escolares sl .
2 viaveis
Fase 7 Escolas basicas, .cczlaboragao, 469 - 0 vidveis
supervisdo

Fonte: Pesquisa avangada na RCAAP, elaboragdo prépria

Dos resultados destas pesquisas, cabe, neste lugar, uma sintese que evidencia as seguintes
consideracdes: i) apesar de haver, em algumas pesquisas, uma grande quantidade de
resultados, da sua andlise percebe-se que a viabilidade dos mesmos ndo corresponde a
essa dimensdo. Por viabilidade, entende-se serem documentos com o tema central do
presente estudo: centros escolares e supervisdo colaborativa; ii) ndo obstante, foram
encontrados documentos cujas conclusGes, na sua maioria, enfatizam o papel da
colaboragao no desenvolvimento profissional docente e o acolhimento favoravel de uma
supervisdo horizontal, colaborativa como formativa e conducente a melhoria das praticas
profissionais (Pedras & Seabra, 2016; Amaral, 2019; Miranda & Seabra (2019); iii) é visivel,
a crescente preocupacdo com a tematica, ao longo do periodo de tempo em andlise, tendo
sido identificado, no horizonte temporal definido, apenas um trabalho em 2009 e 2010,
mas um aumento nos ultimos anos de 2015 a 2020; iv) embora ja direcionados para uma
observacdo horizontal e, em grande parte, formativa-colaborativa, os trabalhos pouco se
debrucam sobre as realidades interdocentes, antes assumem como foco as liderangas de
diferentes tipos e niveis e o seu papel na supervisdo pedagodgica (Baptista, 2019); v) apesar
de ndo ser mencionado esse titulo, todavia, alguns trabalhos ja analisam e reportam a
importancia da supervisao inter-pares, numa perspetiva que um dos documentos assinala
como de Intervisdo (Pedras & Seabra, 2016); vi) em algumas conclusdes é mencionada a
guestdo do individualismo docente como constrangimento para as praticas de Supervisdao-
Intervisdo e, ao mesmo tempo, também se menciona o seu papel ndo sé para o
desenvolvimento profissional como para “o reforco motivacional e espirito identitario da
comunidade docente” (Cristovdo, 2015: lll). Neste seguimento, parece pertinente enfatizar

alguns destes estudos e respetivas conclusdes:
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e Interagao colaborativa de duas educadoras de infancia, que refletem sobre essa
interacdo pedagdgica e “procuram uma plataforma comum de reflexdo, aprendizagem e
integracdo de saberes e competéncias, quer numa dimensao pedagodgico-didatica, quer
numa dimensdo pratico-moral, contribuindo para a sua auto e hétero formacdo” (Rocha,
2012: 3);

e Estudo desenvolvido na linha de uma supervisdao de tipo colaborativo, sob a
metodologia de investigacdao-acdo, com o objetivo de fomentar o trabalho colaborativo
entre educadoras de infancia e “tentar compreender qual a influéncia destas acdes no
desenvolvimento profissional e na mudanga do desempenho das praticas educativas dos
educadores”, recorrendo, entre outros procedimentos, a entrevistas de grupo focal para
monitorizar o trabalho e recolher informagdes. Entre os resultados alcangados, salienta-se
o trabalho colaborativo como frutuoso, ao nivel da melhoria e da reflexdo sobre a sua
pratica pedagdgica; relacdes mais proximas e de partilha de ideias, valores e saberes.
Contudo, foi reconhecido que esta exposi¢cdo das prdticas perante outros docentes pode
ser constrangedora e que houve alguma dificuldade na aceitacdo de criticas a pratica
pedagdgica por parte de outros. Percebeu-se, ainda, alguma resisténcia a palavra
supervisdo, sendo referido que seria antes, colaboracdo, mesmo tratando-se de
observagdes de aulas inter-pares. Apesar de datar de 2010, evidencia atualidade, pelo que
serd retomada a sua analise. (Paramos, 2010);

e Exemplo que a autora denomina de supervisdo pedagdgica, e que, de facto,
constitui supervisao interpares:

em moldes mais colaborativos e menos hierarquico-avaliativos [...]. Substituindo as rela¢des

assimétricas entre supervisores e supervisionados por relagdes de paridade e reciprocidade

geram-se compromissos de aprendizagem e formagao em contexto de trabalho, com beneficios

para os proprios e para as escolas, constituidas comunidades profissionais de aprendizagem
(Cristovao, 2015: 3);

e Menc¢do ao individualismo como constrangimento para a supervisdo entre pares,
enfatizando que “os docentes reconhecem a importancia do trabalho colaborativo e
disponibilizam-se para o mesmo, mas consideram-no pouco provavel, em termos praticos,
essencialmente devido a predomindncia de culturas profissionais eminentemente

individualistas” (Faria, 2016: 7);
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e Dissertacdo de mestrado “Supervisdo e colaboracdo pedagdgica: perspetivas de
formacao profissional docente em comunidade”, um estudo realizado com docentes
supervisores e supervisionados ao qual ndo é possivel ter acesso pleno, situacdo que seria
eventualmente proveitosa pelo seu paralelismo com a presente investigagdo, mas do qual

ficam alguns dados relevantes:

Em conclusdo, a maioria dos supervisores e professores manifesta uma percegao positiva sobre
a supervisdo e colaboragdo pedagogica entre pares. Globalmente, a supervisdo colaborativa é
considerada fundamental para a auto e hetero formagao profissional e a qualidade do ensino
e aprendizagem. O problema, que emerge da analise efetuada, é a confusdo entre supervisao
e ADD (Avaliagdo de Desempenho Docente). De facto, ha professores que manifestam
percecbes negativas e rejeitam praticas supervisivas, que associam a ADD, bem como o excesso
de legislacdo e burocracia. Embora, em geral, sejam a favor da reflexdo e do trabalho
colaborativo, ha ainda um longo caminho a percorrer para clarificar o sentido formativo da
supervisdo (e ndo avaliativo), essencial a construgdo de comunidades educativas aprendentes
(Baptista, 2019, Resumo).

e Tese de doutoramento “Supervisdo Pedagdgica, Avaliacdo e Eficacia das Escolas”,
relativa a estudo realizado através de um inquérito por questionario aos docentes de
escolas da zona centro que se destacaram pelos resultados no Dominio de AEE de
Prestacdo do Servico Educativo e de entrevistas aos respetivos coordenadores de
departamento, que, segundo a investigadora, por ineréncia de cargo, desempenham o
papel de supervisores). As opinides dos participantes no estudo contrariam uma visao
negativa da supervisdo de ADD, mas, claramente, o foco é colocado em outras situacoes

supervisivas, afirmando a sua relevancia:

Sdo rejeitadas conotagBes negativas deste processo, como inspegdo, avaliagdo e controlo.
Evidencia-se a predominancia de uma conceg¢do de supervisdo de carater colaborativo e
reflexivo embora se tenha registado uma multiplicidade de conceitos. Constata-se também que
as praticas da sua implementacgdo sdo igualmente multiplas, embora se destaguem as que
ocorrem de forma indireta e informal, mesmo reconhecendo-se a sua vertente de
acompanhamento, regulagdo, mediacdo e monitorizacdo das praticas. Uma pratica que integra
a observacdo ocorre apenas de forma espordadica. Destaca-se a colaboragdo entre pares como
facilitador da melhoria da pratica pedagdgica. As praticas de supervisao pedagodgica indiretas e
informais sdao também as que emergem como tendo mais impacto, permitindo melhorar
praticas e desenvolver capacidades e atitudes, através da troca de ideias, experiéncias e
materiais, do trabalho colaborativo e da interagdo entre pares (Amaral, 2019, Resumo).

e Artigo sobre a “Requalificacdo e modernizacdo das escolas publicas de 12 Ciclo [...]
Centros Escolares de nova geracao” faz o historial da renovacao do parque escolar do

ensino basico, enfatizando o seu papel na melhoria da escola:
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Ao longo das ultimas décadas, a educagao em Portugal sofreu um conjunto de mudangas que
tornaram o servigo publico de educagdo melhor. [...] Tendo como base estes pressupostos, este
artigo tem como objetivo estudar o Programa Nacional de Requalificagdo da Rede Escolar do
12 Ciclo do Ensino Basico e da Educagdo Pré-Escolar que veio dar seguimento a este esforco,
garantindo um parque escolar renovado e dotado de qualidade funcional e arquitetodnica, a
eliminagdo dos regimes de funcionamento duplo, o progressivo encerramento das escolas de
reduzida dimensdo e com debilidades do ponto de vista fisico e pedagdgico e um eficiente
reordenamento da rede escolar. Ficando assim mais asseguradas as condigdes para uma escola
a tempo inteiro e capaz de responder com eficacia aos atuais desafios educativos (Favinha,
2014, Resumo).

Em sintese, o Estado da Arte logrou a articulacdo entre teoria e pratica, revelando o
panorama nacional, quanto a estudos afins e, mormente pela sua escassez, enfatizou a
importancia dos mesmos, uma vez que 0s centros escolares, mais recentemente
designados como escolas basicas, constituem, na rede escolar, a primeira e primordial
etapa do sistema educativo nacional. Teve ainda a virtude de nos apontar caminhos no que
a bibliografia especifica concerne, da qual varios titulos sdo mencionados nas referéncias
bibliograficas que suportaram o estudo.

Explicitada a Problematica que justifica o estudo e caraterizado o Estado da Arte, o ponto
seguinte é dedicado ao Enquadramento Concetual, debrucando-se sobre os conceitos

envolvidos e ja enfatizados neste primeiro ponto da presente dissertacao.
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CAPITULO Il

ENQUADRAMENTO CONCETUAL
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2.1. Supervisao: um conceito multiplo e em transformacao

Supervisionar implica uma relagdo com algo, ou com alguém que serdao o objeto, ou o
sujeito de olhar superior “o termo supervis@o integra dois étimos com raiz latina: “super”
(com o significado de “sobre”) e “video” (com o significado de “ver”). O primeiro significado
resulta da interpretacdo linear “olhar de ou por cima”, admitindo a perspetiva da “visao

I”

global” (Gaspar, Seabra & Neves, 2012: 28). Nesse seguimento, a supervisdo pode cumprir
fungdes de alguma superioridade de um individuo face ao outro, as quais podem ser
encaradas de um ponto de vista mais autoritario, como “inspecionar, fiscalizar, controlar,
avaliar e impor”, ou menos autoritario: “regular, orientar (reforcando, por vezes, o sentido
de acompanhar) e liderar” Gaspar, Seabra & Neves, 2012: 28).

Esta perspetiva de entendimento, algo genérica, € comum a multiplas situacdes da vida dos
individuos em sociedade e nas organizacGes — e, assim, também a organizacdo Escola, como
assinalam Alarcdo e Canha (2013). Falamos, nesse caso, de supervisdo educacional, ou
pedagdgica.

Para Alarcdo e Canha (2013: 16), a supervisao implica um conjunto de atitudes, acdes e,
consequentemente, objetivos dai resultantes: “formacdo, avaliacdo, regulacao,
monitorizacdo, gestdo/administracdo, mediacdo, treino (no sentido de coaching),
coordenacdo, lideranca, inspecdo/fiscalizacdo”. Alarcdo e Tavares (2003: 42),
inclusivamente, explicitam a supervisdo como a posicdo de orientacdo de um profissional
mais qualificado a um outro, no intuito da melhorar o seu trabalho docente: “O supervisor
surge, deste modo, como alguém que tem por missdao ensinar, ou melhor, facilitar a
aprendizagem do professor”.

Entrelacam-se, assim, diferentes conce¢des: umas mais diretivas, outras mais fiscalizadoras
e reguladoras, acentuando uma perspetiva de superioridade face a alguém inferior; um
intuito formativo e, mesmo, uma orientagao avaliativa que ja foi prevalecente nas praticas,
como referem Pedras e Seabra (2016: 294), as quais identificaram algumas perspetivas
orientadas para “uma conotacdo de fiscalizacdo no sentido de controlo e avaliacdo do

|H

desempenho profissional” e salientam que, apesar de emergir uma tendéncia nova,
persistem sentimentos menos favoraveis por parte dos docentes supervisionados: “ha

ainda os que receiam ser supervisionados, uma vez que consideram que a supervisao se

18



aplica a administracdo e acdo inspetiva”. Consideracdes similares sdo expressas por Alarcdo
e Tavares (2003: 3), ou quais referem a propdsito: “supervisdao era uma designacao que, na
lingua portuguesa, evocava (e de certo modo ainda evoca) conotacGes de poder e de
relacionamento socioprofissional contrdrias aos valores de respeito pela pessoa humana e
pelas suas capacidades auto-formativas”.
Queda-se, talvez, menos visivel um entendimento pedagdgico que tarda a impor o seu
conquistado estatuto (Gaspar, Seabra & Neves, 2012; Pedras & Seabra, 2016; S4 & Silva,
2016). Gaspar (Coord., 2019: 22) afirma, porém, que, presentemente, se vem registando
uma perce¢ao diferente, pensando a supervisdo em dois tipos distinguindo entre as
necessidades especificas da formacao inicial dos docentes e o desenvolvimento profissional
ao longo da carreira:

Parece desenhar-se uma linha que bifurca marcando uma visdo mais estrita, vertical, e

associada ao controlo, dirigida a formacgao inicial e uma visdo mais alargada, horizontal e

associada ao desenvolvimento profissional, ligada naturalmente ao desenvolvimento da
carreira.

Serd, entdo, importante, destrincar entre esta dicotomia de entendimento a qual gera
construtos derivados do conceito abrangente e mdultiplo de supervisdo, separando
claramente, uma supervisdo de formacdo (inicial) de professores e incidindo numa
supervisdo vocacionada para docentes em exercicio.

Neste quadro, a modalidade de supervisao associada a avaliacao de desempenho docente
(ADD) toma vulto, numa primeira fase, na sequéncia da publicagdo do Decreto-Lei 15/2007,
de 19 de janeiro, relativo ao estatuto da Carreira docente, consagrando a avaliacdo de
desempenho docente, que viria a ser, depois, sucessivamente regulamentada. Em 2012,
com a publicacdo do Decreto Regulamentar n.2 26/2012, de 21 de fevereiro, introduzem-
se novas orientacdes em funcdo do reajustamento do Estatuto da Carreira dos Educadores
de Inféncia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario (Decreto-Lei n.2 41/2012, de
21 de fevereiro).

Recorrendo a uma perspetiva diacrénica do processo de construcdo desta polissemia,
efetuada por investigadores como Glanz e Sullivan (2000), Oliveira-Formosinho (2002a,
2002b), ou Alarcio e Canha (2013), recorda-se que o conceito de supervisdo

educacional/pedagdgica radicarda numa perspetiva de assimetria entre supervisor e

19



supervisionado, associado a formacdo de professores. Em Portugal, concretamente, “em
1988, o termo estd inequivocamente presente na legislagao sobre a criagdo do modelo de
Profissionalizagdo em Servigo (Decreto-Lei n.2 287/88, de 19 de agosto)” (Alarcdo & Canha,
2013: 29).

Atente-se em Alarcdo e Tavares (2003: 3), cuja obra reeditada, reescrevendo, a original de
1987, refere a crescente valorizagao da supervisao desde o tempo da primeira edigdo, o
gue nos da um horizonte temporal de 20 anos sobre as questdes da supervisdo em
Portugal. Em 1987, “o0 termo supervisdo comegava a ser usado entre nds como alternativa
a designacdo de “orientagdo da pratica pedagdgica”, associada aos requisitos da formacgao
inicial de professores e sé mais tarde a esta “funcao de fiscalizacdo e superintendéncia” se
adicionou a vertente de “acompanhamento do processo formativo” (Alarcdo & Tavares,
2003:4). Esta evolucdo esta, ainda, articulada com a publicacdo de normativos, desde 1997,
associando a supervisdo a avaliacdo de desempenho docente, progressao na carreira,
atribuicbes dos Orgdos de gestdo das escolas, no contexto da autonomia e da
autoavaliacdo/avaliac3o interna das escolas®'.

Explicitando, ainda, as ideias supramencionadas, refira-se a definicdo de supervisdo
apresentada por Glickman (1985, citado por Oliveira-Formosinho, 2002b: 23), o qual coloca
o enfoque no desenvolvimento profissional docente: “a funcao da escola que promove o
ensino através da assisténcia direta a professores, desenvolvimento curricular, formacdo
continua, desenvolvimento de grupo, investigacao-acao”.

Oliveira-Formosinho (2002b: 28) enfatiza o papel de autoridade do supervisor vivido até ha
pouco tempo, embora sejam diversos os modos de conceber as fungdes supervisivas:
“como o de administrador, analista, agente de mudanca, conselheiro, critico, e

monitor/avaliador, com base em orienta¢gdes administrativas, clinicas, tecnoldgicas,

11 Entre multiplos normativos, salientam-se o primeiro em que tal mencdo estd patente: Decreto-Lei n.2
95/97, de 23 de Abril, relativo ao regime juridico da formagdo especializada de educadores de infancia e de
professores dos ensinos basico e secundario, menciona cursos de Supervisdo pedagdgica e formagdo de
formadores, visando qualificar para o exercicio de fungdes de orientagdo e supervisdo da formacao inicial e
continua de educadores e professores (artigo 3.2); o Decreto-Lei 75/2008, de 22 de Abril, relativo ao Regime
de autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educagdo pré-escolar e dos ensinos
basico e secundario, atribui a lideranca da escola e das estruturas intermédias a fung¢do de supervisionar
(artigo 31.2, artigo 42.2 e seguintes); e o Decreto-Lei n.2 15/2007 de 19 de Janeiro, relativo ao Estatuto da
Carreira Docente, o qual contempla, em diversos pontos e vertentes, a questdo da supervisao.
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estéticas, humanistas e de desempenho”. Esta investigadora debruca-se sobre uma
perspetiva psicolégica mencionando diferentes escolas e enfatiza a supervisdao clinica,
referindo-se a diversos modelos e respetivas orientacdes que refletem concecbes de
supervisao, desde uma orientagdo um para um, entre supervisor e supervisionado (num
ciclo de supervisdao composto por uma sequéncia de etapas sucessivas de trabalho) até uma
orientagdo de formacdo de pares, ou seja, de uma perspetiva superior-inferior para uma
perspetiva de paridade — questdao que se retomard mais adiante, por constituir o foco do
presente estudo.

Embora seja interessante notar o paralelismo com outros paises, mencionado por diversos
investigadores, de que sdao exemplo Glanz e Sullivan (2000), no contexto nacional, Alarcao
e Tavares (2003), ou Gaspar, Seabra e Neves (2012) dedicam-se, igualmente, a essa tarefa
de esclarecer alguns dos diversos cendrios de supervisdo que se foram evidenciando ao
longo de varias décadas, elencando-os extensivamente e dos quais enfatizamos as
seguintes conclusdes: i) o fulcro é a vertente formativa instrucional; ii) sdo desnivelados os
papéis de supervisor e supervisionado; iii) o que distingue os diferentes cendrios sdo os
fatores que lhes dao o nome.

De certa forma podemos encontrar nos mesmos um percurso realizado (com avangos e
recuos) no sentido da aproximacdo a uma perspetiva mais atual, ou seja, de uma posicao
do supervisionado passiva, de imitacdo de modelos dados a um cenario pessoal de reflexdo
e metacognicdao, embora, como enfatiza Gaspar (2019: 231), as situacdes e necessidades
do momento possam dar justificacdo a um tipo especifico de pratica de supervisdo: “ndo
apenas de cada contexto, mas de cada pessoa observada [...]. Sublinhamos a importancia
dos contextos e das etapas de desenvolvimento profissional”. Assim, “estas orientacdes
requerem um processo muito flexivel, adequado as necessidades e particularidades. [...].
Em diferentes momentos da carreira e em diferentes contextos de atuacdo, o recurso a
diferentes formas de organizacdo dos processos de supervisdao poder ser mais vantajoso”.
Fazendo uma breve elencagem de algum modo evolutiva, de diversos cenarios de

supervisdo, refere-se:
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emitagdo artesanal (imitagdo de modelos dados, utilizada na formagdo inicial de
professores): “subjacentes a este modelo estavam as ideias de autoridade do mestre e de
imutabilidade do saber” (Alarcdo & Tavares, 2003: 17);

e Aprendizagem pela descoberta guiada (a partir da concecdao de que varios modelos
podem ser validos, a sua analise tedrica e pratica prévia contribuiria para a capacitagao do
docente em formacdo: “reconhece ao futuro professor um papel ativo na aplicacdo
experimental dos principios que regem o ensino e a aprendizagem, na anadlise das variaveis
do seu contexto e na inovacdo pedagogica” (Alarcdo & Tavares, 2003: 21);

e Behaviorista (de certa forma, um retorno ao cenario de imitacdo artesanal, pelo treino
prévio de comportamentos-padrdo em funcdo de técnicas de ensino determinadas): “pela
observacdo de um professor a dar uma miniaula gravada em video; e em vez da possivel
discussdo da aula com o referido professor, existe uma espécie de manual com instrucdes
gue ajudam o formando a observar a licdo” (Alarcdo & Tavares, 2003: 22);

e Clinico (fases sucessivas contextualizadas na sala de aula, a semelhanga do que acontece
nos estagios de medicina, de certo modo, colaborativo e reflexivo): “um modelo em que o
professor fosse, ele préprio, um agente dindmico relegando para o supervisor a missdo de
o ajudar a analisar e a repensar o seu proprio ensino” (Alarcdo & Tavares, 2003: 24);

e Psicopedagdgico (o seu mentor, Stones apoia-se na psicologia do desenvolvimento e na
concegao de que supervisionar é ensinar, enfatiza o desenvolvimento da autonomia do
professor): “to produce teachers who are independent pedagogical solvers? (Stones, 1984:
49, citado por Alarcdo & Tavares, 2003: 30);

e Pessoalista (diversos investigadores enfatizam a individualidade e subjetividade dos
docentes e o papel do seu desenvolvimento pessoal no desenvolvimento profissional
docente relevando a importancia no mesmo da consideracdo dos sentimentos e
percecdes): “a preocupacdo exagerada pela objetividade na observacdo do
comportamento do professor cede lugar a uma observacao objetiva-subjetiva” e, deste
modo, “a pratica de observacdo deve familiarizar o futuro professor com a utilizacdo de

técnicas de observacdo de tipo qualitativo, fenomenoldgico e etnogréfico, para além do

2 Tradugdo prépria: para produzir docentes capazes de resolver situacdes pedagdgicas com autonomia.

22



manuseamento de instrumentos de observac¢do de tipo quantitativo” (Alarcdo & Tavares,
2003: 34);

e Reflexivo (tendo em Schén o seu mentor, considera-se essencial analisar, refletir e avaliar
as praticas docentes desde o préprio momento em que as mesmas acontecem (na ac¢do),
e, igualmente analisar posteriormente a mesma (reflexao sobre a a¢cdo). Todavia, Schon vai
mais longe enfatizando uma atitude metacognitiva, de reflexdao sobre a reflexdao na agao,
articulando esta orientacdo num sentido de que o docente adquira capacidades
supervisivas proprias e valorize uma autosupervisdo): a reflexdao docente “na e sobre a
acao”, entre supervisor e supervisionado contribuird para a “construcdo ativa do
conhecimento gerado na agdo e sistematizado pela reflexdao” (Alarcdo & Tavares, 2003: 35).
Outros cendrios de supervisdo sdo, ainda, apontados, os quais merecem especial atencao,
porque, da reflexdo sobre os mesmos surgiram diferentes e novos olhares sobre a forma
de fazer supervisdo cruzando algumas das suas ideias bdsicas. Assim, em Gaspar et al.
(2019, obra incontornavel, inclusivamente pela sintese diacrdnica, abrangente, estruturada
e comentada, sobre o conceito de supervisdo que é apresentada) é feita referéncia a
Glathorn (1984), para quem “a supervisdo pode ser exercida sobre quatro vertentes —
clinica, desenvolvimento pessoal e cooperativo, desenvolvimento direcionado e
monitorizacdo administrativa (Gaspar et al., 2019: 27).

De referir, ainda, no quadro dos diferentes cenarios, o ecoldgico e do dialdgico:

e Cenario ecoldgico: Alarcdo e Tavares (2003) reportam-se-lhe explicitando ter resultado
de uma reflexao de Alarcdo, Sa-Chaves e mais tarde, Oliveira Formosinho, no que concerne
a valorizagdo dos contextos no desenvolvimento profissional docente, na senda da teoria
de Bonfenbrenner!3: “visto como um processo ecoldgico, inacabado, dependente das
capacidades das pessoas e das potencialidades do meio, construtor do saber e do ser, mas
também do saber-fazer profissional e de saber estar, viver e conviver com os outros”

(Alarcdo & Tavares, 2003: 39).

13 A teoria ecoldgica do desenvolvimento humano menciona o papel de multiplos sistemas em que os
individuos se vdo, sucessivamente movendo e formando, desde o microssistema (ou ambiente) mais préoximo
e simples aos meso e macrossistemas, os quais articulam sistemas entre si a diferentes niveis. (Bairrdo, J.,
1995, A perspetiva ecoldgica em psicologia da educacdo, Psicologia 3: 7-30, disponivel em https://repositorio-
aberto.up.pt/bitstream/10216/56431/2/83755.pdf).
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e Por sua vez, o cendrio dialdgico, conjeturado por Waite (1995, citado por Alarcdo &
Tavares, 2003: 40), como a designacdo deixa entrever, valoriza os processos de dialogo
critico enquanto potenciadores do desenvolvimento dos docentes e da identificacao e
conhecimento dos seus contextos profissionais, por considerar que estes sdo
determinantes para o mesmo, contribuindo, assim, para a: “desocultacdo das
circunstancias contextuais escolares e sociais que influenciam o exercicio da sua profissdao”.
Esta perspetiva enfatiza o papel das interagdes entre docentes, numa linha construtivista,
a qual constitui o cerne da supervisdo colaborativa: “no didlogo construtivo que se
estabelece entre pares e entre professores e supervisores, todos sdo parceiros da mesma
comunidade profissional, interessados em inovar e provocar mudangas nos contextos
educativos” (Alarcdo & Tavares, 2003: 41). Gaspar et al. (2019: 231) afirma a continuidade
desta linha de pensamento:

um processo formativo, orientado para o desenvolvimento profissional, em detrimento da

avaliagdo ou prestacdo de contas. Neste modelo, os professores — efetivamente pares entre si,

isto é, sem que existam relagdes hierdrquicas envolvidas —observam-se mutuamente, discutem

a experiéncia e oferecem feedback construtivo.
No quadro destes cenarios de supervisdao, nos quais o papel do supervisor é enfatizado, as
suas interagdes com o (ou os) supervisionados, emergem como fulcrais. Embora se
mencione como mais habitual uma relacdo direta entre supervisor e supervisionado, outros
modos podem proporcionar-se, envolvendo mais supervisionados: numa relagao que pode
ser diadica (com dois supervisionados) mas também com um conjunto mais numeroso,
como o grupo, ou a equipa (Gaspar, et al., 2019).
McMahon, Barret & O'Neil (2007: 502) chamam a atencgdo para a grande diferenca entre
um cenario de supervisao numa relagao didtica e um cenario de supervisao entre pares: na
segunda, uma supervisdo horizontal, enquanto, na primeira, ha uma hierarquia e uma
formalizacdo, como a realizada no contexto institucional, de que serdo exemplos a
inspecao, ou supervisao para ADD: “Although often labelled ‘peer- observation’, these are

all clearly processes that relate to evaluating and managing employees [...] they need to be
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distinguished from processes where the primary focus is continuingimprovement through
structured reflection”!4,
e Por ultimo, na elencagem de Alarcdo e Tavares (2003: 43), lugar para um cendrio
emergente em S3-Chaves, sob designagdes como “cenadrio integrador”, ou “supervisdo ndo
standard”, explicitado como “um novo paradigma de supervisdao que centra a supervisao
na escola como um todo, comunidade aprendente, numa perspetiva sistémica e
institucional” (Alarcdo & Canha, 2013: 32). Também Gaspar (et al., 2019: 231) se reporta a
este cenario, articulando, inclusivamente, novas formas decorrentes de novas realidades e
contextos educativos: “o recurso a comunidades de aprendizagem, nomeadamente online,
pode abrir portas a outras formas de supervisdo, e processos de trabalho colaborativo
entre docentes”.
Este novo paradigma, aliado a uma perce¢ao renovada dos cenarios dialégico e ecoldgico,
torna pertinente fazer um paréntesis para abordar o papel, funcdes e perfil do supervisor,
que encontra em Alarcdo e Tavares (2003), uma abordagem extensa e diversificada, em
funcdo dos diferentes tipos de supervisdo, extraindo-se:
A supervisdo implica uma visdo de qualidade, inteligente, responsavel, livre, experiencial,
acolhedora, empatica, serena e envolvente de quem vé o que se passou antes, o que se passa
durante e o que se passara depois, ou seja, de quem entra no processo para o compreender

por fora e por dentro, para o atravessar com o seu olhar e ver para além dele numa visdo
prospetiva baseada num pensamento estratégico (Alarcdo & Tavares, 2003: 45).

Alcancar este desiderato requer, por parte do supervisor, “capacidades comunicativo-
relacionais, observacionais-analiticas, hermenéutico-interpretativas e avaliativas (idem:
151) no intuito de cumprir os designios da supervisdo, ou seja: “ajudar o professor a fazer
a observacao do seu préprio ensino e dos contextos em que ele ocorre, a questionar, a
confrontar, a analisar, a interpretar e refletir [...] € procurar as melhores solucdes” (idem:
119).

Batista (2011: 37) aborda em pormenor toda a ética em torno das relagdes supervisor-
supervisionado, no contexto concreto e muito especifico da avaliacdo de desempenho — as

quais, porém, podem ser extrapoladas para diferentes cenarios supervisivos:

14 Traduc3o prépria: Embora muitas vezes rotulados de 'observagdo entre pares', todos esses s30 processos
claramente relacionados com a avaliagdo e gestdo de funciondrios [...] precisam ser diferenciados dos
processos em que o foco principal é a melhoria continua por meio da reflexao estruturada.
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Respeito pela dignidade [...]; consideragdo positiva [...] evitando subordinar o ato avaliativo a
detecdo do erro e da falta; [...] confianga e compromisso [...] com disponibilidade para prestar
apoio e orientagdo; [...] imparcialidade e discri¢cdo profissional; [...] autenticidade e integridade.

Por sua vez, ao supervisionado cabera entender a supervisdo no contexto da melhoria
continua que deve almejar, porque é ele préprio, enquanto professor, um aprendente
continuo (Marcelo, 2009; Decreto-Lei n.2 240/2001 de 30 de agosto).

Retomando o percurso sobre a supervisao (seus diferentes modelos, teorias e cenarios), ao
longo do tempo, chega-se ao momento presente, no qual, ainda que sem excluir situagdes
de supervisdo vertical (dos alunos estagiarios, contextos de formacdo continua e da
avaliacdo de desempenho docente), o enfoque desloca-se para as escolas, as salas de aula,
os docentes e a melhoria das suas praticas — condicdo que se considera, atualmente,
essencial “para compreender a qualidade do ensino [...], o acréscimo e transformacao
significativa do conhecimento profissional dos docentes e do modo como eles exercem a
sua funcao principal de ensinar na perspetiva da consecuc¢do da efetiva aprendizagem”
(Gaspar, et al., 2019: 31).

Assim, apds uma abordagem mais genérica da supervisdao, nos pontos seguintes a atencao
incidira mais pormenorizadamente sobre estes contextos e intervenientes, comegando

pelos docentes.

2.1.1. Um novo olhar sobre a supervisiao pedagdgica: a reflexdao dos docentes,

para os docentes

Sem ignorar que praticas supervisivas pedagdgicas nao-horizontais terdo o seu lugar, em
multiplos contextos, os investigadores mencionam um novo conceito, no quadro da
supervisdo focada na melhoria do desempenho docente dos profissionais em fungdes, a qual
clarifica a posicdo horizontal, nivelada, ndo-superior, ndo-fiscalizadora, nem administrativa,
mas formativa, como referem Alarcdo e Canha (2013: 33): “o préprio elemento “visdo”, tdo
nuclear ao conceito de supervisdo, é hoje visto num angulo muito mais abrangente
[...emergindo] a grafia super-Visdo (ou superVisdo) por pér em evidéncia a importancia da
visdo e da formacdao em que esta assenta”.

Autores como Alarcdo e Tavares (2003), entre outros, atribuem a esta perspetiva de

supervisdao docente um papel de relevo, mormente no que concerne as praticas geradas nos
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proprios docentes: uma “supervisdo de matriz essencialmente reflexiva, horizontal,
colaborativa ou de auto supervisdo, inscrita numa tendéncia de desenvolvimento
profissional e colaboracdo” (Gaspar, Seabra & Neves: 2012: 31), “em detrimento das
preocupac¢des com a avaliagdo e a gestao” (Gaspar et al, 2019: 231).

Moreira (2015) apela ao cuidado em perceber e concretizar a supervisdo: uma ferramenta
que pode ser mal usada e contraproducente — perspetiva debatida por muitos docentes que
insistem em classificd-la como sobrecarga, burocracia, fiscalizacdo; perigo para a sua
individualidade, ao invés de reconhecerem o contributo no seu desenvolvimento pessoal e
na melhoria da escola.

Gosling (2002: 5) traz o foco para esta questao fulcral. Contrapondo uma perspetiva
negativista da supervisdo, enfatiza a vertente nao fiscalizadora, ndo catalogadora, de nao
julgamento e juizos de valor, mas construtiva, de reflexao individual e mutua, e o seu papel
no desempenho docente, relacionado com o processo de aprendizagem-ensino: "Non-
judgemental, constructive feedback [...] engagement in discussion about teaching; self and
mutual reflection”?>,

Também conjeturando como contribuir para alterar tais ideias, Day (1999: 157) refere a
conclusdo de um estudo que assinala ser “mais provdvel que os professores mudem e se
mantenham num processo de mudanga continuo quando [entre outras situagdes] se
apercebem da necessidade de melhorar através da analise do seu prdéprio perfil de
observacdo.”

Sdo estes os professores reflexivos, entendidos por Amaral, Moreira e Ribeiro (1996: 100)
como aqueles que “examinam, questionam e avaliam criticamente a sua pratica”. Alarcao e
Tavares (2003) mencionam, neste campo, o contributo de investigadores como Zeichner
(1993, citado por Alarcdo & Tavares, 2003: 35), no que concerne a uma autosupervisao
que, além de individual possa crescer no seio do grupo.

A pratica reflexiva proporciona oportunidades para o desenvolvimento dos docentes: “o

professor reflexivo é, entdo, o que busca o equilibrio entre a acdo e o pensamento e uma

15 Tradugao prépria: Feedback construtivo e sem julgamento [...] envolvimento na discuss3o sobre o ensino;
reflexdo individual e mutua.

27



nova pratica implica sempre uma reflexdo sobre a sua experiéncia, as suas crencas, imagens
e valores” (Oliveira & Serrazina, 2002: 9).
No contexto da supervisdo, o papel do professor reflexivo é o primeiro e mais importante
passo, no autoconhecimento e na promog¢do da melhoria: “a reflexdo pode ter como
principal objetivo fornecer ao professor informagdo correta e auténtica sobre a sua agao,
as razoes para a sua agao e as consequéncias dessa agao” (Oliveira e Serrazina, 2002: 7).
Assumindo a autoavaliagdo/ autorreflexdo como processo fulcral da supervisdo entre os
docentes, Amaral, Moreira e Ribeiro (1996: 103), enumeram um conjunto de praticas
supervisivas de reflexdo/formacdo que podem complementar-se, entre as quais as
perguntas pedagdgicas, associadas a uma autosupervisdo: “descricdo: o que faco? O que
penso? [...]; interpretacdo: o que significa isto? [...]; confronto: como me tornei assim? [...];
reconstrucdo: como me poderei modificar?”
Para que estas praticas acontecam, todavia, carecem de ter na sua base, atitudes de
envolvimento entre os docentes, de abertura, de disponibilidade para “promover e disfrutar
de cenarios de partilha em que auto-observacgado e a andlise da relagdo educativa se possam
constituir como instrumentos de ajuda na interacdo com os outros colegas” (Gongalves,
2005: 15).
Com um carater de antecipacdo e de progndstico, Tracy (2002: 82) referia, com grande
atualidade, embora ha uma década meia, esta mudanca de paradigma da supervisdo, de
uma posicao vertical, para um modelo horizontal; de uma orientacao avaliativa para uma
vontade formativa: “como consequéncia, a supervisdo desviar-se-a, provavelmente, de
uma preocupac¢ao com a avaliagdo para uma facilitacdao da fun¢do de desenvolvimento,
mais ligada as perspetivas reflexivas e desenvolvimentais.”
E neste contexto que Salgado, Leandro, Graca e Martins (2016) mencionam o termo
“intervisdo” para abordar o papel dos pares em praticas colaborativas de supervisao
horizontal, considerando esta uma via de relevancia para a melhoria das praticas dos
docentes. No estudo realizado através da implementacdo voluntaria de um “programa de
intervisdao”, num grupo de docentes, os investigadores justificam:

Enquanto pratica de partilha e colaboragdo, a “Intervisdo” reveste-se de extrema importancia

no desenvolvimento profissional docente, contribuindo para a (auto)aprendizagem sustentada
entre pares, visto que professores, com hierarquia profissional idéntica, ao observarem aulas e
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serem observados, obtendo feedback dos seus pares, promotor de reflexao, sao envolvidos em
momentos de aprendizagem ativa e de autorregulacdo, conducentes a uma melhoria das suas
praticas pedagodgicas, promotoras de um clima de escola aprendente e reflexiva (Salgado et al.,
2016: 877).

O esquema adaptado a partir de Alarcdo e Canha (2013), por Pedras e Seabra (2016: 301),
apresentado na Figura 2.1, permite identificar mais claramente os principios subjacentes a
colaboragao, num contexto de supervisao-intervisao sobressaindo aquilo que Vieira (2002,
citada por Alarcdo & Tavares, 2013: 48) refere por “feeling of togetherness”: uma relagdo
afetiva de reciprocidade e de equilibrio de poder entre os envolvidos que se reflete numa

mutua influéncia: um desenvolvimento profissional mutuo.

Figura 2.1 Principios subjacentes a supervisado colaborativa

Entre todos os envolvidos no processo

Relagdo afetiva >
de supervisao
Influéncia de uns sobre os outros e
Reciprocidade | —
vice-versa

Transferido gradualmente para o

Equilibrio de poder [
supervisionado

Fonte: Pedras e Seabra (2016: 301, adaptado de Alarcdo & Canha, 2013: 80)

Enfatiza-se, desta forma, que as questdes relativas as interacdes entre os docentes, e suas
repercussdes, serdo indissocidveis de todo este processo, sendo, por isso, tema central da

nossa atencao.

2.1.2. O foco nas interagdes entre os docentes: entre o isolamento, a partilha

e a colaboragdo

Este assumido enfoque na colaboracdo, de investigadores e das politicas educacionais,
constitui preocupacdo algo recente, patente, inclusivamente, na legislacdo nacional, como é
exemplo o Perfil de Desempenho Profissional Docente (Decreto-Lei n,2 240/2001, de 30 de
agosto: 5572), o qual se refere ao “trabalho de equipa como fator de enriquecimento da sua

formacdo e da atividade profissional, privilegiando a partilha de saberes e de experiéncias”
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[e explicita que] “o professor incorpora a sua formagdo como elemento constitutivo da
pratica profissional, [...] em cooperacdo com outros profissionais” (idem: 5571).1%, ndo sé
equacionando os beneficios para o desenvolvimento profissional, como em funcdo da
constatacao de uma realidade que aponta para um panorama inverso, persistente: o
individualismo da profissdao docente.
Diversos investigadores, aos niveis nacional e internacional, de facto, assinalam estudos
afirmativos desta tradicdo de uma predominancia generalizada de praticas de individualismo
e de isolamento dos docentes mencionando as suas vicissitudes e desvantagens.
Diniz-Pereira (2015: 128), recorrendo a obras e textos publicados nos Estados Unidos da
América, conclui ser o individualismo docente “uma das marcas mais fortes e mais
resistentes da identidade docente”, que Lo (2020: 29) justifica com o sentimento de
autoridade e de posse da sala de aula: “Teaching has long been regarded as an
individualistic, isolated profession, in that teachers tend to preserve their power, autonomy
and privacy in their own classrooms”?’.
Também Lima (2002: 27), manifesta tal preocupagao quando refere que os professores nao
conhecem as praticas de sala de aula dos seus colegas, porque ndo dialogam sobre as
mesmas: “raramente trocam pontos de vista ou experiéncias com eles”. Abordando os
agrupamentos de escolas, Lima (2004: 31), colhe opiniGes consentaneas em alguns estudos
desenvolvidos em Portugal nos primordios da criacdo dos agrupamentos de escolas duas
décadas atrds, ou seja, que, a data, a docéncia era marcada pelo isolamento profissional:

As conclusGes extraiveis de quatro monografias, de tipo estudo de caso, publicadas em

1997/1998 pelo Ministério da Educagdo no dmbito do estudo mais geral intitulado "A evolugdo

do sistema educativo e o PRODEP", articulam-se com alguns dos dados anteriormente

apresentados. Amiguinho, Afonso & Brand&o (1998), que estudam uma escola basica integrada,

reconhecem que "a grande maioria dos professores de um determinado ciclo ignora o que se
passa nos restantes" (Id., ibid., p. 172), concluindo ainda: [...] que a integracdo se centra

16 Conferir ainda outra legislagdo, nomeadamente, no que concerne a melhoria do desempenho profissional
¢é referido no Estatuto da Carreira Docente (Decreto-lei n.241/2012, de 21 de fevereiro), inclusivamente,
associando-a a avaliagdo de desempenho dos professores, como assinalam Marcos, Machado e Abelha (2015),
no seu estudo sobre a relagdo entre a avaliagdo de desempenho docente e as atitudes colaborativas. Concluem
gue este modelo as limita e aludem as preocupagdes da tutela para com a sua promogao, presente, por exemplo,
no supramencionado Decreto-lei n.241/2012, o qual menciona, expressamente, em diversos pontos, as atitudes
colaborativas, entre as quais se destaca o contelido do artigo 10.2 -B, nas suas alineas a), d), e) e f).

Y Traducdo prépria: a docéncia ha muito que tem vindo a ser considerada como uma profissdo individualista,
isolada, na qual os professores tendem a preservar o poder, a autonomia e a privacidade nas suas salas de
aula.
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prioritariamente em elementos secundarios e colaterais, [...] mas que deixam de fora, por
exemplo, a problematica da articulagdo curricular, as modalidades de trabalho em grupo, bem
como outras atividades de cariz mais inovador.

Mencionando ainda outros relatérios, Lima (2004: 37) assinala como motivos para tais
constatacdes, nomeadamente, “a dificuldade em vencer a tradicdo de separacdo que
caracterizava o funcionamento das escolas do 12 ciclo, mesmo as que pertenciam a uma

nn

mesma delegacdo escolar"”. Porém, tais documentos (idem) identificam, também, alguns
indicios de mudancga: “a contribuicdo do 'novo modelo de gestdo' para 'quebrar o
isolamento' existente entre os professores e educadores [...] traduziu-se essencialmente
nos seguintes aspetos: maior circulacdo da informacdo, existéncia de alguns referentes
educativos e pedagdégicos comuns”.
Fullan e Hargreaves (2001: 9) referem que as praticas individualistas dos professores
dificultam o desempenho profissional de qualidade e impedem a mudanca e a inovagao:
O isolamento profissional dos professores limita o seu acesso a novas ideias e melhores
solugdes, faz com que o stress seja interiorizado e acumulado, implica o ndo reconhecimento

ou elogio do sucesso e permite a existéncia e continuagdo da incompeténcia, com prejuizo para
os alunos, colegas e para os préprios docentes.

Esta é uma situacdo que vem perdurando e continua presente nas preocupacdes dos
investigadores mais préoximos da atualidade: “Uma grande maioria dos professores ainda
mantém um perfil de reserva e de particularizagdo quanto aos seus métodos de ensino,
revelando algum receio ou inseguranca na partilha de saberes estratégias e metodologias
de ensino” (Pedras & Seabra, 2016: 296).

Assim, Caetano (2003: 20) aborda a relevancia das praticas de colaboracdo elencando,
inclusivamente, um conjunto de mais-valias entre as quais se salientam efeitos positivos
nos docentes, enquanto individuos, e na melhoria das suas praticas: “facilitacdo
metacognitiva da reflexao sobre a prépria aprendizagem [....]; o desenvolvimento da a¢ao
mais rapidamente adaptada aos alunos”.

Lima (2002: 41, citando Cohen, 1981: 165) afirma, mesmo, que “a colegialidade é o segredo
para a criacdo de um bom estabelecimento de ensino”: “a esséncia de um controlo
profissional e de um crescimento intelectual continuo reside no contacto estimulante com

pares que desafiam constantemente as ideias existentes.”
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Colhendo em outros investigadores, o autor prossegue na apologia da colaboracdo, ou
colegialidade docente referindo que esta podera contribuir para a “coordenacdo de
trabalho docente nas diferentes salas de aula”; para melhor “lidar com as inovacdes
pedagdgicas e organizacionais” e, mesmo, para apoiar novos profissionais, diminuindo “os
efeitos negativos da mobilidade do corpo docente” (Lima, 2002: 41, citando Little, 1987).
Oliveira-Formosinho (2002a) concorda com a convicgdo de que o desenvolvimento
profissional docente e a mudanca nas escolas sdo potenciados pela colegialidade, sendo,
mesmo, esta indispensavel para tal: “individual change is vital, but not sufficient [... e] if we
are going to adresss these conditions in any signifficant way, it wil have to be at the level
of collective thinking and understanding” ¥ (Oliveira-Formosinho, 2002a: 219, citando
Senge, 1994: 12).

Igualmente nesta perspetiva, Fullan e Hargreaves (2001: 83) enfatizam que a colaboracdo é
associavel “a normas e a oportunidades de aperfeicoamento continuo e de aprendizagem ao
longo da carreira”.

Esta preocupacgdo crescente conduz a atengdo para o que é, efetivamente, colaboragdo —um
conceito que é problematizado por diversos investigadores entre os quais Day (2002), ou
Fullan e Hargreaves (2001), destrincando o conceito de outros, nomeadamente de
cooperagao:

Na cooperacdo: “as acOes podem ser agradaveis para o outro, mas ndo resultam em
beneficios mutuos [...;] podem ter objetivos e programas de a¢do separados e autdbnomos”;
Na colaboracdo: “cada individuo participa com a sua parte num empreendimento comum
cujo resultado beneficia todas as pessoas envolvidas [...;] a responsabilidade pelo processo é
partilhada e as decisdes criticas sdo tomadas conjuntamente” (Day, 2002: 46).

Ha, ainda, que mencionar distintos tipos, graus, ou niveis de colaboracdo, desde a sua
auséncia (individualismo) a uma colaboracdo plena (comunidade de aprendizagem, ou
comunidade aprendente) e equacionar a proximidade com o conceito de colegialidade, que
Ihe surge associado, sendo referido por Hall e Wallace (1993, citados por Lima, 2002: 46)

como uma “colaboracdo entre iguais” — embora Little (1990: 509, citado por Fortes, 2009:

18 Tradug3o prépria: a mudanca individual é vital, mas n3o suficiente e, se pretendemos conduzir tais
condig¢Ges a um nivel significativo, tera de ser ao nivel do pensamento e do entendimento coletivos.
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129) considere que tem assumido significados diversos, tornando-se um termo
“conceptualmente amorfo e ideologicamente otimista”.

Explicitando os diferentes niveis de colaboracdo, num dos extremos encontra-se,
precisamente, a colaboracao designada como colegialidade forgada, numa “estruturacao
de culturasinformais” (Caetano, 2003: 21), parcial, limitada por questdes burocraticas, com
efeitos perversos de “sobrecarga de fung¢des sobre os professores, a institucionalizagao
excessiva com perda de tempo em encontros formais, a manipulacdo dos professores”
(Caetano, 2003: 21).

Nesta acecao, que Willians, Prestage & Bedward (2001: 264, citados por Forte: 2009: 139)
apelidam de estrutural, porque “resulta de procedimentos organizacionais”, Caetano
assinala que “nem sempre a colaboracgao resulta da melhor maneira, podendo constituir-
se um modelo de conformidade nao critica e de supressao de dissidéncias” (Caetano, 2003:
19), bem como podendo conduzir a situagdes de “superficialidade, de falta de propdsito e
direcdo, de complacéncia, de conformismo e de constrangimento forcado” (Caetano, 2003:
20, citando Hargreaves, 1995).

Deste modo, serd importante um olhar atento sobre as praticas de colaboracao
desenvolvidas, numa monitorizacdo suscetivel de identificar constrangimentos nos
docentes provocados por uma falsa colaboragao que seja, na realidade, imposi¢cao, ou ndao-
identificacdo com valores defendidos no grupo. Também Lo (2020: 24) considera essencial
essa abordagem as praticas colaborativas entre os docentes referindo serem escassos os
estudos que se tem dedicado ao eventual contributo da colaboracdo transcurricular no
desenvolvimento profissional docente: “cross curricular collaboration on teachers
professional development”.

Relativamente a diferentes procedimentos colaborativos, Lo (2020: 30) chama a atencao
para um percurso gradativo ascendente, ao nivel do envolvimento e, por conseguinte,
descendente, ao nivel do individualismo — o qual se traduz, também, num crescente papel
ao nivel do alargamento de saberes e de préticas, através da partilha e do trabalho
conjunto, ou seja, estratégias de colaboracdo e aprendizagem mutua que se entrelacam
com a supervisdao colaborativa. Este percurso, segundo a investigadora, inicia-se nas

narrativas dos professores, enquanto meras comunica¢cées ocasionais: “opportunistic,
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sporadic and informal exchanges of stories among teachers [...who] could enable teachers
to show moral support [...] while preserving their autonomy and Independence (...)”*°, mas
gue, apesar de serem uma pratica comum ndo é incontestavel que tragam resultados ao
nivel dos conhecimentos e praticas dos docentes.
Num segundo patamar, Lo (2020), situa a ajuda e apoio, enquanto forma de colaboracao
gue os docentes prestam uns aos outros, mas apenas quando tal Ihes é solicitado por eles.
Sendo que esta ajuda e este apoio se reportam a questdes educacionais, podem contribuir
para o desenvolvimento profissional. Contudo Lo (2020) salvaguarda que os docentes
podem abster-se de pedir essa ajuda com receio de serem considerados menos capazes e,
por sua vez, os docentes interpelados sdao habitualmente cuidadosos evitando interferir,
ou seja, introduzir sugestdes de melhoria — ideias que Hargreaves (1998, citado por Lima,
2002: 45) enfatiza quando se reporta a uma “colaboracdo comodista e complacente,
conformista”.
A balcanizacdo (Day, 2002; Lima, 2002), enquanto cultura de colaboracao restrita a grupos
especificos, carece, igualmente, de alguma explicitacdo, porque se posiciona num
individualismo de grupo, que une com lagos fortes um conjunto de individuos, em fungao
de certos critérios que os individualizam e afiliam, mas fechando-se aos outros e as suas
ideias.
A balcanizacdo divide os docentes de tal forma que pode ser dificil o alargamento do grupo
a outros pares; em, por sua vez, os docentes se inserirem em outros grupos, aceitarem
outras ideias, ou colaborarem em grupos alargados (Hargreaves, 1998, citado por Lima,
2002). Deste modo, a balcanizacdo é impeditiva do desenvolvimento de escolas
aprendentes:

Os professores identificam-se e mostram lealdade para com o grupo e ndo para com a escola

como um todo. Os grupos competem entre si pelos recursos, pelo estatuto e pela influéncia

dentro da escola. [...] Esta forma de cultura tende a colocar problemas aos professores que
desejam ampliar o seu conhecimento do ensino e da aprendizagem (Day, 2002: 129)

Tradugdo prépria: trocas oportunistas, esporadicas e informais de histérias entre professores [... que]
poderiam permitir que os professores mostrassem apoio moral [...] preservando sua autonomia e
independéncia.
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Continuando o percurso gradativo, j4 numa clara perspetiva de abertura, emergem as
partilhas de materiais e de ideias pedagdgicas. Este tipo de interagGes entre docentes
ocorre quando estes estdo prontos para partilhar as suas ideias e envolver-se em
discussOes produtivas sobre as mesmas e, inclusivamente, refletir sobre as suas préprias
praticas.

Por fim, a colaboragao plena, presente em situagdes como o trabalho conjunto: “shared
responsability for the work of teaching”?® (Lo, 2020: 31), no contexto do qual os
intervenientes partilham responsabilidades e tomam decisdes conjuntas, seguindo a
mesma linha de agao.

Para o efeito, os docentes trocam previamente ideias, intencdes e praticas que deixam a
discussado e reflexdo dos pares. Estas atitudes envolvem o respeito pelas capacidades dos
colegas e a partilha de poder e de autonomia.

Sintetizando estas ideias, apresenta-se a Figura 2.2, na qual se pode perceber a relevancia

da correlagdo entre os tipos/niveis de relacionamento docente e os niveis de colaboracdo.

Figura 2.2 Niveis de Colaboragao

Contrived Collaborative
Collegiality Professionalism
No Informal
Collaboration Collaboration

Fonte: Lo, 2020: 32, citando Hargreaves & O’Connor, 2018a: 5

Complementando a leitura da Figura 2.2, Day (2002: 54) propde uma distincdo entre
“culturas docentes «fortes» e «fracas»” com apoio em trés critérios, de carater quantitativo,

mas, também, relativo a areas de relacionamento:

20 Tradugdo prépria: responsabilidade partilhada pela fun¢io de ensinar.
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a) «amplitude da interagdo- para que uma cultura seja considerada «forte», é necessario que os
seus membros interajam com um numero significativo de colegas nas escolas onde trabalham;
b) frequéncia da interagdo- as relagdes com estes colegas devem resultar em contactos
frequentes;

c) abrangéncia da interagdo- estas relagdes devem abranger um conjunto diverso de areas da vida
profissional, em vez de se centrarem, exclusivamente em questdes de trabalho muito especificas.

Ainda no mesmo contexto, Alarcdo e Canha (2013: 47-48) debrucam-se sobre o conceito de
colaboragdo concluindo com fatores caraterizadores focalizados, desta feita, no tipo de
relacbes, de praticas e de comportamentos:
e Relacdes de paridade e equidade: “poderdo ser exercidas fungdes particulares por
diferentes elementos do grupo, mas, num processo colaborativo, tais fungdes nao implicam
hierarquia de poder”;
e Comunhao de ideias e conceg¢des: “entendimento comum sobre o que significa e o que
implica colaborar e que haja acordo sobre o interesse de trabalhar em conjunto sobre um
determinado tema [...,] uma visdo partilhada”;
e Partilha de processos e resultados: “a responsabilidade sobre o processo de realizacdo dos
propdsitos que a justificam seja equilibradamente assumida e partilhada” [...]. E dessa
corresponsabilizacdo que nasce a riqueza e a eficicia das solucbes e o sentimento de
pertencga”;
e Uma atitude proativa e humilde: “vontade de realizar com os outros [...,] confian¢a no
outro, valorizacdao dos seus saberes e experiéncias, acreditar que com ele é possivel ir mais
longe do que sozinho [...,] abertura face ao outro e a possibilidade de autotransformacgao”.
Estes fatores sao facilmente identificaveis com o desenvolvimento profissional e a melhoria
do desempenho docente e, do mesmo modo, com uma supervisdo horizontal, colaborativa
e formativa, como concluem Alarcdo e Canha (2013: 59):
O pensamento que neste livro temos vindo a construir permite-nos equacionar supervisdo e
colaboracdo como conceitos que se tocam e se conjugam na intengdo de promover o
desenvolvimento e a qualidade. Tal conivéncia em torno de uma finalidade comum torna-se

bem clara quando, numa visdo integrada, preconizamos desenvolvimento profissional como
fator de desenvolvimento institucional e organizacional.

Neste quadro, procurar-se-a cruzar, no ponto seguinte, a relacdo entre supervisdo

colaborativa, ou intervisao; escolas, salas de aula, docentes e a melhoria das suas praticas.
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2.1.3. A supervisao colaborativa: um caminho para o desenvolvimento

profissional e para a assun¢ao das escolas como comunidades aprendentes

A breve consideracdo sobre cenarios de supervisdo permitiu perceber que a tdnica estd na
melhoria do desempenho docente, pelo que a supervisdo se assume como marcadamente
pedagdgica, mas: até que ponto é formativa, implica os docentes na reflexdo sobre as suas
praticas, contribui para a melhoria e para o seu desenvolvimento profissional?
Como lembra Marcelo (2009) e regulamenta o Perfil Geral de Desempenho Docente
(Decreto-lei n.2 240/2001), o professor tem de ser um profissional em aprendizagem
continua: “ser professor no século XXI pressupde o assumir que o conhecimento e os alunos
(as matérias-primas com que trabalham) se transformam a uma velocidade maior a que
estdvamos habituados e que, para se continuar a dar uma resposta adequada ao direito de
aprender dos alunos, teremos de fazer um esforco redobrado para continuar a aprender”
(Marcelo, 2009: 8).
No seu artigo, o investigador justifica e explicita pormenorizadamente o percurso necessario
para que os docentes sejam capazes de constituir-se como verdadeiros peritos adaptativos
e ndo se quedem na sua presuncao de peritos rotineiros: “o desenvolvimento profissional
docente pode ser entendido como uma atitude permanente de indagacao, de formulacdo de
guestOes e procura de solugdes” (idem: 9). Neste contexto, torna-se imprescindivel uma
mudanca de perspetiva e, consequentemente, de atitude, num entendimento e numa praxis
construtivista:

De uma focagem centrada nas necessidades dos adultos, para outra centrada nas necessidades de

aprendizagem dos alunos;

De uma formacgdo desenvolvida fora da escola para formas multiplas de desenvolvimento profissional

realizadas na escola;

De uma orientagdo baseada na transmissdo aos docentes de conhecimentos e das competéncias feita

por especialistas, ao estudo dos processos de ensino e de aprendizagem, pelos professores;

De um desenvolvimento profissional dirigido aos professores, como principais destinatarios, a um

outro dirigido a todas as pessoas implicadas no processo de aprendizagem dos alunos;

De um desenvolvimento profissional dirigido ao professor, a titulo individual, a criagdo de

comunidades de aprendizagem, em que todos — professores, alunos, diretores, funciondrios — se
consideram, simultaneamente, professores e alunos. (idem:11)

Urge, assim, promover a mudanca do professor, em primeiro lugar, assumindo essa

necessidade. Contudo, a mudanca implica tempo e ndo ocorre por transferéncia,
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“emergindo como necessario desenvolver um percurso onde a apropriacao se va fazendo
de modo sustentado” (Fullan, 1996, citado por Oliveira & Courela, 2013: 101).

Estas ideias articulam-se, igualmente com a énfase de Alarcdo (1996: 18), quanto ao
professor como um individuo reflexivo, que, na linha de Schon, carece de refletir ndo sé na
acao, como, depois dela, sobre a acao e sobre a reflexdo na agdo, num “processo que leva o
profissional a progredir no seu desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de
conhecer”. Trata-se de “uma das possibilidades que o professor se concede a si préprio e aos
outros no sentido de melhorar a sua capacidade de ver e de pensar o que faz” (Ramos &
Gongalves, 1996: 126).

Gongalves (2005: 15) explicita que o desenvolvimento profissional estd nas maos, em
primeiro lugar, do préprio docente e releva a importancia das praticas de partilha, didlogo e
colaboracdo, sendo essencial que o professor proceda, ndo sé, a “apropriacao, utilizacdo e
(re)construcdo do conhecimento pedagdgico”, como se disponha a um “posicionamento
na dinamica retroalimentadora dos processos de investigacdo, inovacao e formacao”.

A inovacdo nas praticas docentes estd, assim, conectada com o desenvolvimento
profissional, a melhoria e a mudanca das praticas pedagdgicas dos docentes. Contudo, a
legislagdao nacional tem vindo, progressivamente a incentivar a inovagao nas escolas:
“innovative practices are a requirement for schools to achieve the maximum evaluation
mention”?! (Seabra et al. 2020: 0452).

Assinalando esta dicotomia entre a mudanca governamental patente nos referentes do Il
Ciclo de AEE (Henriques, Abelha, Seabra & Mouraz, 2020), as palavras de Gongalves (2005)
e a afirmacao de que “as praticas ndo se criam nem se modificam por decreto” e tendem
“a ignorar ou a reconfigurar as propostas que |he sdo enviadas de ‘cima’ (Candrio, 1996:
65), aborda-se a questdo das politicas educativas de tipo top down (Machado & Mesquita,
2018; Henriques et al., 2020) — ou, por outras palavras, centralizadoras da tomada de
decisdo.

Machado (2015) considera que, no que concerne a gestdo pedagdgica, malgrado a apologia

da autonomia, alicercada em diversa legislacdo (sobressaindo o Decreto-Lei n.2 115-A/98,

2! Tradugdo prépria: as praticas inovadoras sdo um requisito para as escolas alcangcarem a meng¢do maxima
de avaliagao.
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de 4 de maio e o Decreto-Lei n.2 75/2008, de 22 de abril), a centralidade da tomada de
decisdo, incluindo as questdes curriculares, é persistente. Recentemente, o Decreto-Lei n.2
55/2018, de 6 de julho, postula a autonomia e flexibilidade curricular, mas n3o perde
sentido a apologia de Machado e Mesquita (2018) relativa ao papel determinante dos
docentes e das suas praticas colaborativas num necessario processo de inversdo, no

sentido da apropria¢ao da tomada de decisao:

a légica bottom-up considera os atores escolares elementos-chave na adaptagao e
adequacao das politicas aos contextos e as condi¢cdes locais e concebe o
desenvolvimento curricular como parte integrante da melhoria da escola e do
desenvolvimento profissional dos docentes. (Machado & Mesquita, 2018: 68)

Henriques et al. (2020: 149) afirmam esta mesma convic¢do de que a mudanca sé adquire

eficacia quando é participada e assumida pelos envolvidos numa conexdao “que

consideramos estreita entre mudanca educacional e culturas colaborativas” e enfatizam:
é basilar que os professores colaborem ndo sé entre si, mas também com todos os outros
atores educativos, partilhando problemas, refletindo em conjunto e desenvolvendo projetos

que partam de problematicas identificadas pelos préprios professores, com vista a resolugdo
das mesmas, sempre numa légica de coletiva (Henriques et al.151)

Serd, assim, de mencionar o eventual papel das comunidades de aprendizagem, ou, nas
palavras de Caetano (2003: 21) “comunidades de care, de suporte e de entreajuda, onde,
ao mesmo tempo, se instituam dinamicas de debate critico e criativo, de assungao de riscos
e de aprendizagem”.

Também Beamish (2018: 22), se reporta a este tipo de envolvimento mencionando as
Professional Learning Communities, as quais potenciam ambientes de aprendizagem, que
incentivam o pensamento critico e contribuem para que os préprios alunos colham
beneficios desta multiplicidade de perspetivas: “collaborative networks of professionals
enable open learning environments, which encourage critical thinking and enables learners
to look at multiple perspectives”?2.

E neste contexto de apologia da colabora¢do que Ramos e Gongalves, 1996; Glanz e Sullivan,

2000; Sa-Chaves, 2009; Moreira, 2015; Beamish, 2018, remetem para a partilha de saberes,

22 Tradugdo prépria: redes colaborativas de profissionais que permitem ambientes de aprendizagem abertos,
incentivam o pensamento critico e permitem que os alunos olhem para miultiplas perspetivas.
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o trabalho colaborativo, e a observacao de aulas por pares enquanto distintas formas de fazer
supervisdo formativa e reflexiva.

Beamish (2018), ou Glanz e Sullivan (2000: 96), abordam o peer coaching, enquanto
procedimento que tem por objetivos melhorar com a ajuda dos colegas — uma forma de
ajuda entre docentes na implementacao de praticas e de capacidades necessdrias ao
conhecimento docente, definindo-o como “teachers helping teachers reflect on and improve
teaching practices and/or implement particular teaching skills needed to implement
knowledge gained through staff or curriculum development”?3, sendo de notar, porém, que
esta pode ser uma designagao-chavao, sob a qual multiplas ace¢des podem acolher-se, nem
todas associadas a uma perspetiva horizontal.

Gosling (2002: 3) enfatiza a peer observation, considerando que esta deve ser biunivoca, da
qual ambos os envolvidos beneficiardao: “the emphasis should be on both parties learning
from the observation to get away from the one-way model, when the observer comments
on the observed. In this way both parties benefit from the process?*”.

Refere, ainda, que, no modelo de observagdo entre pares o objetivo é a reflexdo, quer
individual, quer mutua, e que o feedback é construtivo. Contudo, também lembra que esta
observacgdo deve incidir, ndo apenas no que o professor fez, mas no que o que a sua pratica
observada pode influenciar na aprendizagem dos alunos: “We need to ask how the
performance of teaching relates to other kinds of evidence, such as student feedback,
assessment processes, student learning outcomes, learning materials and so on”?> —
remetendo, deste modo, para uma questdo atualmente muito enfatizada de accountability
e uma outra que lhe esta associada: a performatividade.

Embora ndo seja esse o enfoque da presente dissertacao, assinala-se que o accountability

surge muito associado ao trabalho e ao desenvolvimento profissional docente. E o caso de

23 Tradug3o propria: professores ajudando professores a refletir sobre e a melhorar as préaticas de ensino
e/ou a implementar habilidades de ensino especificas necessarias para implementar o conhecimento
adquirido por meio do desenvolvimento de pessoal ou curriculo.

24 A énfase deve estar nas duas partes, aprendendo com a observac3o, fugindo do modelo unilateral, quando
o observador comenta o observado. Desta forma, ambas as partes beneficiam do processo.

25 precisamos perguntar como o desempenho do ensino se relaciona com outros tipos de evidéncia, como
feedback do aluno, processos de avaliagao, resultados de aprendizagem do aluno, materiais de aprendizagem
e assim por diante.
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Seabra, Morgado e Pacheco (2012) e de Beamish (2018: 23), o qual sintetiza todo o
panorama numa frase relativa a sobrevaloragdo dos resultados dos alunos na agao
docente, ao invés de valorizar o percurso que o professor desenvolve com os alunos, pelo

I,u

seu desenvolvimento profissional: “the Education Sector measures student achievement in
a single field, such as exams [...], as opposed to measuring teacher development in terms
of values, principles, and standards”?® — ideia que Barroso (2003: 64) articula com a de
regulacdo, quanto a “coordenacdo, controlo e influéncia exercidas pelos detentores de
uma autoridade legitima”.
Janela-Afonso (2012: 475) explicita claramente a sua relevancia, bem como a sua
abrangéncia:

Na realidade, os professores e as escolas estdo submetidos de forma crescente a uma prestacdo

de contas mudltipla (“multi-accountability”), ndo apenas em relagdo aos ministérios da

educacgado, as autarquias ou administragdes locais e a comunidade educativa mas também aos
pais e outros responsaveis pela educagdo (Eurydice, 2007).

Sem intencdo de desviar a abordagem do conceito em andlise, faz-se uma breve referéncia,
também, ao conceito associado: a performatividade, a qual tende a ser assumida como
uma unidade de medida das pessoas e instituices focalizada nas evidéncias: “os
desempenhos (de sujeitos individuais ou organiza¢cdes) servem como medidas de
produtividade e rendimento, ou mostras de "qualidade”” (Ball, 2002: 4).

Convocando Moreira (2009), Seabra (2010: 53) considera que se produz uma
“sobrevalorizacdo dos resultados «em detrimento da qualidade que se pretenderia
imprimir ao processo de produ¢ao do conhecimento»” e conclui que a performatividade
contribui “para a obsolescéncia das consideragdes baseadas num bem social e na ética
profissional, subsumidos pelo cumprimento de metas, melhoria do desempenho e
maximizacdo do rendimento” (Seabra, 2010, citando Apple, 2006, Ball, 2004: 53).

Serd neste seguimento, de sobrevalorizacdo da performatividade que Seabra (2010: 52,
citando Apple, 2006) assinala o perigo da castracdo das praticas inovadoras auténticas: “na
medida em que esta cultura apenas valoriza o que pode ser medido, contribui para

ameacar algumas praticas inovadoras”, ideia em linha com Cabral e Alves (2017: 7):

26 Tradugdo prdpria: o setor de educacio mede o desempenho dos alunos em um Unico campo, como
exames, em vez de medir o desenvolvimento do professor em termos de valores, principios e padrdes.
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Muitos professores andam perdidos pelas escolas; perdidos entre a sua vontade de educar, de
emancipar, de libertar e a asfixia de um cumprimento (por vezes cego) de programas
enciclopédicos, tendencialmente vazios e inuteis; perdidos entre uma obrigacdo de presenca
meramente funcional e a obrigacdo de um servigo que tem de fazer dos seus alunos autores de
futuro; perdidos entre liderangas ora inspiradoras e mobilizadoras, ora tdxicas.

Recolocando, todavia, o foco na supervisdo entre pares, Martins (2017: 14), convocando
alguns investigadores (como Veen, Zwart, & Meirink, 2011, com a terminologia de “peer
coaching” e Pawlas & Oliva, 2007, sob a designacdo de “peer counselling”, orientado para a
resolucdo de problemas), apresenta o termo Intervisdo, para esclarecer que a visdo é entre
os professores (e ndo superior aos mesmos): “a intervisdo assume-se como uma pratica de
partilha e colaboracdo de (auto)aprendizagem sustentada entre pares com situa¢des de
hierarquia profissional idénticas”.

A este propésito Alarcao e Canha (2013: 46) acentuam a grande distin¢do da existéncia, ndo
de uma relagao vertical, mas horizontal, de “equidade”.

Esta mesma questdo é enfatizada por Gosling (2002), quando se reporta ao modelo de
supervisdo entre pares, cujo objetivo é formativo entre professores, os quais dialogam
sobre o que observaram num feedback construtivo, ou seja, em que ambos irdo colher
beneficios no plano do seu desempenho profissional e melhoria de praticas. Todavia, sera
importante que sejam, de facto, pares num nivel horizontal, ou seja, sem disparidades de
poder e hierarquia; que ambos se sintam a-vontade, perante o outro, imbuidos de um clima
de confianca mutua e de respeito.

A confianca mutua envolve, assim, o clima de confidencialidade. Também MacMahon,
Barret e O’Neil (2007) se reportam a esta questdo, referindo que sé é possivel uma
supervisdo entre pares quando os docentes se sentem livres de receios de que o ato
supervisivo possa ter reflexos nas suas carreiras.

A este propésito, enfatiza Gaspar (2019: 10, aludindo a Rolddo, 2012: 31) serem trés as
razdes mais comuns para justificar a resisténcia a supervisao: (i) associacdo a fungdes de
controlo; (ii) associacdo a uma alegada presuncdo de défice de saber profissional ou
inexperiéncia do professor supervisionado e (iii) desconforto com a implicacdo da

supervisdo com praticas de observacdo de aulas”.
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Nesse sentido, todos os dados deverdo ser confidenciais cabendo aos docentes
intervenientes o controlo dos mesmos e o poder de decisdo sobre a sua divulga¢do, ou ndo
(MacMahon, Barret e O’Neil (2007).

Quando se fala de dados, de prestagao e contas e de evidenciagao de produtos (referéncias
que foram ja realizadas) e do seu controlo, a atencado recai sobre registos e sua divulgacao,
situacdo delicada que, podendo estar presente numa supervisdao de matriz hierarquica,
também pode ocorrer numa supervisao interpares. Contudo, sendo a matriz desta ultima
reflexiva, de ajuda mutua, sera imprescindivel que o controlo dos dados deve estar na
posse do observado e sob a algada da confidencialidade: “This is the crucial difference that
makes this model compatible with the idea of the teacher as reflective practitioner - since
it is the only model in which the reflection does not take an inevitable second place”?’
(McMahon, Barret & O'Neil (2007: 505).

Aludindo aos beneficios da observagao entre pares, MacMahon, Barret e O’Neil (2007: 505)
debrucam-se sobre o seu papel formativo, realcando que ao contrario do que se possa
supor, ndo é tdo importante enfatizar o que estd bem como identificar o que nao estd, de
modo a poder realizar-se uma intervencdo em prol da melhoria: “there is a need to switch
the guiding imperative to one where teachers actively seek out areas that need developing,
subject them to scrutiny by peers, and use the professional dialogue and shared reflection
that follows to improve professional practice?.

Alarcdo e Roldao (2008: 19) ja referiam essa mesma posi¢cdo de que “as novas tendéncias
supervisivas apontam para uma concecdo democratica de supervisdo e esclareciam o seu
papel reflexivo e de desenvolvimento profissional individual e em comunidade:
“aprendizagem em colaboracdo, o desenvolvimento de mecanismos de autosupervisao e
auto-aprendizagem, a capacidade de gerar, gerir e partilhar o conhecimento, a assungao
da escola como comunidade reflexiva e aprendente” — questdo focada por Prates, Aranha
e Loureiro (2010: 23), os quais chamam a atencdo para a fungdo motivadora, esclarecedora

e dinamizadora de praticas de supervisio formativa e colaborativa, entre pares,

27 Tradug3o propria: Esta é a diferenca crucial que torna este modelo compativel com a ideia do professor
reflexivo — porque é o Unico modelo no qual a reflexdo ndo fica num inevitavel segundo plano.

28 E necessario mudar o imperativo orientador para aquele em que os professores procuram ativamente areas
que precisam de ser desenvolvidas, submetendo-as ao escrutinio dos pares e utilizando o didlogo profissional
e a reflexao partilhada que se segue para melhorar a pratica profissional.
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assinalando que “a supervisdo nao se restringe necessariamente a regulacdo de processos
de ensino e aprendizagem e pode alargar-se a escola como organizagao reflexiva”.

Este posicionamento colaborativo dos docentes tera, assim, efeitos positivos na propria
escola, ao nivel do comprometimento com os seus objetivos e, igualmente, na melhoria da
escola, de tal forma que se poderd falar de comunidades aprendentes — conceito que, como
explicitam Alarcdao e Canha (2013: 55) emergiu com Senge (1990), relativamente a escola
como “organizacdo aprendente” e que Alarcdo e Tavares (2003: 138) explicitam (ainda
citando Senge, 1994: 14), ser aquela: “organization that is continually expanding its
capacity to create the future”?.

Madeira (2017: 16), por sua vez, refere-se, nesse quadro, a escola que “promove o trabalho
colaborativo, a experimentacdo integrada em processos de acao-reflexao, a inovacao e
mecanismos de autorregulacdo [...], que reflete sobre as suas praticas, que adquire a
capacidade de aprender com os seus erros.”

Quando se fala de escola enquanto comunidade de aprendizagem, ou, numa expressao mais
biunivoca, de escolas como comunidades aprendentes, reportamo-nos as interagées entre os
interlocutores educativos como estratégia fulcral para a construcdo partilhada de
conhecimento, mas, igualmente, a perspetiva de escola reflexiva, enfatizada por Alarcdo ao
longo da sua obra, e, mais recentemente, mencionada em Alarcdo e Canha (2013: 55), cujas
repercussoes os autores apelidam de um “ fendmeno sistémico: “trata-se, por um lado, de
pensar as escolas ou outras organiza¢des como entidades organicas que se desenvolvem
com o desenvolvimento dos profissionais que nelas trabalham”.

Retoma-se, aqui, a articulacdo entre a colaboracdo, as escolas aprendentes, a supervisao
colaborativa, pelos pares e as ideias presentes nos cendrios de supervisdo ecolégica e
supervisdo dialégica, como lembram Alarcdo e Tavares (2003: 138), os quais enfatizam a
escola como comunidade aprendente assente no pressuposto de um “clima organizacional
caraterizado por uma atuacdo de forte dinamica interpessoal e dialégica orientada por uma
visdo prospetiva sobre a realidade em mudanca”.

Nesta linha de pensamento, estes investigadores (Alarcdo & Tavares, 2003) explicitam as

repercussdes e o ambito das atitudes colaborativas e, assim, das escolas aprendentes,

2% Traduc3o prépria: organizacdo que, continuamente, expande a sua capacidade para criar o futuro.
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articulando com as praticas de supervisdo tendencialmente aplicadas ao contexto da
escola, mercé da énfase no trabalho dos docentes: escola e supervisdao colaborativas
convergem para uma organizacao aprendente, reflexiva, aberta a mudanca e a inovacgao
educacional.

Com base nas ideias expressas pelos investigadores, elaborou-se o esquema abaixo (Figura
2.3), o qual se pretende exemplificativo da articulagdo e das repercussdes

supramencionadas.

Figura 2.3 Repercussoes da colaboragao dos docentes na escola como organizagdo aprendente

SUPERVISAO COLABORATIVA
DOCENTES COLABORATIVOS EM COMUNIDADE

“...a extensdo da atividade
supervisiva ao contexto mais
abrangente][...] como organizagdo
qualificante que, também ela,
aprende e se desenvolve, porque
se pensa a si mesma” (Alarcdo &
Tavares, 2003: 132).

Deste modo, salienta-se o ESCOLAS APRENDENTES
papel de comunidades em que
os professores se envolvem na
andlise, compreensdo e
resolugdo dos problemas que a
sua atividade profissional Ihes
coloca” (Alarcdo & Tavares, 2013:
155).

Em sintese: “num sentido convergente vai a
consciéncia do significado profissional da
atividade dos professores, ndo ja numa
perspetiva individualista e limitada ao interir da
sala de aula, mas como um corpo de profissionais
coletivamente empenhados no desenvolvimento
e na qualidade da educagdo que se pratica na
escola”.Alarcdo & Tavares, 2003: 131)

Fonte: criacdo propria a partir de Alarcdo e Tavares (2003)

Focando, assim, a atencdo nas escolas, concretamente, quanto ao eventual papel da
colaboragdo/colegialidade/supervisdo colaborativa entre os docentes na construcdo de
comunidades aprendentes, assinalam-se os seus apologistas e suas distintas, mas sempre
positivas convicg¢des, sobre as repercussdes da colaborac¢do entre docentes na melhoria da
escola: Smith (1987, citado por Lima, 2002: 41) considera que “a carateristica essencial das
escolas onde existe colaboracdo entre os professores é a eficacia do ensino; MclLaughlin e
Yee (1988, citados por Lima, 2002: 41) “defendem que os objetivos comuns e a
colegialidade figuram entre as principais qualidades dos ambientes escolares que
permitem aos professores usufruirem de oportunidades mais satisfatérias de
desenvolvimento e de realizacdo profissional”; e, sintetizando diversas mais-valias Little

(1987, citado por Lima, 2002: 41), enfatizam que as escolas:
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1) Beneficiam da existéncia de uma coordenagdo de trabalho docente nas diferentes salas de
aula; (2) ficam mais bem organizadas para lidar com as inovagdes pedagodgicas e
organizacionais, e (3) ficam mais bem preparadas para atenuar os efeitos negativos da
mobilidade do corpo docente, fornecendo aos novos professores assisténcia e apoio e
socializando-os nos valores e tradi¢cdes da escola.

Alarcdo e Tavares (2003: 148 citando Shulman, 1997), referem como carateristicas das
comunidades aprendentes: “abordagem de conteldos geradores de novos saberes;
aprendizagem ativa; pensamento e praticas reflexivas; colaboracdo; paixdo; e sentido de
comunidade ou cultura comum”.

Senge (1994, citado por Gaspar, Coord., 2019: 34), de uma forma consoante, embora
acrescentando o papel da lideranca, reporta-se a escola “como uma organizacdo
aprendente e que assenta em cinco componentes: (i) a liderancga e o equilibrio pessoal, (ii)
a existéncia de modelos mentais, (iii) a visdo partilhada, (iv) a aprendizagem em grupo e (v)
0 pensamento sistémico”.

E neste seguimento que o ponto seguinte alude aos estabelecimentos escolares, enquanto
contexto central em que os docentes se movem, interagem, colaboram com os pares e
desenvolvem as suas praticas, focando-se, porém, numa configuracdo com menos de vinte
anos de existéncia (2002), mas que se mantém, apesar de a sua designacao oficial ter sido

recentemente (2017) alterada para Escola Basica: os centros escolares.

2.1.4. Os centros escolares: de uma colegialidade forcada a alfobre de praticas

de colaboragao

A referéncia a designacdo “centro escolar” surge nos normativos nacionais na sequéncia
de todo um processo iniciado com experiéncias de agregac¢ao de escolas e niveis de ensino,
seguida da constituicdo dos agrupamentos de escolas. Este processo é anterior, mesmo, a
Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE- Lei 46/86, de 14 de Outubro), sendo de assinalar
o Decreto-Lei n? 412/80, de 27 de setembro, o qual, como refere Machado (s./d.: 7) alude
ao “agrupamento de escolas” para a constituicdo do “conselho escolar”, teria, na sua base,
duas ordens de ideias: uma de teor organizativo e outra de teor educacional e pedagdgico.
Estas ideias estariam configuradas, respetivamente, na descentralizacdo e dotacdo de
autonomia as escolas de ensino ndo-superior, na sua configuracdo de agrupamento de

estabelecimentos (agrupamentos de escolas), reorganizando a rede escolar; e,
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contrariando o insucesso escolar atribuido a desarticulacdo do percurso escolar dos alunos,
promovendo a articulagdo entre os diferentes niveis de ensino e, deste modo, também,
incentivando a colegialidade.
Tais afirmagdes sdo corroboradas por David Justino na introdu¢dao ao estudo sobre os
agrupamentos, desenvolvido pelo Conselho Nacional de Educagao ao qual presidia:
A associagdo dos fatores de insucesso a estrutura da rede escolar foi o argumento central das
politicas de reordenamento seguidas desde 2002 e reiterada nos governos seguintes,
independentemente da sua cor partidaria. Destacava-se o inusitado nimero de escolas isoladas
do 1.2 ciclo, maioritariamente inseridas em contextos rurais deprimidos, com um numero
reduzido de alunos com elevadas taxas de retengdo e simultaneamente a falta de articulagdo

vertical entre os varios ciclos de ensino que obrigavam os alunos a mudangas sucessivas de
estabelecimento e de culturas escolares dispares, sem a coeréncia requerida por percursos

escolares de sucesso (CNE, 2017: 7).

Fazendo o balan¢o desta medida, David Justino enfatiza vicissitudes, mas, igualmente,
mais-valias, entre as quais o fomento da articulacdo e da comunicacdo entre a comunidade
docente, promovendo a colaboragdo, com efeitos na qualidade educativa:

e Uma melhor resposta ao desafio do aumento da escolaridade obrigatdria.

e Uma oferta educativa e formativa mais diversificada.

e Maior estabilidade do corpo docente.

e Melhor articulagdo vertical entre departamentos e docentes e aumento das oportunidades

de trabalho colaborativo.

e Maior mobilidade dos docentes entre escolas e entre ciclos de ensino, rentabilizando os

recursos disponiveis.

e Melhor comunicagdo entre os intervenientes no processo educativo.

e Melhor conhecimento das dinamicas e especificidades de outros niveis e ciclos de ensino.
(CNE, 2017: 10)

A atencdo para com a necessidade de dotacdo de autonomia as escolas de ensino ndo-
superior emerge na sequéncia da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE- Lei 46/86, de
14 de Outubro) expressando-se no Decreto-Lei 43/89, de 3 de Fevereiro, relativo ao regime
juridico da autonomia das escolas de 2.2 e 3.2 ciclos do ensino basico e escolas de ensino
secundario, e, posteriormente, alarga-se aos niveis do pré-escolar e 12 ciclo do ensino
basico, com o Decreto-Lei 172/91, de 10 de Maio.

O Conselho Nacional de Educacdo, no seu estudo sobre os agrupamentos (CNE, 2017) e na
Recomendacgdo n.2 4/2011, de 26 de abril (CNE, 2011), refletindo sobre o reordenamento
da rede escolar, a dimensao das escolas e a constituicdo de agrupamentos, traca um breve

histérico do percurso realizado em prol dessa autonomia.
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Este percurso assinala a vontade politica de constituicdo de agrupamentos de escolas
(numa primeira fase, horizontais: envolvendo a educacgao pré-escolar e o primeiro ciclo do
ensino basico), desde o ano letivo de 1997/98 (Despacho Normativo n.2 27/97, de 2 de
Junho).
Perseguindo  essa intencionalidade “conjugando critérios  de natureza
educativa/pedagdgica com a viabilidade administrativa e financeira”, com “a unidade de
gestdo pedagdgica e administrativa, dotada de érgdos préoprios” (CNE, 2011: 18188, citando
o Decreto Regulamentar n.2 12/2000, artigo 2.2), a relevancia que a politica educativa
nacional expressava atribuir a autonomia das escolas esta patente desde a década de 90:
No final dos anos 1990, quando comegou a ser esbogada a descentralizagdo e a autonomia das
escolas, tornou-se evidente que as escolas deveriam ser interlocutores validos, com massa

critica, capazes de desenvolverem projetos, identificados por si e em resposta as necessidades
e as aspiracGes da comunidade (CNE, 2001: 18188).

Neste quadro, “«a autonomia da escola surge como um valor intrinseco a sua organizacao»
e como «um meio de esta realizar em melhores condicdes as suas finalidades»” (Despacho
Normativo n.2 27/97, predmbulo).
Também o Decreto-Lei n.2 115-A/98 determina que: “compete ao Diretor Regional de
Educacdo, ouvidos [...] os municipios e os érgdos de gestdo envolvidos, apresentar
propostas de criacdo de agrupamentos” (predmbulo e artigo 8.2 do Decreto-Lei n.2 115-
A/98). Ja o Decreto Regulamentar n.2 12/2000 assinala o papel das comunidades locais
neste processo:
A iniciativa para a constituicdo de um agrupamento de escolas cabe a respetiva comunidade
educativa, através dos 6rgdos de administragdo e gestdo dos estabelecimentos interessados,

do municipio, bem como do diretor regional de educagdo da respetiva area (Decreto
Regulamentar n.2 12/2000).

Finalmente, desta feita, quanto a constituicdo de agrupamentos de maior dimensao, de
cariz vertical, englobando o ensino basico e o ensino secundario, menciona-se o Decreto-
Lei n.2 75/2008 (artigo 7.2): “pode a administracdo educativa, por sua iniciativa ou sob
proposta dos agrupamentos de escolas e escolas ndao agrupadas, constituir unidades
administrativas de maior dimensao por agregacdo de agrupamentos de escolas e escolas

ndo agrupadas”.
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Quanto aos critérios para a constituicdo dos agrupamentos de escolas, serd de enfatizar a
vertente pedagdgica:
2.1 - Em situagBes devidamente fundamentadas, pode ser autorizada a constituicdo de
agrupamentos de escolas, para inicio de funcionamento no ano letivo de 1997-1998, por
despacho do competente diretor regional de educagdo, o qual, ouvidas as escolas, designara o
respetivo érgao de gestdo provisorio;
2.2 - As diregGes regionais de educagdo devem dar prioridade as propostas de associagdo ou
agrupamento de escolas que:
a) Favorecam a realizagdo de um percurso escolar sequencial e articulado, privilegiando as
associagOes entre jardins-de-infancia e estabelecimentos do ensino basico da mesma area
geografica;
b) Reflitam experiéncias desenvolvidas pelas escolas, nomeadamente no dambito das escolas

basicas integradas, das areas escolares e dos territdrios educativos de intervencdo prioritaria
(Despacho Normativo n.2 27/97).

Este pressuposto é defendido por Machado (s./d.: 36), apontando o Despacho n.2 5634-
F/2012, de 26 de abril, nos seus pontos 1.1. e 1.2, dos quais se salientam as alineas:
b) Garantir e reforgar a coeréncia do projeto educativo e a qualidade pedagdgica das escolas e
estabelecimentos de educagdo pré-escolar que o integram, numa légica de articulagdo vertical
dos diferentes niveis e ciclos de escolaridade;

c) Proporcionar um percurso sequencial e articulado dos alunos abrangidos numa dada area
geografica e favorecer a transi¢cdo adequada entre niveis e ciclos de ensino.

Deixando esta abordagem mais abrangente, que nos serviu para contextualizar o conceito
de centro escolar, reportamo-nos, concretamente, ao mesmo comec¢ando por adiantar
que, segundo o Conselho Nacional de Educacdo (CNE, 2011; CNE, 2017), ou Lima (2004), a
figura do centro escolar encontra antecedentes na escola basica integrada (Despacho
Conjunto n.2 19/SERE//SEAM/90, de 15 de Maio) e na area escolar (Decreto-Lei n2172/91
de 10 de Maio). No entanto, a sua existéncia efetiva é mais tardia colhendo a base primacial
no Programa Especial de Reordenamento da Rede de Escolas do 12 Ciclo do Ensino Basico
(Ministério da Educacdo, s./d.), o qual, como refere David Justino (CNE, 2017: 8), se impde
“a partir de 2002 e sem necessidade de criar novos instrumentos legais”.

Tal reordenamento visava “requalificar os estabelecimentos que acolheriam as criancas das
escolas encerradas, dotando-os de bibliotecas, refeitdrios e salas de professores, bem
como a criagdo de incentivos a construcdo de novos centros escolares”. O Conselho
Nacional de Educacdo (CNE, 2011: 18186) explicita a justificacdo para esta requalificacao,

fundada nas limitacdes que as escolas de 1.2 ciclo, em muitas localidades, apresentavam:

49



O planeamento da rede escolar municipal consagrou os Centros Escolares nas respetivas Cartas
Educativas com o intuito de reestruturar os estabelecimentos de ensino do 1° ciclo, pouco
atraentes e funcionais, de reduzidas dimensdes, limitados a lecionagdo de um reduzido nimero
de turmas ou com poucos alunos nos diferentes anos de escolaridade e uma grande dispersdo
geografica.

Mais tarde, o Despacho Conjunto n.2 200/2005, de 7 de marco, ird legislar sobre os centros
escolares, regulamentando essa medida, reafirmando os objetivos tracados no Programa
de Desenvolvimento Educativo para Portugal - PRODEP IlI: (2000-2006): “racionalizagdo e
potenciacdo dos investimentos pela aposta em centros escolares que integrem ofertas do
pré-escolar e dos 1.2 e 2.2 ciclos do ensino bdsico” (Despacho Conjunto n.2 200/2005,
preambulo).
Nos critérios de elegibilidade para a requalificagcdo podemos encontrar preocupacgdes de
cariz pedagdgico: “c) Projetos que se localizem em zonas afetadas por elevados indices de
insucesso escolar; d) Projetos que se localizem em zonas carenciadas de oferta de educagao
pré-escolar.” (Despacho Conjunto n.2 200/2005, ponto 1) — intencionalidade cujos
resultados sera necessario avaliar. Favinha (2014: resumo) refere:

Ao longo das ultimas décadas, a educagao em Portugal sofreu um conjunto de mudangas que

tornaram o servigo publico de educagao melhor. [...Jo Programa Nacional de Requalificagao da

Rede Escolar do 12 Ciclo do Ensino Basico e da Educag¢do Pré-Escolar que veio dar seguimento

a este esforgo, garantindo um parque escolar renovado e dotado de qualidade funcional e

arquitetdnica, a eliminagdo dos regimes de funcionamento duplo, o progressivo encerramento

das escolas de reduzida dimensdo e com debilidades do ponto de vista fisico e pedagdgico e

um eficiente reordenamento da rede escolar. Ficando assim mais asseguradas as condicGes

para uma escola a tempo inteiro e capaz de responder com eficacia aos atuais desafios
educativos.

Neste contexto, ndo sera de todo descabido afirmar, como David Justino (CNE, 2017: 11)
gue, aguardando-se estudos que o confirmem, “alguma influéncia tera tido por mais
diminuta que tivesse sido” e, sem querer repor uma visdo algo ultrapassada de uma
colegialidade imposta, é um facto que, porventura, da configuracdao dos centros escolares
poderdo surtir beneficios na criacdo de habitos de uma colegialidade espontanea, de uma
cultura colaborativa. Poder-se-4, todavia, contrapor, que este tipo de gestao apoiada na
regulacdo institucional como estratégia para propiciar, sendo, condicionar e reorientar

estratégias de trabalho docente, de tipo top down nao serd o mais eficaz.
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Lo (2020: 31, citando Hargreaves, 1994), considera que esta colegialidade forcada ndo é
produtiva: “is likely to become implementation-oriented, inflexible and inefficient3%” e
pode, mesmo, conduzir a desmotivacdo dos professores “teachers are likely to “get
overwhelmed and lose heart3'” (Lo, 2020: 32, citando Hargreaves and O’Connor (2018a:
5) — resta, pois, perceber até que ponto e de que forma, terdo justificacdo tais

consideragdes, no caso em estudo.

Percebeu-se, neste capitulo de revisdo de literatura, que a colaboragdo conduz a reflexao
pela partilha de opinides, saberes e modos de fazer que enriquecem os docentes, os levam
a reequacionar e, quica, melhorar as suas praticas: funcdes associadas as escolas como
comunidades aprendentes. Assume-se, por conseguinte, a proposta de David Justino para
estudar, ndo os agrupamentos de escolas e o seu papel no sucesso escolar, mas os centros
escolares e o seu papel na colegialidade, colaboragdo e supervisdo pedagdgica entre os
docentes — sendo esse o intento da dissertacdo que se propde empreender, com a ajuda de

um conjunto de métodos e técnicas de investigacdo, seguidamente enunciadas.

30 Traduc3o prépria: é provavel que se torne orientada para a implementac3o, inflexivel e ineficiente.
31 Os professores poderdo sentir-se assoberbados e perder a motivacio.

51



52



CAPITULO 1lI

METODOLOGIA
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3.1. Apresentacao do design do estudo

Este capitulo, dedicado a identificagdo dos procedimentos metodoldgicos que suportaram o
estudo, inicia-se com uma breve reflexdo acerca do papel imprescindivel dos mesmos, mas
igualmente, da sua adequada selecao.

Sendo reconhecido que as investigacées podem ter diferentes intencionalidades, das quais
sdo exemplo: conhecer, aferir, medir, para saber, para ajudar, ou até, para intervir e
melhorar, servem-se de orientagdes, procedimentos, ferramentas e técnicas que sao
distintas em funcdo da intencionalidade subjacente ao estudo, da direcao que se pretenda
gue o mesmo assuma (Flick, 2002). Compete, desta maneira, ao investigador, clarificar as
suas intencdles, definir a sua orientacdo metodoldgica e selecionar, para cada situacdo
concreta, os instrumentos pretendidos (Quivy & Campenhoudt, 2003).

Tradicionalmente, é apresentada uma via metodoldgica de dois caminhos, relacionados
com as técnicas de recolha e tratamento de dados que os acompanham e enraizados em
perspetivas distintas: a primeira, de medida e quantificacdo de dados, centra-se na
objetividade e no rigor proximos das abordagens das ciéncias exatas e do método
cientifico; a segunda, focada na interpretacdo de situa¢des, foca-se no cariz particular e
especifico das situacbes sociais e humanas que se pretende conhecer na sua especificidade.
Stake (1999, in Meirinhos & Osério, 2010) assinala “trés diferencas importantes entre a
perspetiva qualitativa e quantitativa da investigacdo: i) a distincdo entre explicacdo e
compreensdo; ii) a distingdo entre funcdo pessoal e impessoal do investigador; iii) a
distingdo entre conhecimento descoberto e construido”.

A artificialidade desta dicotomia tem sido mencionada e, inclusivamente, validada a
utilizacdo, num mesmo estudo, de metodologias de indole qualitativa e quantitativa,
guando tal é pertinente e contribui para conhecer e compreender a complexidade de uma
dada investigacdo. Viabiliza-se o recurso a metodologias originariamente atribuidas a cada
um dos paradigmas, numa complementaridade de estratégias conotadas com as diversas
correntes epistemoldgicas, tendo como objetivo central servir a investigacdo (Coutinho,
2007; Meirinhos & Osdrio, 2010).

Flick (2002) sintetiza a conclusdo primordial: varios sdo os caminhos possiveis — embora uns

mais ajustados do que outros, em funcdo de como se pretende desenvolver o estudo.
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Também Yin (2001: 26) afirma essa condicdo necessdria, explicitando que o que deve

determinar a opgdao metodoldgica do investigador ndo serd a adesdo a uma ou outra

metodologia, a um ou outro paradigma, mas o problema a analisar e o tipo de questdo que

se pretende ver respondida: “definir as questdes da pesquisa é provavelmente o passo mais

importante a ser considerado [...]. A forma de uma questdo fornece uma chave importante

para se tracar a estratégia de pesquisa que sera adotada”. Trata-se de ponderar sobre o

gue se pretende com a investigacdo, atendendo a problemdtica que a gerou — ou seja: o

gue precisamos de conhecer melhor.

Clarificada a problemadtica, esta deve ser consubstanciada na pergunta de partida, nas

guestoes que se pretende que a investigacdo venha elucidar e nos objetivos concretos que

orientam o estudo, conforme o Quadro 3-2 pretende clarificar.

Quadro 3. 2 Sintese da intencionalidade do estudo

Objetivos gerais

Objetivos especificos

Questoes da investiga¢ao

A- Conjeturar mudangas nas
praticas docentes:

Al-Identificar diferencgas e/ou
semelhangas nas praticas
docentes, antes e depois da
transigdo para os centros escolares
A2-Perceber se os docentes
associam essa mudanga com
melhoria das suas praticas e se
identificam fatores envolvidos:

Perceber de que forma relacionam
essa transi¢do com o seu
desenvolvimento profissional e a
melhoria das praticas curriculares e
pedagogicas;

Caraterizar as suas vivéncias quanto a
transi¢do de escolas isoladas para
centros escolares, no que concerne
as relagdes de
colaboragdo/supervisdo colaborativa
com os seus pares;

De que forma [docentes de um centro
escolar] relacionam a sua transi¢do de
escolas isoladas para centros
escolares com a supervisdo
colaborativa, quanto ao seu
contributo para o desenvolvimento
profissional e para a melhoria das
praticas curriculares e pedagogicas?

B- Desocultar perspetivas

De supervisao:

B1-ldentificar conce¢des sobre
supervisao

B2-Perceber os sentimentos que os
docentes inquiridos associam a
tematica da supervisdo
B3-Conhecer o posicionamento que
os inquiridos revelam acerca da
supervisao

Conhecer as concegdes e sentimentos
desses docentes acerca da supervisdo
colaborativa;

Identificar as suas perspetivas sobre
eventuais mais-valias da supervisao
colaborativa para o desenvolvimento
profissional e a melhoria das praticas
pedagdgicas;

De que forma os docentes
equacionam a supervisdo: que
concegdes e que sentimentos
evidenciam?

Sera que consideram as conversas
com os pares, a observagao de
comportamentos e atitudes
docentes, de produtos das praticas e
de registos expostos nos centros
escolares como praticas de
supervisdo colaborativa?

C- Perceber como gerem a
dicotomia Individualismo
/colaboragéo

C1- Desvelar perspetivas,
sentimentos e vivéncias associadas
a colaboracgdo/individualismo
C2-Identificar eventuais
repercussoes da figura dos centros
escolares na constituigdo de
comunidades aprendentes

Averiguar em que medida consideram
que existe no centro escolar em que
lecionam praticas consentaneas com
a supervisdo colaborativa.

Identificar eventuais relagdes entre a
transi¢do de escolas isoladas para
centros escolares, o seu
desenvolvimento profissional e a
melhoria das praticas curriculares e
pedagdgicas

Como caraterizam os docentes as
suas vivéncias, quanto a transigdo de
escolas isoladas para centros
escolares, no que concerne as
relagdes de colaboragdo com os seus
pares?

Fonte: elaboragao prépria
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Por sua vez, a efetiva concretizacdo da investigacdo, seguindo um determinado protocolo,

exige varios e decisivos momentos a cumprir, em sucessivas fases interligadas, como

sintetiza o esquema do Quadro 3.3.

Opgao
metodoldgica

Quadro 3.3 Design metodolégico

Estudo de caso apoiado em entrevistas semi-estruturadas de grupo focal, complementadas por
entrevistas individuais e por inquérito por questiondrio previamente validado (Gaspar, 2019:
279)

Populagao alvo

Participantes em
cada um dos
Instrumentos de

Docentes de educagdo pré-escolar e do 1.2 CEB dos quatro centros escolares de um dado
agrupamento de escolas

Critérios de selegdo:
-Grupos focais/inquérito por questionario: docentes que tenham transitado de escolas isoladas
(lugar Unico, ou reduzida dimensdo) para os centros escolares;

recolha de dados -Entrevistas individuais: 2 docentes por estabelecimento que, tendo transitado de escolas
isoladas, tenham lecionado mais tempo nas mesmas/ estejam ha mais tempo nos centros
escolares e cuja participa¢do no grupo focal tenha suscitado a necessidade de esclarecimento/

aprofundamento de ideias exaradas.

Procedimentos
prévios

» Construgdo dos guides apoiada na sintese da revisdo de literatura do enquadramento
concetual e do estado da arte

 Validagdo pela consulta de especialistas (acordo entre juizes)

» Autorizacdo da Diregdo Geral de Educagdo

» Autorizacdo do Diretor do Agrupamento de Escolas onde se realiza o estudo

* Pedido de autorizagdo aos participantes (consentimento informado)

* Preenchimento de grelha individual de caraterizagdo pelos participantes

Etapas da recolha * Fase 1- quatro entrevistas de grupo focal
de dados * Fase 2- Inquérito por questionario
* Fase 3- Entrevistas individuais

Anilise de dados Tratamento estatistico de dados do questionario (questdes fechadas)

Andlise de conteudo das entrevistas e do questionario (questdes abertas)

Fonte: criagdo proépria

Nos pontos seguintes deste terceiro capitulo, sdo explicitadas essas etapas, visando
responder a questdo central da investigacdo: Que repercussées da sua transicéo de escolas
isoladas para centros escolares sdo identificadas pelos professores e educadoras de infancia
de um agrupamento, no que concerne aos processos de supervisdo colaborativa, de

desenvolvimento profissional e melhoria das prdticas pedagdgicas?
3.2. Opc¢ao metodoldgica

O estudo aborda uma tematica sensivel aos profissionais da educacdo, concretamente, a
supervisdo colaborativa entre pares. Consequentemente, assume relevo o didlogo proximo
com os docentes, inferindo (ou seja: interpretando) das suas palavras e comportamentos

perante as questdes, ndo apenas uma resposta concreta como também os sentimentos que
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a mesma lhes coloca. E, ent3o, essencial descrever para melhor conhecer e compreender
estas dinamicas relacionais entre os docentes, pelo que se impunha a opgdao por uma
abordagem préxima dos principios metodoldgicos de uma investigacdo de tipo qualitativo,
interpretativo, no qual, “os objetos a estudar ndo sdo reduzidos a simples varidveis, sao
estudados na sua complexidade e inteireza, integrados no seu contexto quotidiano” (Flick,
2002: 5), ou, como referem Bogdan e Biklen (1994: 16), “ricos em fenémenos descritivos
relativamente a pessoas, locais e conversas”.

A metodologia investigativa de tipo interpretativo é referida por diversos autores como
uma abordagem que, recorrendo a técnicas de recolha de dados muito préximas da
realidade a estudar e muito descritivas (como as entrevistas, as observacoes, ou andlise de
documentos e registos), procura a “compreensdo mais profunda dos problemas”
(Fernandes, 1991: 64) sem a preocupacao de generalizar concluses.

De acordo com Cook e Reichardt (2005, p. 20), sdo principios centrais desta metodologia a
observacdo direta e respetiva interpretacdo “compreendendo-os no contexto global em
que se produzem”. E, como referem Goémez, Flores e Jiménez (1999: 34), um
“conhecimento construido”, que na perspetiva de Estrela (1994: 22), resulta da
“construcdo de interpretacdes das ac¢des do individuo em situacdo “o qual procura
compreender “as complexas inter-relagdes que se ddo na realidade”.

Patton (1990: 144) enfatiza que a “interpretacdo envolve atribuir sentido e significado a
analise, examinando padrdes descritivos e procurando relagdes e conexdes entre
dimensdes descritivas”.

Ao contrario do que acontece no paradigma quantitativo, em que o mesmo deve ser
imparcial e distante, no paradigma qualitativo é determinante o “papel pessoal do

| “"

investigador” (Gémez, Flores & Jiménez, 1999: 34), o qual “interpreta os sucessos e
acontecimentos”. Para Fernandes (1991: 54), “o investigador é o instrumento de recolha
de dados por exceléncia. A qualidade (validade e fiabilidade) dos dados depende muito da
sua sensibilidade, da sua integridade e do seu conhecimento.”

Perante a opcdo ja explicitada pela investigacdo de tipo qualitativo/interpretativo, esta

poderia incidir numa metodologia de investiga¢do-acao, em que se pretende contribuir para

a construcdo de uma mudanga comprometida, responsdvel e partilhada entre os

57



participantes; num estudo etnografico, se o investigador planeia uma investigacdo
presencial, naturalista, imbuida no contexto em analise, prolongada no tempo; ou, um
estudo de caso. Esta op¢do foi considerada a mais indicada no presente estudo, por constituir
uma estratégia investigativa apropriada quando se pretende conhecer uma problematica
concreta (como na presente circunstancia, relativa ao conhecimento das perspetivas de
supervisdo colaborativa entre docentes), através de uma observacdo focalizada e
pormenorizada (Yin, 2001) num contexto, ou niumero de casos reduzido (Gémez, Flores &
Jiménez, 1999), a qual poderd possibilitar “uma visdo em profundidade de processos
educacionais, na sua complexidade contextual” (Duarte, 2008: 114).
De facto, uma das carateristicas do estudo de caso é a recolha de dados diretamente
realizada pelo investigador no préprio ambiente e contexto em que ocorrem os
acontecimentos, em que evoluem e interagem os seus atores, evitando o recurso a dados
coligidos por outrem, ou “dados derivados”, situacdo que é sublinhada por Yin (2001).
Para Bogdan e Biklen (1994, pp. 83), o estudo de caso consiste “na observacdao detalhada
de um contexto, ou individuo, de uma fonte de documentos ou de um acontecimento
especifico, com grelha de entrevistas e guido de observador, cabendo ao investigador
desempenhar o papel de cavaleiro solitario”, cujo perfil constitui elemento de nota:

capaz de fazer boas perguntas — e interpretar as respostas [...]. Um bom ouvinte e ndo ser

enganado por suas proprias ideologias e preconceitos [...]. Adaptavel e flexivel, de forma que

as situagOes recentemente encontradas possam ser vistas como oportunidades, ndo ameagas

[...]. Ter uma nogdo clara das questdes que estdo sendo estudadas [...]. Imparcial em relagéo a
nogdes preconcebidas [...]. Estar atento a provas contraditérias (Yin, 2003: 81).

Ainda relativamente ao estudo de caso, segundo Yin (2001: 19), sera de optar por esta
abordagem metodolégica quando se “colocam questdes do tipo "como" e "por que",
guando o pesquisador tem pouco controle sobre os eventos e quando o foco se encontra

III

em fendbmenos contemporaneos inseridos em algum contexto da vida real”: claramente a
situacdo em analise.
Sera, deste modo, o momento para apresentar o contexto e os participantes que

possibilitaram dar cumprimento ao estudo de caso.
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3.3. Participantes no estudo

Elemento fulcral da investigacdo é, também a definicdo da dimensao do estudo de caso, a
qual se articula diretamente com o contexto e a populacdo que serd alvo do trabalho do
investigador —um assunto abordado por autores como Stake (1994), Yin (2003), ou Pacheco
(2006: 20) o qual reporta ao momento de definicao dos participantes no estudo como a
necessidade de responder a questdo “quem inquirir”.

Neste estudo, foram inquiridos docentes de educagdo pré-escolar e 12 ciclo do ensino
basico de um dado agrupamento de escolas vertical, o qual inclui oferta educativa desde a
educacdo pré-escolar ao final do ensino basico — doravante designado como agrupamento,
ou AE.

O agrupamento, que abrange a populagdo escolar dispersa por cerca de uma vintena de
freguesias esta localizado numa zona de interior norte do pais, sendo marcado por diversas
assimetrias, entre areas geograficas de carateristicas mais préximas das urbanas; areas
com incidéncia fabril; e areas predominantemente rurais — nas quais sdo patentes distintos
niveis socioeconémicos. O baixo indice de populacio jovem e o menor nivel de
escolarizacdo das familias sdo carateristicas das areas rurais e fabril.

Implantadas nas respetivas freguesias, isoladas, dispersas, encontravam-se as escolas —
grande parte, de lugar Unico; algumas em regime duplo3?; escassamente, havia escolas com
maior niumero de docentes.

Na sua grande maioria, os edificios eram distintos para a educagao pré-escolar e para o 12
ciclo do ensino basico, muitas vezes, distantes entre si.

Ao longo dos anos, ainda antecedendo as escolas agregadoras, uma diminui¢cdo do nimero
de alunos conduziu a alguns encerramentos de salas/turmas/escolas, isolando ainda mais
os docentes, em alguns casos.

A constituicdo de quatro estabelecimentos de ensino basico, com educagdo de infancia,
construidos nas diversas e distintas zonas geograficas supramencionadas teve uma

abertura sucessiva, entre os anos de 2005 e 2012.

%2 Um docente leciona o turno da manhd com um determinado grupo de alunos, geralmente, dois anos de
escolaridade juntos. No turno da tarde, outro docente e outro grupo de alunos ocupava o mesmo espaco.
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Estes sdo distintos entre si, ndo apenas em funcdo da data de criacdo, como na sua
implantagdo e na sua dimensado. Dois deles estdo implantados em dreas de carateristicas
mais urbanas, com maior populacdo escolar. Os outros dois, de menor dimensado, estdao
implantados em dreas rurais, ainda que um deles, predominantemente fabril.

Enquanto docente com func¢des em diversas estruturas intermédias, este processo foi
sendo acompanhado, ao longo de vdrios anos, desde antes da sua ocorréncia, pela
lecionacdo numa dessas escolas isoladas. Multiplas constatagdes foram sendo
proporcionadas, conduzindo a cogitacdes que o contexto de formagao em Supervisao
Pedagdgica contribuiu para problematizar e organizar, relevando a pertinéncia da defini¢cao
e da delimitacdo do estudo.

Caraterizando mais especificamente o contexto da sua realizagdo,ou seja, no que concerne
ao primeiro ciclo de ensino bdsico e educacao de infancia, o agrupamento integrava, no
ano da realizacdo do estudo3, quatro dezenas de docentes de educacdo pré-escolar e 12
ciclo do ensino basico, muitos dos quais compunham o quadro de escola ha varios anos,
tendo exercido fun¢des em escolas de lugar Unico, ou de reduzida dimensdo. Este nimero
diminuiu, no ano letivo em que se iniciou a recolha de dados, em virtude da passagem a
reforma de muitos deles. Assim, o estudo apenas abrangeu os 28 nessa situacao, a data,
havendo a preocupacao de integrar, quer professores de 1.2 ciclo, quer educadoras de
infancia dos quatro estabelecimentos — os centros escolares (CE), doravante designados
por ordem alfabética, arbitrariamente gerada, como CE-A; CE-B; CE-C; CE-D.

Estes professores e educadoras de infancia participaram nas sucessivas fases, com base
num conjunto de critérios:

FASE 1 (entrevista de focus group) e Fase 2 (inquérito por questionario): todos os 28
docentes que transitaram de escolas isoladas (lugar Unico, ou reduzida dimensdo) para os
guatro centros escolares;

FASE 3 (Entrevistas individuais): 2 docentes por estabelecimento, incluindo educadoras de
infancia e professores de 12 ciclo do ensino basico de entre os que lecionaram mais tempo

nas escolas de lugar Unico; que, complementarmente, lecionaram mais tempo nos centros

3 Todos os dados de caraterizagdo da populacdo-alvo referem-se a data da sua recolha: segundo e terceiro
trimestres do ano de 2018, conforme se pode perceber mais detalhadamente, no Anexo 4.
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escolares; e cuja participacdo no grupo focal tenha suscitado a necessidade de

esclarecimento/ aprofundamento de ideias exaradas.
3.3.1.Caracteriza¢ao global dos participantes no estudo

Antes de dar inicio a andlise das informagdes recolhidas, é importante conhecer os
docentes participantes no estudo, de modo a contextualizar as suas respostas e, assim,
retirar eventuais ilagdes, reconhecendo a relevancia dessas informagdes, mormente de
fatores como o seu percurso profissional e envolvimento com o agrupamento, na
orientacao do discurso e nas ideias presente nas suas respostas.

E, por isso, objetivo deste ponto sintetizar e organizar as informacdes relativas as
caracteristicas sociodemograficas dos entrevistados, no intuito de conhecer melhor a sua
historia de vida profissional. Recorre-se para o efeito, aos dados compilados num pequeno
guestionario que antecedeu as entrevistas de focus group, apresentando uma sintese
caraterizadora dos 28 docentes participantes

A analise individual do questiondrio é apresentada, na integra, em Anexo 4, caraterizando

cada um dos desses docentes.

3.3.1.1. Caraterizacdo dos participantes por centro escolar

O estudo de caso envolveu todos os 28 docentes de educagao pré-escolar e 12 ciclo do
ensino basico que transitaram de escolas isoladas para os quatro centros escolares.

Da analise do pequeno inquérito que antecedeu a realizacdo das entrevistas, percebeu-se
um conjunto de elementos caraterizadores, apresentados, extensivamente, em Anexo 4,
mas sinteticamente mencionados neste ponto.

A sua distribuicdo, por estabelecimento deriva dos critérios definidos — concretamente:
serem educadoras de infancia e docentes do 12 ciclo do ensino bdsico com proveniéncia de
escolas isoladas. Reflete, igualmente, a dimensao do CE, quanto ao numero total de
docentes titulares de turma que o compdem: a coluna 1 permite perceber que dois
possuem maior dimensao, com, respetivamente: CEA — 13 docentes e CEC — 12 docentes;

e dois sdo menor dimens3do: CEB e CED (respetivamente, com 9 e 7 docentes).
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Verifica-se, da analise comparativa das primeira e segunda colunas do Grafico 3.1, que,
nestes dois centros (B e D), de menor dimensdo, é maior o nimero de participantes que
transitaram desde as escolas isoladas. Respetivamente: no CEA, de treze docentes, oito
mantém-se desde o tempo das escolas isoladas; no CEC, o racio é apenas de metade (de
doze para seis), no CEB, sdo nove os docentes que compdem o estabelecimento e oito
aqueles que participaram na entrevista focus group, por reunirem os critérios
supramencionados; no CED o racio é, respetivamente, de sete para seis.

Constata-se, na terceira coluna, que a grande maioria dos docentes é do género feminino.
Quanto ao grupo de lecionagdo, evidenciado na ultima coluna do Grafico 3.1, em analise,
verificou-se, em todos os estabelecimentos, uma distribuicdo maioritariamente
preponderante do 1.2 ciclo do ensino bdsico: 20 docentes do 1.2 ciclo e 8 educadoras de

infancia — situacdo que se enquadra no racio habitual de docentes/turmas dos CE.

Grafico3. 1 Caraterizagao dos participantes por centro escolar

M F PRE-ESCOLAR 1.2 CICLO

TOTAL PARTICIPANTES GENERO GRUPO DOCENTE
DOCENTES

CEA mCEB ®mCEC CED

Fonte: grelha de carateriza¢do das entrevistas de focus group

3.3.1.2. Antiguidade e estabilidade do corpo docente inquirido

0 Quadro 3.4 evidencia outros dados considerados relevantes, pela sua eventual influéncia

nas respostas obtidas no decurso das entrevistas realizadas.
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Iniciando a analise pela primeira coluna, quanto a sua idade, as docentes e os docentes
situam-se, predominantemente nas cinco décadas de vida, situagdo que se enquadra no
panorama geral nacional de envelhecimento da classe docente e que se reflete, também,
no tempo de servigo, indicado na segunda coluna.

O referido Quadro 3.4 realca, igualmente, a antiguidade dos inquiridos no agrupamento de
escolas (Tempo AE: terceira coluna) — a qual se situa entre os oito e mais de quinze anos,
refletindo, assim, a estabilidade do corpo docente.

Estes dados tornam-se relevantes no contexto dos objetivos do estudo, quando
equacionados com os revelados na ultima coluna. De facto, a generalidade dos docentes
inquiridos transitou das escolas isoladas para os centros escolares hd, entre 6 e 9 anos
atras3* possuindo, assim, ndo apenas a memoéria do passado, como a apropriacdo das

vivéncias dos centros escolares.

Quadro 3.4 Antiguidade e estabilidade do corpo docente inquirido

Idade (décadas) Tempo servigo (anos) Tempo AE Anos CE
4 5 6 |<20 | 2025 | 2635 |>35 | 810 | 1115 |»15 | 67 | 89 | 210
8 18 2 1 12 14 1 11 15 2 13 13 2

Fonte: grelha de caraterizagdo das entrevistas de focus group

3.3.1.3. Formacdo na area do objeto de estudo

Continuando a caraterizacdo dos participantes, o Quadro 3.5 assinala ainda outras variaveis
gue poderao, analogamente, ter a sua importancia na analise dos dados recolhidos, como
€ o caso da existéncia de formacdo em tematicas associadas as abordadas no estudo. Além
de uma referéncia a formacdao envolvendo praticas colaborativas, foram quatro os
docentes que mencionaram terem tido esclarecimento especifico, de algum modo
associado a supervisdo pedagdgica: dois docentes realizaram cursos de longa duracdo e

outros dois, formacdo continua (25 e 50 horas, concretamente).

34 Lembra-se que estes valores datam da recolha dos dados.
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Quadro 3.5 Formagdo na drea do objeto de estudo realizada pelos participantes

Formagao longa duragao Formagao continua

Mestrado Supervisdo Especializagdo supervisdo | Supervisdo | Ambientes educativos inovadores

1 1 2 1
Fonte: grelha de caraterizagdo das entrevistas de focus group

3.3.1.4. Cargos e funcdes dos participantes

Por ultimo, nesta caraterizagao da populagdo-alvo, explicitam-se as informagdes relativas
ao exercicio de cargos e fungdes, na atualidade, no contexto das liderangas intermédias.
O Quadro 3.6 traduz que, quase metade (13) do total de 28 participantes, exerce fungao
relevante no ambito do funcionamento do agrupamento de escolas, diretamente
relacionada com os docentes e com a sua profissionalidade, mormente na coordenacgao
pedagdgica de estruturas intermédias (11 docentes).

Acresce que a acao de seis deles tem, também, uma influéncia predominante no contexto
das dinamicas do centro escolar.

Realca-se, assim, quanto a fungGes com impacto no centro escolar: os dois coordenadores
de estabelecimento e os quatro coordenadores de conselho de docentes de avaliacao.
Das fungdes no AE, algumas tem impacto no grupo de docéncia, extravasando, assim, para

o CE: o coordenador de ciclo e os quatro coordenadores de ano.

Quadro 3.6 Fungbes desempenhadas pelos participantes

Cargo-funcio Area de influéncia

CE AE
Conselho Geral- CG
Coordenacao de Ciclo- CC 1
Coordenador de Estabelecimento CCE 2 Total coordenacio
Coordenacdo de Ano-CCA 4 R -

= estruturas intermédias
Coordenacdo de Conselho de Docentes de 4
Avaliacao-CCDAE
Total: 13 6 7 11

Fonte: grelha de caraterizacdo das entrevistas de focus group
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3.3.1.5. Quadro-sintese de caraterizacdo dos participantes no estudo

A encerrar este ponto, procede-se uma sintese de caraterizagdo de cada participante.
Embora salvaguardando que as informacgdes detalhadas e individuais estdo inscritas no
Anexo 4, esta sintese apresentada no Quadro 3.7, visa um mais facil acesso a sua
caraterizacdo, a qual permite conhecer melhor cada entrevistado e lograr uma mais efetiva
contextualizagdo das suas respostas e da sua participa¢ao no estudo, contribuindo, assim,

para a ja mencionada triangulagao da informacgao recolhida.

Quadro 3.7 Sintese da carateriza¢do dos participantes no focus group

Docente Nivel ensino Tempo total de servigo/ Formagao sobre o Cargos atuais
Tempo no AE tema

Al (1.2 CEB) 22 MSVP CCE
A2 (1.2 CEB) 18 CCA
A3 (1.2CEB) 22 CCA
A4 (1.2CEB) 22 25h SVP
A5 (Pré-Escolar) 35
A6 (1.2 CEB) 35
A7 (1.2 CEB) 20
A8 (1.2CEB) 23 CCA
B1 (Pré-Escolar) 33 CCE.
B2 (Pré-Escolar) 35
B3 (Pré-Escolar) 32 cG
B4 (1.2 CEB) 20 Outra longa duracdo cc
B5 (1.2 CEB) 27
B6 (1.2 CEB) 30
B7 (1.2 CEB) 24
BS (1.2 CEB) 35 50h SVP CCDAE
C1 (Pré-Escolar) 31
c2 (Pré-Escolar) 32
c3 (1.2 CEB) 37 E. SVP.
c4 (1.2 CEB) 23 CCA
s (1.2CEB) 20 CCDAE E
6 (1.2CEB) 30 CG
D1 (1.2CEB) 25 CCDAE
D2 (1.2CEB) 21 CCDAE
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D3 (Pré-Escolar) 33
D4 (1.2 CEB) 25
D5 (Pré-Escolar) 33
D6 (1.2 CEB) 22

Fonte: grelha de caraterizagdo das entrevistas de focus group

3.3.2.Caracterizagdao especifica dos docentes, complementarmente,

participantes nas entrevistas individuais

Dada a especificidade deste instrumento, apresenta-se um extrato do Quadro 3.7 (assim,
assinalado, como 3.8), evidenciando apenas os dados relativos aos sete docentes que
colaboraram na entrevista individual.

Estava previsto o equilibrio na representatividade dos grupos de lecionacdao e dos CE.
Contudo, foram necessarios ajustamentos, porque num dos CE (CEA), apenas uma
educadora cumpriu os requisitos para participar no estudo. Posteriormente, um dos
docentes do grupo do primeiro ciclo do ensino bdsico do CEC (elegivel, entre outros
critérios que apresentava, pela sua antiguidade: 35 anos) e pela sua formacao (ESVP)
recusou participar na entrevista individual. Tendo protelado amplamente a sua tomada de
decisado, tal inviabilizou a formulacdao do convite a outro, elegivel. Foram, assim, apenas
sete os entrevistados individualmente: quatro professores (um de cada CE) e trés
educadoras de infancia (dos CE B, C, D).

Como se percebe da leitura do referido Quadro 3.8, sdo docentes, predominantemente, de
maior antiguidade, proximos do final da carreira, excegao feita para dois deles, tendo sido
a opcgao realizada em funcdo da necessidade de maior esclarecimento de ideias, ou
sentimentos esboc¢ados no seu grupo focal.

Relativamente a antiguidade no agrupamento de escolas, varia entre 15-14 anos (4
docentes) 10 anos (2 docentes) e os 9-8 anos (1 docente), panorama que assevera a sua
estabilidade e podera constituir fator de interesse, no contexto das suas respostas numa
perspetiva diacrdnica das situacdes vividas na transicdo dos edificios isolados/de pequena

dimensdo para os centros escolares/escolas basicas de maior dimensao.
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Neste grupo de profissionais, apenas um mencionou ter realizado formagao especifica —
curiosamente de maior antiguidade, a lecionar no 12 ciclo do ensino basico.
Relativamente a cargos, quatro participantes evidenciam uma funcdo de relevo, na
coordenacgdo de estruturas intermédias (seja enquanto coordenadores dos conselhos de
docentes de avaliacdo de estabelecimento-CCDAE, seja como coordenadores dos
conselhos de ano- CCA), sendo todos do grupo de lecionag¢ao do ensino bdasico, porque,
dadas as carateristicas especificas de funcionamento da educacdo pré-escolar, ndo ha lugar
a estas fungBes neste grupo de lecionagao.

Por ndo ser esse um objetivo do estudo, nem se enquadrarem nos requisitos previamente
definidos (ndo possuirem maior antiguidade, nem terem as suas respostas suscitado a
necessidade de esclarecimento das ideias produzidas), os dois docentes coordenadores de

estabelecimento ndo foram alvo de entrevistas individuais.

Quadro 3. 8 Sintese da caraterizacdo dos participantes nas entrevistas individuais

Docente A3 A8 B2 B8 C2 D1 D3
Grupo (1.2 CEB) | 1.2 CEB Pre- 1.2CEB Pre- 1.2CEB Pre-
docente escolar escolar escolar
Tempo 33

total de 23 35 32

servigo/ 22 anos/3 anos/10 | anos/15 35anos/14 anos/15 25 anos/10 anos/14

anos anos anos anos
Tempo no anos anos anos
AE
P =
ormacgio SVP (50h)
sobre o tema
Cargos CCA CCA CCDAE CCDAE
atuais

Fonte: grelha de caraterizagdo das entrevistas de focus group

Enunciados os instrumentos colocados aos participantes como procedimentos de recolha

de dados do estudo (entrevista e inquérito por questiondrio), essa opcdo e explicitacdo é

seguidamente efetuada.

67



3.4. Instrumentos de recolha de dados

Pacheco (2006: 20) afirma que “o modelo de recolha de dados nao é sendo a identificagao
das diversas etapas de recolha da informacdo que, de uma forma coerente e sistematica,
nos indicam uma determinada perspetiva”, de modo a “reducir de modo intencionado y
sistematico, mediante el empleo de nuestros sentidos o de un instrumento mediador, la
realidad natural y compleja que pretendemos estudiar a una representacion o modelo que
nos resulte mas comprensible y facil de tratar” (Gémez, Flores & Jiménez, 1999: 142).

Yin (2003: 125) lembra ser importante utilizar diversas fontes de recolha de dados, de modo
a conferir uma maior consisténcia do estudo, aumentando a sua fiabilidade, através da
triangulacdo de informacdes que se complementam, ou se confirmam entre si.

De facto, as questdes de objetividade, fiabilidade e validade do estudo sdo uma
preocupacdo que se impde ao investigador, pelo que “todos os instrumentos de recolha de
informacdo devem ser testados” (Bell, 1997: 110). O pré-teste constitui um procedimento
essencial, até para a corre¢do de lapsos e imprecisdes e contribuindo para perceber a sua
objetividade, de modo a perceber se o instrumento usado corresponde aos objetivos do
estudo.

Em sintese, poderd “indicar-nos como as questées e as respostas sdo compreendidas,
permite-nos evitar erros de vocabuldrio e de formulacdo e salientar recusas,
incompreensdes e equivocos” (Ghiglione & Matalon, 2001: 157).

No presente estudo, foram técnicas de recolha de dados as entrevistas: de grupo focal, numa
primeira fase e, posteriormente, individuais. Complementarmente, utilizou-se o inquérito
por questiondrio: um pequeno instrumento de caraterizagao inicial dos participantes no
estudo e um, de maior dimensao, ja previamente validado (Gaspar et al., 2019) focalizado na

tematica da supervisao e nos entendimentos e experiéncias em torno desse conceito.

3.4.1. Entrevista

O estudo teve como foco central a recolha de informagdes com base em quatro entrevistas
de grupo focal (de tipo semi-estruturado), nos respetivos contextos laborais (centros

escolares), proporcionando aos participantes uma situacdo de interagdo aproximada do
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seu quotidiano e possibilitando a coleta de uma perspetiva global, mais préxima da média
das ideias expressas pelos diversos participantes.

Foram, ainda, realizadas entrevistas individuais, subsequentes, para o aprofundamento de
ideias e informag¢des, bem como para dar oportunidade aos inquiridos de uma maior
liberdade de expressdo, que poderia estar limitada na convivéncia com os seus pares.

As transcrigdes de cada uma destas entrevistas encontram-se, respetivamente, no Anexo
5eno Anexo 7.

A entrevista é “uma conversa intencional, geralmente entre duas pessoas (...) dirigida por
uma das pessoas, com o objetivo de obter informagGes sobre a outra”, sendo usada, ndo
para conhecer o préprio individuo, mas para tomar o individuo como exemplo de uma dada
comunidade (Bogdan & Biklen, 1994: 134).

Possibilita obter informagdes “com o mdaximo de eficacia e o minimo de distorcdo [...e ]
“transformar em dados a informacdo diretamente comunicada por uma pessoa (ou sujeito)”,
em resposta a questdes que sdo colocadas (Tuckman, 2000: 307- 348). Para o efeito, segundo
Bogdan e Biklen (1994) pode optar-se entre uma entrevista estruturada, diretiva; nao-
estruturada; ou semi-estruturada (guiada), que foi a opcdo selecionada para este estudo.
Na primeira sdao colocadas perguntas diretas visando obter respostas igualmente diretas e
possibilitando uma recolha de informagdes o mais completa possivel sobre um assunto
restrito enquanto, por oposi¢do, a entrevista nao-estruturada apenas tem por base a
colocagdo de um tépico de conversa.

A entrevista semi-estruturada, pressupde um guido orientador de questdes suscitadoras do
didlogo sem a exigéncia de rigor na sua sequéncia, ou apresentacao, tratando-se, antes, de
uma conversa intencional orientada pela investigadora — sendo esta a opg¢do do presente
estudo, porque ndo limita a expressdao espontanea dos participantes, entrevistados
individualmente de acordo com um cronograma acordado — no respeito pelas indispensaveis
questdes de ética, mencionadas no ponto 3.6.

Ao pretender conhecer o ponto de vista dos docentes é preciso escuta-los pessoalmente,
inquirindo em relagdo aos temas, assuntos e questdes em analise, mas, simultaneamente,
possibilitando a livre expressao das suas opinides. A entrevista com um guido de questdes

orientadoras e suscitadoras do didlogo afigurava-se como a técnica mais natural e
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coerente, possibilitando, como confirmam Bogdan e Biklen (1994: 134), “recolher dados
descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspetos do
mundo”. O facto de existir um guido ndo limita a expressao espontanea dos entrevistados,
tratando-se, assim, na pratica, de uma conversa intencional orientada pela investigadora e
na qual participaria um conjunto de docentes, individualmente.

A entrevista de grupo é referida por diversos autores, desde ha algumas décadas.

Patton (1990: 335) reporta-se a entrevista de grupo como uma técnica muito valida e
proveitosa explicitando tratar-se de uma “entrevista realizada com um pequeno grupo de
pessoas sobre um tema especifico” que possibilita uma perspetiva global e, mesmo,
representativa da média das ideias expressas por diferentes interlocutores. Perspetiva
similar avangcam outros autores como, por exemplo, Eaton (2017: 8): “The objective of the
focus group is to gather qualitative research data from human research subjects. The kind
of data collected in a focus group usually relates to the participants’: Beliefs; Perceptions;
Opinions: Views; Values; Experiences3>”.

O entrevistador é um moderador, incentivando os menos participativos e regulando os mais
dominadores da conversa, mas &, sobretudo, um ouvinte atento, empatico, mas objetivo,
procurando a expressao dos pontos de vista dos participantes no intuito essencial de “cobrir
o tema o mais completamente que for possivel” (Flick, 2002: 116).

Para Flick (2002: 115), a opcdo pela entrevista de grupo tem por objetivo obviar a
artificialidade da entrevista individual, em que as interacdes entre entrevistado e
entrevistador ndo sao “de modo nenhum comparaveis com as intera¢des do dia-a-dia”. Com
a entrevista de grupo poderd diminuir-se este constrangimento ficando os participantes
enquadrados no seu contexto habitual de interacdes: “ao ampliar o espetro da coleta de
dados, tenta-se contextualiza-los e criar uma situacdo de interacdo mais préxima da vida
quotidiana” (Flick, 2002: 115).

A entrevista de grupo pode ser, ainda, relevante, numa perspetiva de dindmica de grupo,

“particularmente para o estudo das opinides e atitudes sobre assuntos tabu” (Flick, 2002:

35 Traduc3o prépria: o objetivo do grupo focal é reunir dados de pesquisa qualitativa relativos a pesquisas
sobre temas sociais. O tipo de dados recolhidos num grupo focal relaciona-se, usualmente, com as crengas,
percecdes, opinides, perspetivas, valores e experiéncias dos participantes.
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115), como sera, em certa medida, o caso da supervisdao pedagdgica, tendo, igualmente, a
virtude de “um certo controlo de qualidade sobre os dados produzidos: os participantes
tendem a controlar-se e a equilibrar-se uns aos outros, excluindo os pontos de vista
extremados” (idem: 116). Outras vantagens sdo a “riqueza de dados, o seu baixo custo, a
estimulacdo dos respondentes e o apoio dado a recordacdo dos acontecimentos, além de
poder chegar mais longe que a entrevista individual” (Flick, 2002: 116).

Contudo, para o seu sucesso é importante a selecdo dos participantes, os quais devem ter
entre si afinidades que propiciem as suas interagdes, no grupo focal, nomeadamente fazerem
parte de um mesmo contexto laboral, geografico, ou outro (Eaton, 2017).

Elementos cruciais de uma boa entrevista, sdo o papel do investigador, a entrevista em si
mesma e o seu guido. Quanto as atribuicdes do investigador, carecem de ser bem
conhecidas e desempenhadas, cabendo-lhe o papel de estabelecer relagdes cordiais, que
possibilitem uma conversa aberta e expansiva (Bogdan & Biklen, 1994). Ao longo da
entrevista, deve demonstrar interesse pelas respostas do entrevistado — como por exemplo,
com acenos de cabeca, sorrisos, expressoes faciais — mas ndo deve imiscuir-se na conversa,
para que as suas opinides ndo interfiram nas possiveis respostas: “os investigadores
qualitativos tratam de compreender as pessoas dentro do marco de referéncia delas mesmas
[...]; suspende ou aparta suas préprias crencas, perspetivas e predisposicoes” (Gomez, Flores
& Jiménez, 1999: 33).

Abordando o guido, autores como Burgess (1997) ou Kvale (1996) clarificam a sua construcdo
e sequencialidade de acordo com uma tipologia especifica, a qual se procurou seguir no guido
construido: ha um grupo inicial de questdes de caracterizacdo dos docentes, destinadas ndo
s6 a definir o perfil profissional como a predispor o entrevistado para a conversa; um corpo
de desenvolvimento das suas ideias que visa possibilitar a recolha de dados direcionada para
as questdes da investigacao e, finalmente, um grupo de questdes que solicitam uma
apreciacdo critica.

N3ao foi esquecida, igualmente, a necessidade de aten¢do a maneira como sdo formuladas as
questdes: de forma clara, objetiva, direcionada para a recolha de informacgdes pertinentes para
a investigacdo e ao seu conteudo, evitando perguntas embaracosas, pouco claras, ou que

antecipem/orientem possiveis respostas, interferindo na validade dos resultados (Burgess,
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1997).

Tuckman (2000: 308) menciona a importancia de adequar as questdes aos conhecimentos que
os entrevistados possuem sobre o assunto em analise; evitar induzir, ou condicionar os
entrevistados, direciona-los para um tipo de resposta, ou, pelo contrdrio, dificultar o sentido
da mesma, ou, ainda, influenciar os entrevistados a darem respostas de acordo com o que se
esperaria, ou desejaria, ou seja, destinadas a “darem uma boa impressao de si mesmos”.
Estes guides foram objeto de validacdo pela consulta de especialistas (acordo entre juizes)
e de um pré-teste, permitindo aferir se as respostas se ajustavam aos objetivos e
introduzindo as necessarias melhorias.

O acordo entre juizes contou com as preciosas colaboracées de duas reputadas
investigadoras e docentes da Universidade Aberta: a Doutora Ivone Gaspar e a Doutora
Susana Henriques.

Este inestimdvel apoio colaborativo permitiu ajustar alguns tépicos, de modo a torna-los
mais objetivos, mais claros, mais rigorosos na sua linguagem — fatores tdo determinantes
no cumprimento dos objetivos, quanto na validade do estudo.

O pré-teste, realizado junto de uma docente de um outro agrupamento de escolas,
selecionada pelas suas capacidades de escuta atenta, contribuindo para uma melhor
organizacdao dos procedimentos da entrevistadora, revelou-se uma mais-valia. Os seus
comentarios, hesitacdes na resposta e abrangéncia do discurso contribuiram, ainda, para
melhor planear a colocac¢do dos tdpicos e antecipar eventuais dificuldades no decorrer dos
grupos focais.

O design metodoldgico dos guides das entrevistas, que inclui a articulagdo entre os
objetivos do estudo, os tépicos das questdes e a sua fundamentacado tedrica, apresenta-se
no Anexo 3, para melhor se compreender a sua justificacdo, intencionalidade e

organizacdo. Ndo obstante, o Quadro 3.9 apresenta uma sintese da sua estrutura.

Quadro 3.9 Sintese da estrutura do guido da entrevista

Objetivos do estudo | Guido da entrevista
Bloco A -Legitimar a entrevista:
- Esclarecer os entrevistados quanto ao estudo;
- Motivar os entrevistados;
- Valorizar o contributo dos entrevistados;
- Assegurar a confidencialidade das informagdes entre todos os envolvidos, promovendo um clima de confianga;
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- Asseverar procedimentos de ética da investigagdo.

a) Conhecer as concegdes e sentimentos de docentes de
educagdo pré-escolar e 19 ciclo do ensino basico que lecionam
em CE de um agrupamento acerca da supervisdo colaborativa;
b) Identificar as perspetivas desses docentes sobre eventuais
mais-valias da supervisdo colaborativa para o desenvolvimento
profissional e a melhoria das praticas pedagogicas;

c) Averiguar em que medida consideram que existe no CE em
que lecionam prdticas consentdaneas com a supervisdao
colaborativa;

d) Caraterizar as suas vivéncias quanto a transicdo de
escolas isoladas para CE, no que concerne as relagGes de
colaboragdo/ supervisdo colaborativa com os seus pares;

e) Perceber de que forma relacionam a sua transi¢do de
escolas isoladas para CE com o seu desenvolvimento
profissional e a melhoria das praticas curriculares e
pedagodgicas;

Bloco B- Conjeturar mudangas nas praticas
docentes:

B1-ldentificar diferencas e/ou semelhangas nas
préticas docentes, antes e depois da transigdo para
os CE;
B2-Perceber se os docentes associam essa mudanca
com melhoria das suas praticas e se identificam
fatores envolvidos.

Bloco C- Desocultar perspetivas de supervisao:
C1-Identificar concegGes sobre supervisao;
C2-Perceber os sentimentos que os docentes
inquiridos associam a tematica da supervisdo;
C3-Conhecer o posicionamento que os inquiridos
revelam acerca da supervisdo.”

f) Identificar eventuais relagdes entre a transigdo de escolas
isoladas para CE, o seu desenvolvimento profissional e a
melhoria das praticas curriculares e pedagdgicas.

Bloco D- Individualismo versus colaboragdo:
D1-Desvelar perspetivas, sentimentos e vivéncias
associadas a colaborac¢io/individualismo;
D2-Identificar eventuais repercussées da figura dos

CE na constituicdo de comunidades aprendentes.
Bloco E- Outras consideragdes e agradecimentos:

- Dar oportunidade aos entrevistados de completar ideias, expressar opinides que ndo foram inquiridas;

- Agradecer a colaboragao;

- Informar sobre procedimentos subsequentes, nomeadamente, acesso aos registos e opgdo de autorizacgdo.

Fonte: elaboragao propria

As entrevistas de grupo focal realizaram-se nos contextos, ou seja, nos respetivos
estabelecimentos, ao final da tarde (CEA) e na hora de almoco (CEB, C e D), ou seja,
respeitando as dinamicas de cada estabelecimento de ensino.

Apds ter autorizagdo do Diretor do Agrupamento, ao nivel informal, mas também, formal,
todos os demais procedimentos foram sempre baseados no didlogo préximo, direto, pela
deslocacdo aos respetivos locais.

Assim, as entrevistas foram antecedidas de um contacto presencial com cada um dos
coordenadores de estabelecimento, auscultando-os sobre as mesmas, solicitando a sua
autorizacao e colaboracgao.

Estes, por sua vez, colocaram a proposta ao respetivo corpo docente e, em conjunto,
definiram horas e datas, tendo conhecimento da total disponibilidade manifestada pela
entrevistadora.

Assim, as entrevistas de grupo focal vieram a concretizar-se fruto dessa auscultacdo e
tomada de decisdo conjunta, de acordo com o cronograma abaixo — o qual também informa

sobre o horizonte temporal da realizacdo das entrevistas individuais.
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Quadro 3.10 Cronograma de realizagdo das entrevistas

Focus group Entrevistas individuais
CEA 24 abril 2018 (16-17.30h) A3 17 fevereiro 2020 (15.30h) | A8 11 fevereiro 2020 (almogo)
CEB 11 maio 2018(12.30-14h) B2 12 fevereiro 2020 (almogo) B8 (10 fevereiro-15.30h)
CEC 17 maio 2018 (12.30-13.30h) C2 8 agosto 2020 (15h)
CED 18 junho 2018 (12.30-13.30h) | D1- 10 fevereiro 2020 (almogo)| D3 18 fevereiro 2020 (almogo)

Fonte: elaboragdo propria

3.4.2. Inquérito por questionario

Como complemento das entrevistas, com vista a ja mencionada triangulac¢do, confirmando,
ou explicitando informacdes recolhidas nas entrevistas de grupo focal, foi proposto aos
participantes o preenchimento de um inquérito por questionario, focalizado nas questées
da supervisao, o qual constituia um instrumento previamente validado, baseado em Gaspar
e colaboradores (2019: 279), com alguns pequenos ajustamentos, ao nivel da forma, no
intuito de se adequarem a populacdo-alvo. A adaptacdo e uso do instrumento foram
autorizados pelos respetivos autores.

Este questiondrio inclui questdes fechadas, mediante um conjunto de opgdes, mas,
também, algumas questdes abertas, conforme pode ser percebido no Anexo 6, o qual
apresenta o resultado integral do tratamento dos dados deste instrumento.

Uma vez que este questiondrio ja estava construido, ndo se fard uma explicitacdo relativa
aos procedimentos, cuidados e normas para a sua elaboragao deste instrumento, cabendo
apenas uma breve abordagem acerca dos seus objetivos e carateristicas.

O inquérito por questionario tem algumas similaridades com a entrevista, ndo apenas por
consistir em questdes que sdo colocadas, mas por permitir a obtencdo de dados da
investigacao de uma forma direta.

Ambos os instrumentos envolvem participantes, os quais sdo convidados a comunicar
informacdes, mas, também, a partilhar sentimentos e opinides pessoais (Ghiglione &
Matalon, 1997). Sdo, paralelamente, diferentes nos seus objetivos, abrangéncia,

procedimentos e formas de elaboracdo e de concretizacao.

74



Assim, ao invés da entrevista, que envolve um contacto direto, presencial e uma recolha
de informagdes em tempo real, o inquérito por questionario é caraterizado “por la ausencia
del encuestador [...] en que las preguntas establecidas de antemano se plantean siempre
en el mismo orden y se formulan con los mismos términos|...] sobre la base de un
formulario previamente preparado y estrictamente normalizado” (Gémez, Flores &
Jiménez, 1999: 186). Este fator foi considerado relevante, no presente estudo, como
contraponto aos outros dois momentos, que envolviam maior proximidade entre a
entrevistadora e os participantes — uma vez que, sendo de resposta andénima, nao se
colocam as eventuais questdes da desejabilidade da resposta que podem estar presentes
numa entrevista.
Outra grande distingdo é que, ao contrdrio da entrevista, prevista para ser colocada a um
numero mais, ou menos, reduzido de individuos, o inquérito por questiondrio é uma
técnica empregue por investigadores que estudam as mais diversas dreas e tematicas,
nomeadamente, quando se pretende proceder a recolha de informacdo, com o objetivo de
obter respostas de um grande numero de individuos as mesmas perguntas de modo a que
o investigador possa descrevé-las, compara-las e relaciona-las e cujas respostas, apds o seu
tratamento, permitem alcancgar objetivos entre os quais salientam:

e a possibilidade de quantificar uma multiplicidade de dados e de proceder, por conseguinte, a

numerosas analises de correlagao;

e 0 facto de a exigéncia, por vezes essencial, de reE)resentatividade do conjunto dos

entrevistados poder ser satisfeita através deste método. E preciso sublinhar, no entanto, que

esta representatividade nunca é absoluta, esta sempre limitada por uma margem de erro e s6

tem sentido em relagdo a um certo tipo de perguntas —as que tém um sentido para a totalidade
da populagdo em questdo (Quivy & Campenhoud, 2003: 18).

Ghiglione e Matalon (1997: 111) chamam, igualmente, a aten¢do para esse facto de que o
guestionario ndo pode ser visto como a resposta cabal para uma investigacdo, mas também
para os necessarios cuidados a ter, se se pretende atingir os objetivos esperados, pelo que
“ndo deve excluir nada do que possa passar pela cabeca da pessoa a quem se vai coloca-
la”. Relativamente a objetividade e seriedade da investigacdo, o mesmo se processa: “uma
boa questdo nunca deve, portanto, sugerir qualquer resposta particular, ndo deve exprimir

gualquer expetativa”.
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Uma vez que se trata de um instrumento “rigorosamente estandardizado tanto no texto
das questdes, como na sua ordem” (Ghiglione & Matalon, 1997: 110), permite comparar as
respostas dos inquiridos de uma forma objetiva e rigorosa, porque todos responderam as
mesmas questdes, formuladas da mesma forma: “sem adaptacdes, nem explicagcdes
suplementares resultantes da iniciativa do entrevistador” ((Ghiglione & Matalon, 1997:
110). Carece, por isso, de cuidados na sua elaboragdo, salientando-se, entre muitos
procedimentos a importancia da formulacdo das questdes, no que concerne aos objetivos
pretendidos com a mesma e a forma como sdo construidas: “é, evidentemente, necessario
gue a questao seja perfeitamente clara, sem quaisquer ambiguidades e que a pessoa saiba
exatamente o que se espera dela” (Ghiglione & Matalon, 1997: 110).

Entrevistas e inquéritos diferem, ainda, quanto aos procedimentos e técnicas de

tratamento das informacodes recolhidas.

3.5. Andlise de dados

Carece de abordagem especifica, pela sua relevancia, a fase subsequente de andlise dos
dados recolhidos com base nos instrumentos utilizados.

Neste ponto, importa relembrar que o estudo de caso, de cariz interpretativo, envolve uma
pequena imersdo pela abordagem quantitativa — pelo que houve necessidade de utilizar
diferentes procedimentos e técnicas de andlise e tratamento das informacdes:

i) tratamento interpretativo, relativamente as entrevistas de focus group e individuais.
Também quanto a algumas questdes abertas incluidas no questionario sobre o tema da
supervisdo. Neste caso, foi utilizada a andlise de conteudo categorial, envolvendo, apds a
leitura inicial, uma andlise detalhada das respostas dos docentes inquiridos, identificando
as categorias que essas respostas traduziam;

ii) tratamento quantitativo, quanto ao questiondrio de caraterizacdo dos participantes no
estudo e quanto a questdes fechadas, presentes no inquérito por questionario sobre o tema
da supervisdao, com base na analise estatistica de natureza descritiva.

Relativamente ao conhecimento e descricdo dos participantes, foi utilizada uma grelha de
guestdes fechadas (cujos resultados integrais, como referido anteriormente, sdo visiveis em

Anexo 4) com itens bdasicos de caraterizacdo (género, idade, area de docéncia), mas,
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igualmente, questdes cujas respostas sao importantes no contexto do estudo, por
constituirem varidveis que podem ser relevantes, proporcionando a triangulagdo entre as
suas respostas, os anos de trabalho em escolas isoladas, versus os anos de permanéncia no
centro escolar; o cargo que desempenham no agrupamento de escolas, ou eventual
formacdao em supervisdo pedagdgica, contribuindo para contextualizar a andlise da
informacao recolhida.

No que concerne ao tratamento quantitativo dos dados do inquérito por questionario sobre
supervisdo, dado tratar-se de um instrumento que foi colocado a um grupo muito reduzido
de inquiridos (28), ndo se tornou desejavel empregar técnicas de analise estatistica
inferencial, procedendo-se a recolha e organizacdo quantitativa dos dados por questdo. Para
o efeito, foram utilizados quadros de sintese e graficos, os quais quantificaram e organizaram
as informacdes para a sua mais facil compreensao e apreciacdo das suas especificidades e
das suas generalidades. Todos os dados quantificados encontram-se, na integra, no Anexo 6,
cabendo, no Capitulo IV, de Apresentacdo e Discussdao de Resultados, a especificacdo das

informagdes mais relevantes recolhidas.

3.5.1. Anadlise de contetido

Decorrente da realizagdo das entrevistas, procedeu-se a sua analise de conteldo, evidenciando-
se como pertinente a op¢ao pela andlise categorial.

A analise de conteudo é especialmente usada para abordar de forma rigorosa e objetiva
dados que, a partida, sdo subjetivos, porque “oferece a possibilidade de tratar de forma
metddica informacdes e testemunhos que apresentam um certo grau de profundidade e de
complexidade” (Quivy & Campenhoudt, 1997: 226) e, assim, possibilita “satisfazer
harmoniosamente as exigéncias do rigor metodolégico e da profundidade inventiva, que nem
sempre sao facilmente concilidveis” (idem: 227).

Esta técnica consiste em extrair e organizar as informagdes que parecam importantes, de
forma a que a sua andlise e interpretacdo permitam sistematizar, relacionar dados e formular
conclusdes relativas aos objetivos do estudo num processo faseado que se inicia com uma
primeira leitura, designada de flutuante “por analogia com a atitude do psicanalista. Pouco a

pouco a leitura vai-se tornando mais precisa, em funcao de hipéteses emergentes, da projecao
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de teorias projetadas sobre o material e da possivel aplicacdo de técnicas utilizadas sobre
materiais andlogos” (Bardin, 2002: 96). Tal leitura proporciona uma ideia geral dos textos, do
seu conteldo e orientacdes. Seguidamente, procede-se a uma leitura-andlise mais cuidadosa,
de modo a perceber, de entre a multiplicidade de dados, quais os mais relevantes e capazes de
fornecer indicagbes quanto a questdo enunciada, ou seja: articulando as respostas com os
objetivos e questdes do estudo.

A andlise categorial procede da andlise de conteddo, ndo como uma condigao imprescindivel,
mas sendo pertinente em algumas investigacées (Bardin, 2002), constituindo uma “operagao
de classificagdo” no qual “as categorias sdo rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de
elementos (unidades de registo, no caso da andlise de contelddo) sob um titulo genérico,
agrupamento esse efetuado em razdo dos carateres comuns destes elementos” (Bardin, 2002:
117) que podem ser de vdrios tipos. Realiza-se em duas fases sequenciais, uma primeira na
qual se identificam e separam os elementos considerados pertinentes para o estudo e uma
segunda na qual eles sdo organizados e classificados. Alguns critérios orientam este processo:
i) a exclusdo mutua, pelo que um dado elemento selecionado apenas pode ser incluido em
uma categoria®; ii) homogeneidade, ou seja, que a constru¢do de cada uma das categorias
deve obedecer a um critério consistente de classificagdo mantido ao longo do processo; iii)
pertinéncia, adequando-se e inserindo-se na problematica e nos objetivos do estudo, visando
responder as suas questOes; iv) decorrente do anterior: objetividade e fidelidade; v) e
produtividade, contribuindo efetivamente para o estudo (Bardin, 2002: 120).

Por outras palavras, a categorizacdo, na andlise de conteldo de uma entrevista decorre da
leitura-analise para efetuar o levantamento e identificacao de unidades de sentido, com base
nas palavras dos entrevistados, incluindo-as em categorias de ideias que essas respostas
traduzem, relativamente ao sentido e tipo de resposta e a similaridade das informacdes
prestadas por diferentes docentes (Mayring, 2000).

No presente estudo, seguiram-se estas orientacdes e normas metodoldgicas, permitindo
identificar e compilar em categorias (subcategorias micro) radicadas no tipo de respostas,

as informacgodes prestadas pelos docentes participantes na entrevista de focus group,

36 Este critério foi apenas parcialmente cumprido, dado ser, muitas vezes, importante, retomar informacdes,
no contexto do cruzamento de dados recolhidos nos diversos instrumentos
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Teve-se sempre como horizonte os objetivos da investigacdo e a revisdo de literatura sobre
a problematica em estudo, permitindo cumprir mais eficaz e objetivamente a tarefa. Desta
forma, em sintese, a categorizacdo tomou como base o tema de cada topico (subcategoria),
segundo o guido da entrevista de grupo focal — uma vez que este guido, como se pode
apreciar em Anexo 3, teve como sustentacao as questdes do estudo, definidas estas em
fungdo dos objetivos do mesmo. Todavia, em paralelo, respeitou-se as ideias e opinides
expressas pelos participantes, quando estes se desviaram do tépico, pelo que se geraram
micro subcategorias emergentes (ou seja, ndo previstas, nessa revisdao de literatura), em
funcao de ideias expressas pelos participantes

Assim, a formulacdo das subcategorias micro foi efetivada partindo do sentido e da
orientacdo das ideias dos participantes, assumindo a forma de conceitos (de que sao
exemplo as palavras colaboragdo, ou supervisdo); de afirmacdo/negacdo de tematicas
analisadas na revisdo da literatura (entre as quais, individualismo, autonomia, burocracia,
relacdo com os pares, partilha, articulacdo, inovacao, avaliacdo de desempenho, reflexao,
participacdo...), ou relativas a expressao de outras ideias paralelas a investigacao (fatores
fisicos e materiais, relacdo com a comunidade...) — como, de resto, se ird perceber no
Capitulo IV, de Apresentacdo e Discussdao dos Resultados, uma vez que a andlise de
conteudo de cada topico explicita e identifica claramente as subcategorias micro criadas.
Assim, as subcategorias micro (a) a aax)), sdo indicadas ao longo da analise, sob a forma de
titulos das colunas dos quadros especificos, atinentes as respetivas subcategorias.
Explicitando toda a estrutura de apresentacao e discussdo dos resultados, que é realizada
nesse Capitulo IV, esta concretiza-se numa orientacdo sequencial desde as categorias
macro, as categorias, subcategorias e micro subcategorias.

As categorias macro sao constituidas pelas questdes do estudo, organizadas em trés Blocos
(A, B, C); as categorias sdo os objetivos das respetivas questdes (Al a C2...); as subcategorias
sdo relativas a cada um dos vinte e sete tdpicos de pergunta da entrevista focus group (i) a

xxvii)) — hierarquizacao explicitada no Quadro 4.11.
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Quadro 3.11 Apresentag¢do das categorias macro, categorias e subcategorias de andlise

Conjeturar mudangas nas praticas docentes

Al-ldentificar
diferencgas e/ou
semelhangas nas
praticas docentes,
antes e depois da
transi¢do para os
centros escolares

i. O que deixaram para tras que sentem pena de ter deixado

ii. Como decorreu essa transi¢ao: sentiram-se apoiados, ou perdidos?

iii. O que consideram que melhorou/piorou com a passagem para os
centros escolares, do ponto de vista pessoal?

iv. Como tem lidado com a existéncia de eventuais diferencas de opinido,
agora que trabalham com um grupo mais alargado de colegas?

v. As maiores diferengas que encontram na forma como se organizavam,
nesse tempo e como se organizam, atualmente, com os colegas?

vi. Relembrando as suas praticas pedagdgicas nos seus tempos de docéncia
em escolas ndo-agrupadas, refiram fatores positivos/constrangimentos e
as principais diferencas que encontram.

A2-Perceber se os
docentes associam
essa mudanga com
melhoria das suas
praticas e se
identificam fatores
envolvidos

vii. Elencagem dessas mudangas.

viii. Identificacdo dos fatores envolvidos nessas mudangas, por exemplo,
quanto a questdes como a articulagdo curricular, ou a inovagao.

ix. Fontes/processos a que recorrem para encontrar novas ideias,
estratégias e recursos pedagdgicos, ultrapassar dificuldades em relagdo a
determinados alunos.

x.Em que circunstancias consideram que os centros escolares

facilitam/dificultam, de alguma maneira)

B1-Identificar
concegbes sobre
supervisao
B2-Perceber os

xi. Palavras que o termo “supervisdo” Ihes evoca e comentem
xii. Refiram eventuais praticas de supervisdo existentes no seu centro escolar;

repercussoes da

xxii. Em algum momento, os materiais didaticos, ou as praticas

g . xiii. Refiram os momentos em que foram supervisores, ou supervisionados e
= sentimentos que os " )
@ o N comentem as sensagoes que lhes ficaram.
o s | docentesinquiridos | . . o -
(] . N L. xiv. Relembrem outros momentos/situacdes de supervisdo em geral.
@ > | associam a temdtica
o .~
= g | dasupervisdo
=] . . . . . .
s a xv. Partilhem constrangimentos e mais-valias dos diferentes tipos de
(%] -~ . .
0T supervisdo que experienciaram.
a B3-Conhecer o - p” & P W - = -
3 posicionamento xvi. Didlogo acerca do tépico: "ha quem considere que a supervisdo se aplica
L a administragdo e agdo inspetiva, mas também ha quem contraponha uma
o que os inquiridos . . . - s
supervisdo reflexiva, colaborativa ou de auto-supervisdo para o
revelam acerca da . o ,,
- desenvolvimento profissional.
supervisdo N o N
xvii. Eventuais afinidades profissionais com colegas do centro escolar.
xviii. Exemplos da possivel influencia/impacto nas suas praticas.
© xix. Procedimentos que consideram mais proveitosos para as suas
= C1- Desvelar o L. e .
€ o . praticas pedagogicas com os alunos: reunides calendarizadas, trabalho
S @ | perspetivas, L . ..
o < ! individual do professor, partilha de materiais, conversas, trabalho em
S O | sentimentose .
5 © A pequenos grupos, trabalho com um/uma colega em especial... ), ou outras
© 2 | vivéncias - ~
K] . . praticas de colaborag¢do entre colegas?
g S | associadas a
o ; colaboracio/ XX. Debate acerca do tdpico: “os professores em conjunto serdo melhores
00 o . .
o g individualismo do que quando estavam sozinhos e podem desenvolver as suas
g = competéncias, mas nem sempre a colaboragao resulta da melhor maneira”.
E — - - —
o T | C2-Identificar xxi. Uma palavra que caraterize, na sua opinido, a forma de trabalhar num
v > .
2 5 | eventuais centro escolar
o £
()
a.

C-

figura dos centros
escolares na
constituicdo de

pedagdgicas que observaram dos colegas serviram de base ao seu
trabalho, ajudaram a encontrar uma melhor estratégia de que
necessitavam?
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comunidades
aprendentes

xxiii. Costumam conversar sobre questdes de trabalho, sobre as praticas,
resultados e dificuldades?

xxiv. E habitual visitarem, espontaneamente, informalmente, as salas de
aula dos seus colegas, ou ser visitado, pedir ajuda numa duvida?

Xxv. Sentimentos pessoais sobre a sua vivéncia no centro escolar,
enquanto comunidade aprendente: em que medida se sentem ouvidos,
participantes?

xxvi. Quais as suas conjeturas sobre a existéncia, no centro escolar, de um
espirito de trabalho em comum e de colaboragdo?

xxvii. Até que ponto se sentem familiarizados com a realidade educativa
do outro nivel (pré-escolar/1.2 ciclo) que existe no centro escolar?

Fonte: elaboragdo prépria

As subcategorias micro sdao elencadas no Quadro 3.12 sendo que as micro subcategorias

emergentes se encontram assinaladas no Quadro 3.12 com o sinal (*).

Quadro 3.12 Apresentacgdo das subcategorias micro

Subcategorias Micro subcategorias (emergentes*)

Al

i.0 que deixaram para trds que sentem pena b) Autonomia/privacidade

de ter deixado.

a) Relagdo com a comunidade educativa
(incluindo autarquias) *

c) Relagdo com comunidade escolar *
d) Relagdo com a natureza/espacos e
materiais*

ii.Como decorreu essa transi¢cao: sentiram-se

apoiados, ou perdidos?

e) Os docentes sentiram-se apoiados
f) Os docentes sentiram-se perdidos
g) Fatores relativos aos alunos e a escola

iii.0 que consideram que melhorou/piorou com
a passagem para os centros escolares, do ponto

de vista pessoal?

h) Relagdo com os pares

i) Fatores fisicos e materiais *
j) Burocracia

k) Autonomia/proximidade

iv.Como tem lidado com a existéncia de
eventuais diferencas de opinido, agora que
trabalham com um grupo mais alargado de

colegas?

) E preciso saber escutar
m) Implica fatores afetivos
n) Ha obstaculos

v.As maiores diferengas que encontram na
forma como se organizavam, nesse tempo e
como se organizam, atualmente, com os

o) Propicia articulagdo e partilha
p) Dificultada por fatores extrinsecos*
q) Implica perda de autonomia*

colegas?

vi.Relembrando as suas praticas pedagdgicas
nos seus tempos de docéncia em escolas ndo- r) Propicia praticas
agrupadas, refiram fatores positivos/ s) Dinamica diferente
constrangimentos e as principais diferencgas que t) Nao ha diferenca
encontram.
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vii.Elencagem dessas mudangas.

u) Perspetiva Pedagogica: formagdo e melhoria
de desempenho

v) Perspetiva Burocratica: autonomia e
recursos

w) Ndo ha diferencas

viii.ldentificagdo dos fatores envolvidos nessas

X) Articulagdo
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com os alunos: reunides calendarizadas, trabalho
individual do professor, partilha de materiais,
conversas, trabalho em pequenos grupos,
trabalho com um/uma colega em especial... ), ou
outras praticas de colaboragdo entre colegas?

mudangas, por exemplo, quanto a questdes y) Inovagdo
A2 | como a articulagdo curricular, ou a inovagao. z) Ndo houve diferencas
ix.Fontes/processos a que recorrem para aa) Sozinha
encontrar novas ideias, estratégias e recursos ab) Internet
pedagdgicos, ultrapassar dificuldades em relagdo | ac) A¢des de formagdo
a determinados alunos. ad) Partilha/dialogo
Xx.Em que circunstancias consideram que os ae) Desvantagens
centros escolares facilitam/dificultam, de af) Vantagens gerais
alguma maneira)? ag) Vantagens: formacgdo entre pares
ah) Avaliagdo sumativa
ai) Controlo
Xi.Palavras que o termo “supervisdo” lhes evoca | aj) Cerceia direitos
e comentem ak) Outras opinides negativas
al) Acompanhamento
am) Colaboracdo/partilha
an) Observagdo informal quotidiana, ou
g1 | Xii.Refiram eventuais praticas de supervisdo pontual
B2 existentes no seu centro escolar. ao) Outros procedimentos de supervisdo
ap) Supervisdo: o qué, quando e como?
xiii.Refiram os momentos em que foram
supervisores, ou supervisionados e comentem as aqg) Inexisténcia de experiéncias supervisivas
sensagoes que lhes ficaram. ar) Supervisdo pela inspec¢do/outra
xiv.Relembrem outros momentos/situagdes de as) Supervisdo para progressdo na carreira
supervisdo em geral.
xv.Partilhem constrangimentos e mais-valias dos | at) Constrangimento
diferentes tipos de supervisdo que au) Naturalidade
experienciaram. v) Sensagdes mistas
xvi.Didlogo acerca do tdpico: “ha quem considere
B3 | que asupervisdo se aplica a administracdo e acdo | aw) O dnus da Super-visdo
inspetiva, mas também ha quem contraponha | ax) Partilha com pares
uma supervisdo reflexiva, colaborativa ou de | ay) Praticas de reflexdo
auto-supervisio para o desenvolvimento | az) Auto-supervisdo
profissional.”
xvii.Eventuais  afinidades profissionais com aaa) Competitividade
colegas do centro escolar. L
xviii. Exemplos da possivel influencia/impacto nas aab) Interc§mb|o
- aac) Empatia
suas praticas.
xix.Procedimentos que consideram mais
C1 | proveitosos para as suas praticas pedagodgicas

aad) Informal entre pares no estabelecimento
aae) Complementaridade entre informal no CE
e formal de agrupamento

aaf) Mistos: colaborativo e ndo-colaborativo




xx.Debate acerca do tépico: “os professores em
conjunto serdao melhores do que quando estavam
sozinhos e podem desenvolver as suas
competéncias, mas nem sempre a colaboragdo
resulta da melhor maneira”.

aag) Os serdo
melhores

aah) A colaboragdo é exigente

aai) Ndo é estar em conjunto que faz um bom

professor

professores em conjunto

Cc2

xxi.Uma palavra que caraterize, na sua opinido, a
forma de trabalhar num centro escolar.

aaj) Recursos

aak) Stress;

aal) Proximidade

aam) Comunidade aprendente

xxii.Em algum momento, os materiais didaticos,
ou as praticas pedagdgicas que observaram dos
colegas serviram de base ao seu trabalho,
ajudaram a encontrar uma melhor estratégia de
gue necessitavam?

aan) Enriquecimento profissional
aao) Autorreflexdo
aap) Valorizagdo dos pares

xxiii.Costumam conversar sobre questes de
trabalho, sobre as praticas, resultados e
dificuldades?

aaq) Oportunidades
aar) Relacionamentos
aas) Aprendizagens

xxiv.E habitual visitarem, espontaneamente,
informalmente, as salas de aula dos seus
colegas, ou ser visitado, pedir ajuda numa
divida?

aat) Ocasional
aau) Respeito pelos limites
aav) Sem barreiras

xxv.Sentimentos pessoais sobre a sua vivéncia no
centro escolar, enquanto comunidade
aprendente: em que medida se sentem ouvidos,
participantes?

aaw) Sdo auscultados, mas nem sempre
atendidos
aax) Sentem-se ouvidos, participantes

xxvi.Quais as suas conjeturas sobre a existéncia,
no centro escolar, de um espirito de trabalho em
comum e de colaboragdo?

xxvii.Até que ponto se sentem familiarizados com
a realidade educativa do outro nivel (pré-
escolar/1.2 ciclo) que existe no centro escolar?

Recuperagdo de ideias evidenciadas em
diversos tdpicos do guido da entrevista de
grupo focal, cruzando com as entrevistas
individuais

3.6. Questdes de ética de investigacao

Fonte: elaboragdo prépria

Desenvolver um estudo desta natureza, no qual se pretende dialogar com os docentes para

conhecer as suas perspetivas, opinidoes e sentimentos face a esta mudanca e ao impacto da

mesma nas suas conceg¢des de supervisao colaborativa e nas suas praticas curriculares e

pedagdgicas exige uma sensibilidade, um cuidado, uma integridade muito especificas por

parte do investigador, para com os multiplos fatores do processo investigativo e, desde

logo quanto aos docentes envolvidos no estudo. Lima (2006: 150) considera, mesmo, a

necessidade de “processos formativos sistematicos e de uma continuada reflexdo publica

e partilhada entre os proprios investigadores” como critério ético importante em estudos

em contextos educativos.
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Essa integridade devera estar presente ao nivel individual, do investigador, mas também
na dimensao institucional. Decorrente do cumprimento deste principio, o estudo foi dado
a conhecer e aprovado pelo ministério da tutela, através de validacdo pela Direcdo Geral
de Educacgdo. lgualmente, no que concerne ao plano institucional local, foi solicitada (e
obtida) a respetiva autorizacdo para a realizacdo do estudo, dirigida ao diretor do
agrupamento em causa, em fase anterior ao inicio da investigacdao (documentos que se
encontram em Anexo 2, conjuntamente com outros que suportam o cumprimento destas
normas).
Paralelamente, houve o cuidado de zelar pelo anonimato, ndo identificando o contexto
estudado, recorrendo-se, sempre, a siglas e cddigos, no que concerne, inclusivamente, aos
estabelecimentos envolvidos e aos participantes, para efeitos de apresentacdo de
informacdes relativas ao estudo (respetivamente, por exemplo, CEA e Al).
Embora realizadas em meio escolar, as entrevistas de grupo focal (e algumas das
entrevistas individuais, por vontade dos respetivos entrevistados) nunca contaram com a
presenca de criangas ou alunos, tendo sido realizadas fora do contexto de sala de aula e
em horario pés-laboral.
Referéncia para o cumprimento do preceituado na Carta Etica da Sociedade Portuguesa de
Ciéncias da Educacdo (Batista, et al., 2014), a qual salvaguarda direitos basicos e padrdes de
conduta, sendo de destacar as questdes que se relacionam com a imprescindivel transparéncia
para com os participantes da investigacao, respeito pela privacidade e confidencialidade, pela
direito a desistir, bem como ao respeito pela sua integridade, sendo fulcral o “principio
fundamental de respeito por cada Pessoa, enquanto ser humano unico, inserido em
comunidades e em grupos sociais com os quais estabelece relacdes de interdependéncia”
(Batista, et al, 2014: 7). No cumprimento deste respeito emerge a figura do consentimento
informado, o qual deve ser apresentado e assinado pelos participantes e consagra:
Os participantes tém direito a ser plenamente informados e esclarecidos sobre todos os
aspetos relativos a sua participacdo, bem como a mudar os termos da sua autorizacdo, em
gualquer altura da investigacao. Como tal, os investigadores deverdo informar previamente os
participantes, ou os seus representantes legais, sobre a natureza e os objetivos da investigagao,

dispondo-se a prestar os esclarecimentos necessarios ao longo de todo o processo de
investigacdo (Batista, et al., 2014: 7).
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Deste modo, os participantes deverdo ser contactados de forma a esclarecer o ambito da
realizacdo do estudo e os seus objetivos, bem como a solicitar a necessaria autorizacao para
a realizacdo do mesmo, registada em documento. Todavia, Lima (2006) vai um pouco mais
longe e menciona, ainda relativamente aos participantes de uma investigacao, a ética do
cuidado, relativa a necessidade de construcdo de “relagdes participadas, transformativas e
emancipadoras com aqueles que s3ao estudados, estabelecendo com eles uma
“reciprocidade simétrica”” (Lima, 2006: 132), ou seja, uma relacdo mutua entre
participante e investigador. Neste quadro, referéncia especifica aos participantes, e nao
sujeitos, no estudo de caso — uma distingao que longe de um mero preciosismo, marca a
clara distanciacdo de uma perspetiva menos ética, como refere Lima (2006). Este
investigador evoca a questdo do envolvimento dos participantes no processo investigativo,
enguanto individuos (com os seus direitos e sua individualidade que n3do pode ser
menorizada, nem menosprezada) envolvidos e considerados e ndo objetos alvo de uma
acdo. Enquadrado neste respeito pelos individuos, houve o cuidado de, sempre que se
percebeu (pelo comportamento dos inquiridos, pela evasiva das respostas, ou pelo teor
das mesmas), que haveria alguma sensibilidade, ou eventuais dificuldades de
relacionamento que poderiam estar a condicionar a sua liberdade de expressdo, nao se
insistiu na pergunta, na entrevista de grupo, mas procurou-se conhecer melhor a situacao,
através das entrevistas individuais subsequentes — embora continuando a ndo insistir
demasiado. Deste modo, como critérios para a sele¢cdo dos participantes nas entrevistas,
incluiram-se essas mesmas constatacdes.

Além do supramencionado consentimento informado, outras questdes sao enfatizadas por
Lima (2006), como o voluntariado (sentimento do dever de participacdo num estudo em
funcdo da proximidade afetiva, ou relacional com o investigador) e as descobertas
contingentes, que podem alterar o relacionamento entre o investigador e o participante.
Estas situacdes carecem de ser bem conhecidas do investigador de modo a munir-se de
cuidados que possam salvaguardar a sua ocorréncia. Deste modo, Lima (2006: 139)
menciona alguns procedimentos que podem contribuir para uma investigacdo “eticamente
adequada” devendo estar presentes em todas as fases da mesma e que incidem nos

seguintes pontos essenciais, 0s quais, posteriormente, o autor explana: “o modo de acesso
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ao local de pesquisa, a obtencdo do consentimento informado dos participantes, a
preservacao da confidencialidade da informacdo obtida e a forma de redagdo e de
publicacdo do texto com os resultados da investigacdo” — tendo sido todos os
procedimentos observados com atengdo, no presente estudo.

Convira, porém, realcar algumas especificidades — desde logo por ser a investigadora,
simultaneamente, docente em exercicio no agrupamento ha perto de duas décadas,
cumprindo, ainda, fun¢des nas estruturas intermédias. Tal situacdo — com vantagens ao
nivel do conhecimento mutuo, o qual terd contribuido para proporcionar um clima de
proximidade relacional favoravel a conversa e um sentimento de confianga para com a
investigadora, em funcdo do cardter que é de todos conhecido — foi tida em atencao, nao
apenas para acautelar eventuais repercussdes, quanto a fidelidade e rigor do estudo, bem
como ao sentimento de seguranca e confianca da popula¢do-alvo para com a sua prépria
participacdo, expressao de opinides (incluindo a desejabilidade das respostas), sigilo e
utilizacdo exclusiva dos dados para os fins em vista — tomando-se cuidados especificos.
Assim, o focus group foi antecedido de uma conversa explicativa com os coordenadores de
estabelecimento, para que pudessem transmitir essa seguranca e isencdo aos docentes,
bem como iniciou-se com uma conversa explicativa, salvaguardando esses fatores e
assinalando nao haver ideias, opinides quer desejaveis, quer certas, ou erradas, visto tratar-
se de uma mera auscultacdo de opinides.

Neste capitulo fulcral, dedicado a explicitacdo da metodologia do estudo intentou-se, nao
apenas, apresentar e justificar as opcdes metodoldgicas, os instrumentos e técnicas, como
refletir sobre as questdes de grande sensibilidade presentes, de modo muito particular, nos
estudos de tipo interpretativo.

De facto, os participantes merecem todo o cuidado e rigor no intuito do respeito e da
preservacao da individualidade do seu envolvimento — o qual constituiu um reconhecido
servico colaborativo, porque, mediante as entrevistas e o questiondrio, foi possivel a
recolha de um conjunto de informacdes, depois organizadas com apoio nas técnicas de
tratamento de dados.

Seguidamente, no Capitulo IV, procede-se a apresentacdo, analise e discussdo dessas

informacoes.
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CAPITULO IV

APRESENTAGAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS
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4. Centros escolares e supervisao colaborativa: Perspetivas quanto ao
contributo para o desenvolvimento profissional e a melhoria das praticas

pedagdgicas

Neste capitulo, procede-se a apresentacao e discussdao dos resultados do estudo de caso,
procurando responder a questdo: Que repercussoes da sua transicdo de escolas isoladas
para centros escolares sdo identificadas pelos professores e educadoras de infdncia de um
agrupamento, no que concerne aos processos de supervisGo colaborativa, de
desenvolvimento profissional e melhoria das prdticas pedagdgicas?
Dessa perspetiva, sdo objetivos centrais:
1. Perceber de que forma os docentes inquiridos relacionam a sua transicdo com o seu
desenvolvimento profissional e a melhoria das praticas curriculares e pedagdgicas;
2. Caraterizar as suas vivéncias quanto a transicdo de escolas isoladas para centros
escolares, no que concerne as relagGes de colaboragdo/supervisdo colaborativa
com 0s seus pares;
3. Conhecer as concegdes e sentimentos desses docentes acerca da supervisdo
colaborativa;
4. ldentificar as suas perspetivas sobre eventuais mais-valias da supervisao colaborativa
para o desenvolvimento profissional e a melhoria das praticas pedagodgicas;
5. Averiguar em que medida consideram que existe no centro escolar em que lecionam
praticas consentaneas com a supervisdo colaborativa;
6. Identificar eventuais relagdes entre a transicdo de escolas isoladas para centros
escolares, o seu desenvolvimento profissional e a melhoria das praticas curriculares
e pedagdgicas.
Para o efeito, como é referido no Capitulo lll, relativo a Metodologia, a realizacdao de
entrevistas de focus group, sendo instrumento central de recolha de dados, foi
complementada pelo preenchimento de um inquérito por questionario sobre supervisao,
bem assim, pela realizacdo de entrevistas individuais a um grupo mais reduzido de
docentes (no intuito de aprofundar/esclarecer, de modo individual, ideias emergentes, ou

situagGes em que os inquiridos ndo se sentiram a-vontade para expressar as suas opinioes
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na entrevista de grupo focal), sendo esta diversidade de meios de recolha de informacao
fator essencial para cruzar afirmagdes e ideias expressas.

Consequentemente, essa triangulacao de dados recolhidos esta presente na apresentacao
dos resultados da investigacdo organizando-os nesta mesma perspetiva, ou seja: a andlise
e discussdo com base nas opinides dos participantes, recolhidas nas entrevistas focus group
é complementada com informagdes recolhidas nas entrevistas individuais e, ainda, no que
concerne ao Bloco B (Desocultar perspetivas de supervisdo) com recurso aos dados

recolhidos no questionario sobre supervisao.
4.1. Apresentacao e discussao dos resultados do estudo

Neste ponto procede-se a apresentacdo e a andlise articulada de todas as informacdes
recolhidas, cruzando informacgdes e retirando ilagdes — bem assim, a respetiva discussao,
convocando, para o efeito, os investigadores com base nos quais se abordaram os
conceitos do estudo e, sempre que necessario, ainda outros, mormente quanto a micro
subcategorias e ideias emergentes, ou seja, ndo antecipadas na revisao de literatura do
Capitulo Il, de Enquadramento Concetual.

A apresentacdao e discussdao segue uma estrutura hierarquizada, como explicitado no
Capitulo lll, relativo a Metodologia, nomeadamente com apoio no Quadro 3.11. Est3,
assim, organizada numa linha sequencial que se inicia com a indicagdao da macro-categoria
em analise (correspondente a respetiva questdo do estudo: Bloco A, B, ou C); seguida de
cada uma das categorias (correspondentes aos objetivos das respetivas questdes: Al a
C2...). Por sua vez, sdo sucessivamente indicadas as subcategorias criadas (os tépicos de
pergunta da entrevista focus group: i) a xxvii)) e as subcategorias micro que as orienta¢des
das respostas dos participantes do estudo originaram, face a cada um dos mencionados
tépicos (correspondendo essas subcategorias micro aos titulos das colunas dos quadros
especificos, atinentes as respetivas subcategorias: a) a aax)).

Em anexo, encontram-se as informacdes completas que foram resultado do tratamento
especifico de cada um destes instrumentos de recolha de dados (respetivamente: Anexo 5,
para as entrevistas focus group; Anexo 6, para o Questionario sobre Supervisdo; e Anexo 7,

relativo as entrevistas individuais.
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4.2.1. Bloco A: Conjeturar mudangas nas praticas docentes

O estudo de caso, centrado na questdao “Que repercussées da sua transi¢cdo de escolas
isoladas para centros escolares sdo identificadas pelos professores e educadoras de infdncia
de um agrupamento, no que concerne aos processos de supervisdo colaborativa, de
desenvolvimento profissional e melhoria das prdticas pedagdgicas?”, tinha por objetivo
central Perceber de que forma relacionam a sua transi¢do de escolas isoladas para CE com

o seu desenvolvimento profissional e a melhoria das prdaticas curriculares e pedagdgicas.

4.2.1.1. Al-ldentificar diferencas e/ou semelhancas nas praticas docentes,

antes e depois da transicdo para os centros escolares

Comecou-se por perceber as opinides dos docentes face a comparacdo entre as praticas
atuais e as praticas nas escolas isoladas/de pequena dimensdo — pelo que teve como ponto

de partida, precisamente, um recuo no tempo:
i) O que deixaram para trds que sentem pena de ter deixado

Os docentes foram, primeiramente, convidados a partilhar as suas memdrias de lecionacao
nos estabelecimentos de pequena dimensao, frequentemente, de lugar Unico, ou com duas
salas. Procurava-se perceber quais os principais fatores que os participantes valorizam e
gue, na sua perspetiva, distinguem estas duas realidades educacionais.

O Quadro 4.13 traduz as quatro ordens de ideias (subcategorias micro) evidenciadas pelos
docentes dos diversos estabelecimentos, concretamente: a) Relacdo com a comunidade
educativa (incluindo autarquias); b) Autonomia/privacidade; c) Relagdo com a comunidade
escolar; e d) Relagdo com a natureza/espacos e materiais.

a) Como se percebe da sua analise, as questdes de proximidade ao meio local e a
comunidade escolar sdo consideradas fulcrais, possibilitando um clima de familiaridade
entendido como determinante no seu bem-estar e, inclusivamente, num melhor
informacdo e comunicacdo com as familias: A6- “convivéncia com os EE, com a
comunidade; conhecimento das realidades locais e culturas familiares”. Apenas os
docentes do CED ndo fizeram nenhuma mencdo passivel de ser incluida nesta

subcategoria.
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b) A autonomia nas tomadas de decisdo e na gestdo (C2- “mais liberdade”) é, igualmente,
muito valorizada pelos docentes, com exce¢ao do CEB. Ha, inclusivamente, a mengao ao
sentimento de posse/pertenca exclusiva: A2- “A nossa sala, 0 nosso espaco, 0s nOSsOs
alunos”.

Na entrevista individual, o D1 explicitou ter tido pena de ter deixado “a nossa escola”,
porque “Na escola de lugar Unico e dimensdao mais pequena, a burocracia é menor. Era
possivel mais autonomia sobre o como fazer e quando fazer. Numa escola maior [...], ja hd
mais logistica”.

Foi notdria a associagdo destes sentimentos a questao da privacidade: A8- “Estdvamos mais
a-vontade. Havia também mais privacidade, mais segredo: ninguém sabia o que se passava
dentro das 4 paredes...”

c¢) Ainda relacionada com este tipo de sentimentos esta a subcategoria de relacdo com a
comunidade escolar: C6- “tenho saudades daquela escola que me permitia trabalhar e
conviver entre criancas e professor”; A2- “havia mais familiaridade”. Na entrevista
individual, C2 comentou: “era um ambiente mais familiar, porque as criangas criam lagos
mais facilmente na escola pequena, porque ndo temos tanta... porque é mais complicado
trabalhar com grupos maiores de profissionais e de meninos também”.

d) De referir que os docentes centram-se, também, em questdes fisicas/espaciais, como a
dimensao das salas e os recreios — fatores externos ao objeto do estudo, mas, ainda assim,
com a sua pertinéncia: D3 (entrevista individual) “A primeira coisa é que o centro era

grande demais, até nos perdiamos. Nao havia aquele aconchego das escolas pequenas”.

Quadro 4.13 O que sentem pena de ter deixado ao transitar dos estabelecimentos de reduzida dimensao

a) Relagdo com a
CE comunidade educativa
(incluindo autarquias)

b) Autonomia/
privacidade

c) Relagdao com
comunidade escolar

d) Relagdo com a
natureza/espacos e
materiais

A6-convivéncia com os EE,
com a comunidade;
conhecimento das
realidades locais e culturas
familiares

A | A4- mais proximidade com
a comunidade

A2- quando estavamos
numa escola pequena,
era a nossa sala, 0 nosso
espago, 0S  NOSSOS
alunos.

A8-Estadvamos mais a-
vontade. Havia também
mais privacidade, mais
segredo: ninguém,
sabia o que se passava
dentro das 4 paredes...

A8- era um ambiente
familiar

A2-havia mais
familiaridade.

A4- ganhou-se nos
espagos, mas perdeu-se
a terra batida.
Tinhamos mais
contacto com a
natureza.

A7- brincar com a terra,
com as formigas
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B2-a proximidade com o B6- o recreio
meio B2- os espagos
B3- o relacionamento com exteriores B4- o
B | asfamilias era mais facil tamanho das salas
B1- o ponto mais negativo é
o afastamento dos meios
locais, das autarquias...
C3- os pais C2- mais liberdade e | C6- tenho saudades | Cl-os recreios eram
C4- Havia mais proximidade | menos confusido daquela escola que me | mais espagosos
entre pais e professores e o | C4-recreios mais | permitia trabalhar e | C6-recreio espetacular
meio calmos, menos violéncia | conviver entre criangas | C3-a natureza
C2- uma identificagdo maior | entre os garotos, | e professor
com o meio entretinham-se melhor C6- havia um
C2- acho que as criangas acolhimento familiar
C conseguiam identificar-se C2- mais proximidade
muito melhor com o meio, entre criangas e
com essas vivéncias e eu professores
aproveitava esses recursos. C3- proximidade entre
os professores e os
alunos
C6- os alunos
conversavam mais
€ONNOSco
D1- autonomia, anossa | D5- proximidade das | D5-qualidade dos
D escola criangas;  proximidade | recreios
D3- sossego, menos | entre profissionais e
criangas criangas

Fonte: Entrevistas focus group

Sintese: As respostas expressas nas subcategorias micro face ao tépico “O que deixaram
para trds que sentem pena de ter deixado” enfatizam, preferencialmente a questdes
pedagdgicas, fatores associados a mudanca de meio local, ao nivel de fatores fisicos e
materiais, mas também, de proximidade: a) Relagdo com a comunidade educativa
(incluindo autarquias; c) Relagdo com a comunidade escolar; e d) Relagdo com a natureza/
espacos e materiais. Ja a subcategoria micro b) Autonomia/privacidade corrobora ideias,
identificadas na revisdo de literatura, entre outros, por Lo (2020: 29), quando refere (numa
traducdo propria), que o ensino é desde ha muito, encarado como uma profissao isolada e
individualista, na qual os professores tendem a preservar o poder, a autonomia e a
privacidade nas suas salas de aula: “Teaching has long been regarded as an individualistic,
isolated profession, in that teachers tend to preserve their power, autonomy and privacy
in their own classrooms”.

Fazendo uma analise mais focada na relagdo categoria de resposta/CE, percebe-se que os

CE A e C sdo os mais prolixos e diversificados nas suas respostas.
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Este fator podera ser percebido pela sua maior dimensdo (como foi enfatizado no ponto
relativo a caraterizagdo dos participantes), que ndo pelo nimero de docentes entrevistados
(uma vez que o CE A tem, de facto, oito participantes, mas o CE C tem apenas seis).

Poderd, ainda, ser percebido que o CE B foi o Unico que ndo denotou um corte com a
comunidade escolar, nem com a sua propria autonomia/privacidade, na transicdo das

escolas de pequena dimensao.
ii) Como decorreu essa transi¢do: sentiram-se apoiados, ou perdidos?

Com este tépico de pergunta, procurava-se averiguar as memorias das vivéncias dos
inquiridos, no momento da transi¢cao, no que concerne aos sentimentos que a mesma
gerou e eventuais contributos de colaboracdo por parte dos pares, nesse processo.

O Quadro 4.14 traduz as quatro ordens de ideias (subcategorias micro) evidenciadas pelos
docentes dos diversos estabelecimentos, relativamente a este tépico, concretamente: e)
Os docentes sentiram-se apoiados; f) Os docentes sentiram-se perdidos; e g) Fatores
relativos aos alunos e a escola.

e) Na entrevista de focus group, apenas alguns docentes (somente dos CE A e C) referem
uma perspetiva de apoio pelos pares baseada nos relacionamentos interpessoais pré-
existentes: A6- “amizade. Foi o que me ajudou muito a adaptar”; C6- “fui muito bem
recebida pelos colegas”.

f) Alguns docentes mencionaram terem-se sentido perdidos: B2 - “é sempre uma mudanca,
principalmente para mim, porque estive muitos anos sozinha”; B8 - “eu tive dificuldade”.
Nas entrevistas individuais, houve uma maior explicitacdo, sendo que, alguns deles,
referiram que essa circunstancia de necessidade de apoio foi concretizada. As suas
respostas inserem-se, deste modo, nas subcategorias f) e e): B2- “Senti necessidade de
apoio, toda a gente sentiu. E tivemos esse apoio [..] ajuddvamo-nos”; A3- “Senti
necessidade de apoio, bastante, e foi fornecido. Até me deram uma pen com os materiais
da prdatica pedagdgica, diferentes.”; C2- “Senti-me perdida. Era uma realidade
completamente nova. [...]. Mas senti-me apoiada pelo coordenador [CCE] e por colegas
também”.

As entrevistas individuais acrescentaram mais algumas respostas, quanto a alguns

docentes que referiram ndo ter carecido de apoio: B8- “Nao senti necessidade”; D1- “Acho
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gue foi mais necessdrio um ajuste pessoal a nova situacdo”; A8- “Fomos todos juntos das
escolas pequenas para o centro, ao mesmo tempo. Estdvamos todos no mesmo barco, por
isso, a descoberta foi de todos ao mesmo tempo”.

g) Os fatores externos e sua repercussao, ndao apenas nos docentes, como na comunidade
escolar e educativa, como contributo para as dificuldades na transicdo sdo mencionados
por docentes dos CE B e D: B6- “foi um ano exigente no sentido em que tivemos que nos
habituar aos espacos”; B7- “as criancas ndo estavam habituadas a estar tantas juntas e isso
via-se no recreio”. D3- “ndo esquecendo a parte dos pais, que também foi complicada. Nao
percebiam”; D4- “o vir de autocarro....”. De notar, ao invés, a opinido positiva de uma
docente, equacionando outros fatores que ndo os pessoais, ou da pratica letiva, mas que
tem impacto relevante na profissionalidade docente: C1- “senti-me bem porque ndo ha
tanta papelada como quando éramos sozinhos”.

Num dos estabelecimentos, as vicissitudes desta transicdo foram agravadas por outras
circunstancias, que ndo do foro pedagdgico e relacional interno, mas muito relevantes.
Assim D2 lembra o choque que foi para toda a comunidade e ndo apenas para os docentes,
a concretizacdo da mudanca de estabelecimento em pleno decurso do ano letivo: “foi
brutal, porque comegamos o ano letivo na escola pequena e depois tivemos de mudar para
o centro, logo a seguir”. Outro docente comenta, inclusivamente, a imposi¢cdo externa que
agravou este processo de transigdo, para os alunos e os docentes, situagao que pode ser
entendida, a luz dos referenciais tedricos, como performatividade ou seja, em que o foco
do trabalho docente esse situa nas evidéncias: “Os desempenhos (de sujeitos individuais
ou organizacdes) servem como medidas de produtividade e rendimento, ou mostras de
“qualidade”” (Ball, 2002:4): “no meu caso, foi brutal, porque em vez de estarmos a
adaptarmo-nos estavamos a ensaiar para a inauguracao”(D4).

Nas entrevistas individuais houve uma referéncia a uma situacao diferente, relativa a um
sentimento de falta de apoio, de auxilio, perante dificuldades na transicdo. Houve,
inclusivamente, o desabafo relativo a um ambiente relacional menos positivo, assinalando-
se, assim, a importancia que estas entrevistas assumem, no estudo, possibilitando, ndo

apenas, uma recolha de dados acrescida, como uma oportunidade para que os docentes

94



possam expressar as suas reais opinides num clima de confidencialidade, D3- “Uma coisa

que eu senti é que ndo era ajudada, ao contrdrio, ainda me queriam prejudicar”.

Quadro 4.14 Memorias do processo de transi¢do: sentiram-se apoiados, ou perdidos?

CE e) Os docentes sentiram-se f) Os docentes sentiram-se . N
X . g) Fatores relativos aos alunos e a escola
apoiados perdidos
A A6- amizade. Foi o que me
ajudou muito a adaptar.
B2- é sempre uma B6- foi um ano exigente no sentido em que
mudanga, principalmente tivemos que nos habituar aos espagos
para mim, porque estive B7- as criangas ndo estavam habituadas a
muitos anos sozinha. estar tantas juntas e isso via-se no recreio.
B B8- eu tive dificuldade Foi um ano com muitos acidentes no
recreio
B8- 0s pais também sentiram, mesmo os
que ficaram na mesma freguesia e sé
mudou o local da escola
C4- senti-me bem. A maior parte C1- senti-me bem porque n3o ha tanta
das colegas também estava pela papelada como quando éramos sozinhos
primeira vez.
C | C6- fui muito bem recebida pelos
colegas e mesmo a integracdo das
criangas foi muito natural
D2- acho que a transi¢do de | D2- foi brutal, porque comegamos o ano
uma escola pequena para letivo na escola pequena e depois tivemos
um centro escolar é de mudar para o centro, logo a seguir
complicada D4- no meu caso, foi brutal, porque em vez
D de estarmos a adaptarmo-nos estadvamos a

ensaiar para a inauguragao.

D3- ndo esquecendo a parte dos pais, que
também foi complicada. Ndo percebiam
D4- o vir de autocarro....

D2- foi muito agitado

Fonte: Entrevistas focus group

Sintese: Ha poucas participacdes na conversa, neste tdpico, o que pode ser interpretado

em fung¢do da sensibilidade do tema — como corroboram os desabafos identificados nas

entrevistas individuais e algum desvio do que é inquirido. H4, assim, algumas referéncias

ao papel dos pares no processo, facilitando a imersao na nova realidade; outras respostas

tendem para o que acontece com os alunos e suas familias e sé alguns docentes se referem

ao impacto na sua prépria transicdao. Mais uma vez se percebe que os docentes enfatizam

fatores atinentes a vida da escola e abordam pouco as suas proprias questdes pessoais.

Todavia, outro entendimento deste desvio das respostas pode ser percebido da analise das

entrevistas individuais. De facto, estas vieram corroborar a justificacdo da sua realizacao,
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enquanto estratégia possibilitadora da livre expressao, de modo individual, a docentes cuja
participacao no grupo focal tinha deixado intuir a necessidade de esclarecer ou aprofundar
alguns aspetos, uma vez que se notaram algumas dificuldades de relacionamento que
podem ter condicionado a sua liberdade de expressar ideias e opinides.

Verifica-se, ainda, mais uma vez, uma dicotomia nas respostas em que os CE A e C sdo os
unicos que referem uma perspetiva de apoio pelos pares — situagdao passivel de ser
articulada com o individualismo docente e a consequente resisténcia a colaboracdo. A este
propdsito, lembra-se Fullan e Hargreaves (2001: 9) quando referem que “O isolamento
profissional dos professores limita o seu acesso a novas ideias e melhores solugdes, faz com
gue o stress seja interiorizado e acumulado”.

Sera pertinente explicitar que a transicao do CE D foi de maior complexidade, por razoes
externas ao ambito deste estudo (abertura do estabelecimento depois do inicio do ano
letivo, transitando em pleno periodo de atividades e com preparativos para a inauguracgao),
pelo que as respostas a esta questdo sdao um pouco mais especificas, mas, ainda assim,
reveladores de uma questdo emergente, que ird ser prosseguida ao longo desta
apresentacdo e discussdo de resultados: a performatividade (Ball, 2002) a sobrepor-se as
guestdes de foro educacional — neste caso em particular, inclusivamente com a pressao de
Orgdos exteriores a escola, como é o caso dos municipios: “Os desempenhos (de sujeitos
individuais ou organizacdes) servem como medidas de produtividade e rendimento, ou
mostras de "qualidade”” (Ball, 2002: 4).

iii) O que consideram que melhorou/piorou com a passagem para os centros escolares, do
ponto de vista pessoal

A questdo pretendia perceber como os docentes encararam a transicdo, ao nivel da sua
individualidade.

O Quadro 4.15 traduz as quatro ordens de ideias (subcategorias micro) evidenciadas pelos
docentes dos diversos estabelecimentos, relativamente a este tdpico. Concretamente, as
suas respostas incidiram no que melhorou (primeira subcategoria e parte da segunda), ou
piorou (trés ultimas categorias), centradas nos fatores: h) Relacdo com os pares; i) Fatores
fisicos e materiais; j) Burocracia; e k) Autonomia/Proximidade.

h) A relevancia das relagdes interpessoais, ou seja, relagdo com os pares, numa perspetiva

de ajuda, colaboracdo, que emergiu no tdpico relativo ao apoio na transi¢ao, voltou a ser
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equacionada, desta feita por participantes dos CE B e C: B6- “eu era muito feliz na escola
pequena, mas faltava a partilha”; C6- “melhorou a partilha. Pelo menos, o convivio”.
Inclusivamente B8- “hd um leque mais abrangente de colegas que podem ajudar, de

)

materiais...”, faz uma referéncia afirmativa quanto ao cerne do presente estudo
evidenciando alguns dos beneficios da colegialidade, referidos, entre outros, por Lima
(2002: 41, citando Little, 1987): “coordenacgao de trabalho docente nas diferentes salas de
aula”; para melhor “lidar com as inovac¢des pedagdgicas e organizacionais” e, mesmo, para
apoiar novos profissionais, diminuindo “os efeitos negativos da mobilidade do corpo
docente”.

i) Os fatores fisicos e materiais sdo focados pelos docentes como indissociaveis das suas
praticas, da sua profissionalidade e do seu bem-estar e, por isso, sdo relevados nas suas
mais-valias e nas suas adversidades: D2-“ melhorou a parte dos materiais e equipamentos,
o termos biblioteca”; D3- “mas os recursos humanos pioraram, porque ndao temos ajuda
como tinhamos nas escolas pequenas”; D6- “faltam os recreios tradicionais de terra”; Al-
“o ruido nas refei¢des, no recreio”; A3- “dei por mim a mandar calar em casa e ndo estava
I3 ninguém”.

j) SituacgdGes profissionais diversas ocorridas com a transicao, mencionadas pelos docentes
pelo seu impacto, foram estao elencadas sob a micro subcategoria de Burocracia, uma vez
gue estdo associadas a gestdo educacional, suas regras e procedimentos: A4-“Agora temos
mais alunos, mas também tem a ver com a legislacao que tem mudado. Acho que também
ndo tenho tempo para fazer nada, mas isso é mais por causa dos horarios e dos programas,
acho”; C4- “vive-se a 200%. E mais acelerado e desgastante. Mas o curriculo também
alterou muito e contribuiu para isso”; C4- “pensamos que vamos ter grupos uniformes, no
centro, mas nem sempre isso acontece”.

k) A importancia da autonomia e da proximidade, mencionada por alguns docentes, no
tépico anterior é novamente enfatizada nas respostas a este tdpico de conversa da
entrevista, no contexto de fatores como as relagdes com a comunidade local e educativa:
D3- “Estavamos mais proximos e qualquer coisa que queriamos era mais rapido. Liddvamos
diretamente com a junta, de freguesia, com a cdmara, etc.” C6- “havia mais contacto com

os pais. Senti um choque grande porque todas as semanas tinha pais interessados em
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acompanharem os filhos através de pequenas participacdes e nas festas, ou passavam por
nds na rua”. Numa derivagdo da autonomia, o sentimento de posse e, associado ao mesmo,
de autoridade emerge, igualmente: A4- “era diferente a forma como se abracava a turma:
era mais minha”.

O comentario de C6- “Delegavam o ensino no professor. Aqui querem vir saber”, na mesma
linha de outros, relativo a autoridade docente, permite, porém, vislumbrar uma perspetiva,
alias, enfatizada no Bloco B, relativo a supervisdo: a da regulacdo pelos pais, que Janela-

Afonso (2012: 475) reconhece, no quadro de multi-accountability:

Na realidade, os professores e as escolas estdo submetidos de forma crescente a uma prestacdo
de contas mudltipla (“multi-accountability”), ndo apenas em relagdo aos ministérios da
educacgado, as autarquias ou administragdes locais e a comunidade educativa mas também aos
pais e outros responsaveis pela educagao (Eurydice, 2007).

Uma outra opinido suscitou, posteriormente, o pedido de esclarecimento, na entrevista

individual:

Se me perguntassem se preferia trabalhar numa escola pequena ou num centro escolar, eu
preferia a escola... porque era um ambiente mais familiar, porque as criangas criam lagos mais
facilmente na escola pequena, porque ndo temos tanta... porque é mais complicado trabalhar
com grupos maiores de profissionais e de meninos também. Na escola pequena, como a minha
ndo era de lugar Unico, os lagos entre os poucos profissionais que havia eram mais fortes.
Resolvemos as coisas de uma forma mais facil e criam-se mais afetos, mais facilmente, entre
profissionais (C2).

Este e um outro (igualmente recolhido na fase de entrevistas individuais) sdo comentarios

gue equacionam as diversas categorias enunciadas explicitando a evidente

interpenetragao entre a profissionalidade e a individualidade dos docentes:
Pessoalmente, melhorou a interajuda, o convivio. Tinhamos o isolamento das escolas e
passamos a trabalhar com muita gente e o que resultou foi maior convivio, troca de ideias. O

gue piorou foi passar mais tempo dentro do mesmo espaco, porque ha mais trabalho. Depois
tem influéncia na nossa vida pessoal (B2).

Quadro 4.15 O que melhorou/piorou com a passagem para os centros escolares, do ponto de vista pessoal

h) Relagdo com os i) Fatores fisicos e k) Autonomia/

CE L. j) Burocracia -
pares materiais proximidade
A8- depende dos centros A4-Agora temos mais A4-0 tempo é outro e os
escolares: eu fui para o B, alunos, mas também tem a relacionamentos sdo
A tinha todo o verde e ndo ver com a legislagdo que diferentes.

notei tanto. Quando tem mudado. Acho que Era diferente a forma

passei para o A é que
notei mais. Detestava os

também ndo tenho tempo
para fazer nada, mas isso é

como se abragava a
turma: era mais minha.
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recreios quando chovia,
porque ndo havia um
espago proprio

Al- o ruido nas refeigOes,
no recreio.

A3- dei por mim a mandar
calar em casa e ndo estava
1a ninguém.

A5- é mais agitagdo, mais
desassossego, mas
também os tempos sdo
outros...

A8-A serenidade

A2- 0 sossego

mais por causa dos hordrios
e dos programas, acho.

B5-no centro
escolar s6 nos
viamos quando
havia reunides

B8- ha um leque
mais abrangente de
colegas que podem
ajudar, de
materiais...

B6-eu era muito feliz
na escola pequena,
mas faltava a
partilha, porque ndo
havia as reunides de

ano, era sé de

nucleo.

C6- melhorou a | C5-ha maisvida nos meios | C5-Passei a ter s6é um ano de |C6-havia mais contacto
partilha. Pelo | pequenos quando la existe | escolaridade com os pais. Senti um

menos, 0 convivio

uma escola

C4- vive-se a 200%. E mais
acelerado e desgastante.
Mas o curriculo também
alterou muito e contribuiu
para isso. Aumentou de tal
forma que contribuiu para
que haja mais tensdo.
Andamos mais estressados e
os garotos mais agitados,
porque exigimos cada vez
mais em menos tempo. A
exigéncia é maior em termos
de desenvolvimento
curricular.
C4-pensamos que vamos ter
grupos uniformes, no
centro, mas nem sempre
isso acontece.

C4- aqui ha mais pressdo

choque grande porque
todas as semanas tinha
pais interessados em
acompanharem os filhos
através de pequenas
participagdes e nas festas,
ou passavam por nds na
rua. Delegavam o ensino
no professor. Aqui querem
vir saber.

C2- sim, os pais
preocupam-se bastante em
acompanhar as criangas.
C2- se me perguntassem se
preferia trabalhar numa
escola pequena ou hum
centro escolar, eu preferia
a escola.

D1- no 19 ciclo (o
centro escolar) tem
a vantagem de se
trabalhar em
equipa, por causa
dos temas. O nosso
trabalho de sala de
aula é um bocado
solitario e aqui foi

D6- faltam os recreios
tradicionais de terra
D2-melhorou a parte dos
materiais e

equipamentos, o termos
biblioteca

D3- mas o0s recursos
humanos pioraram,
porque ndo temos ajuda

D3- Aqui hd mais burocracia.

D3- Estavamos mais
préximos e qualquer coisa
gue queriamos era mais
rapido. Liddvamos
diretamente com a junta,
de freguesia, com a
camara, etc.
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uma das grandes como tinhamos nas escolas
diferengas positivas | pequenas
que eu senti

Fonte: Entrevistas focus group

Sintese: Esta questdo colheu comentarios que refletiram, ndo apenas a j& mencionada
perspetiva de associacdo entre a identidade profissional e a identidade pessoal, quanto a
constrangimentos e fatores associados a lecionagao em escolas isoladas, centros escolares
e respetiva transicdo, como, igualmente, uma das maiores e irrevogaveis perdas derivadas
da transi¢do: o desenraizamento, a perda da proximidade com as comunidades de origem
dos alunos, com repercussoes ao nivel do menor conhecimento das culturas locais e, como
consequéncia, distanciamento das comunidades e das familias, dificultando o didlogo
informal tdo importante na articulagio e continuidade escola/familia. Este
desenraizamento foi mais evidente em alguns estabelecimentos do que em outros —
situacdo que seria interessante aprofundar, até porque dois deles permaneceram no meio
rural.

Ainda de salientar o desabafo perante um percurso burocratico de exigéncia sempre
crescente, ao longo dos anos, o qual se cruza com a referida transicdo, embora seja
independente.

Serd, ainda, de assinalar, no teor de ideias expressas nas palavras de alguns docentes (e em
muitas outras, ao longo deste Capitulo 1V), um entendimento de accountability (Seabra,
Morgado & Pacheco (2012); Beamish (2018), como referido acima — e também, de
performatividade (Ball, 2002).

Sendo de notar que a transicdo se deu num quadro de mudanca de politicas educativas,
maior exigéncia com resultados, mais burocracia nos documentos que os docentes tem de
produzir, sobre a sua intencionalidade e sobre as praticas, as respostas dos docentes
podem refletir esta duplicidade de situacdes. Igualmente passivel de influéncia, neste
contexto, a crescente exigéncia derivada do cumprimento dos objetivos enunciados nos
guadros de referéncia da avaliacdo externa, nos seus trés ciclos, como referido no Capitulo

Il, de Enquadramento Concetual (2.1.3.).
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Evidencia-se, também, que, mais uma vez, o CE B se demarca dos restantes, com uma
perspetiva positiva da transicao, mencionando o papel dos CE na proximidade e melhoria

das relagdes com os pares.

iv) Como tem lidado com a existéncia de eventuais diferen¢as de opiniGo, agora que
trabalham com um grupo mais alargado de colegas?

Intentando perceber eventuais vantagens, desvantagens e dificuldades da agregacao ao
centro escolar, no que concerne as interacdes com outros docentes, foram recolhidas as
respostas, apresentadas no Quadro 4.16, organizadas nas seguintes subcategorias-micro:
) E preciso saber escutar; m) Implica fatores afetivos; e n) Ha obstaculos.

I) Apenas docentes do CEA (aquele que é de maior dimensdo) emitiram opinides relativas
a esta categoria referindo que é preciso fazer uma aprendizagem de escuta, a partir da
gual se tomam as decisdes com objetividade: A7- “Agora ha que ouvir os colegas e gerir as
diversas opinides [...]. Eu falo por mim, era uma pessoa teimosa e agora ja consigo ouvir.
Foram muitos anos”. As conviccdes expressas por Al- “aprendi a ouvir toda a gente.
Aceitar, ou ndo, as sugestdes tem mais a ver com a sugestdo ser funcional para a escola,
os miudos, do que se é de A, B, ou C, independentemente de sermos amigos, ou nao”,
conduzem a reflexdes sobre os diferentes tipos/niveis de colaboragdo — inclusivamente,
distinguindo cooperacao de colaboracao.

Investigadores como Fullan e Hargreaves (2001), ou Day (2002) abordaram esta tematica,
distinguindo entre distintos tipos e, mesmo niveis de colaboracdo (desde a colegialidade
forcada a colaboracdo plena. Alarcdo e Canha (2013) apresentam uma sintese de fatores
caraterizadores, mais extensamente registada no Capitulo I, do Enquadramento Concetual
(2.1.2), mas, neste caso, talvez seja de referir a balcanizacdo (Fullan & Hargreaves, 2001);
Day, 2002) — uma temadtica sensivel a qual Al parece querer aludir, demarcando-se de tal
posicdo - uma vez que esta parece estar muito presente no CEA, como voltara a ser percebido
nas palavras dos docentes, ao longo dos diversos topicos do focus group).

Por ultimo, ainda nesta micro subcategoria, a “queixa” de A4- “eu reduzi muito a minha
partilha de opinides que quero dar. Uso o principio dois ouvidos uma boca: ouvir mais e
falar menos”. Parece sentir-se cerceado no seu direito a ser ouvido e participante na sua
comunidade escolar — assunto que sera retomado no Bloco C, mas que convoca as

questdes da colegialidade, mormente a colegialidade forcada (Fullan & Hargreaves, 2001).
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Lima (2002:44) recorre a Hargreaves para explicitar este conceito: “em muitos sistemas
educativos fortemente centralizados, ela é hoje mandatada®” e encarada oficialmente
como uma solugdo excelente para assegurar a implementacao centralizada dos curricula”.
A posicdo de A4 poderd situar-se naquilo que Lima (2002: 51) lembra: que as culturas das
escolas envolvem individuos com as suas idiossincrasias, ou seja: “integram, igualmente,
comportamentos e praticas, modos de agir nas escolas e de interagir com os colegas”. (Day,
2001: 129) explicita: “ndo devemos esquecer que as histdrias de vida de alguns
professores, a sua formagdo e os seus contextos organizacionais lhes ensinam que a
privacidade é uma opg¢ado segura”.

m) Esta categoria foi a mais prolifica. Os inquiridos enfatizaram, porém, dois tipos de
situacdes possiveis: por um lado, a importancia da empatia como base para o trabalho em
comum, referida por docentes dos CEA e C: C5- “desde que haja uma boa relagdo com a
colega. Se ndo simpatizasse, ndo me esforcava por haver essa partilha”; C3- “tem de haver
empatia”; A3- “a convivéncia e o conhecimento das pessoas é fundamental para saber
lidar”. Por outro, foi mencionada por docentes do CEB a vantagem do estabelecimento de
maior dimensdo, em relagdo as escolas isoladas/de pequena dimensdo, porque no CE ha
sempre possibilidade de se estabelecer um relacionamento com algum dos docentes: B4-
“na escola pequena, se nos dessemos mal, era sé um. Aqui ha mais escolha, se ndo nos
dermos bem com uns damos com outros”; B2- “se acontecia na escola antiga, em que
tinhamos sé um colega, adeus. No centro escolar, ha mais possibilidades de funcionarem
as coisas”.

n) Alguns docentes dos CEA e D mencionaram eventuais dificuldades neste processo de
gestdo de ideias e opinides entre docentes, resumidas por D1- “as vezes é mais dificil
chegarmos a consenso, no centro escolar”. As justificacdes foram de dois tipos: a
desvantagem de ser um processo mais moroso, referida pelo A5- “perde-se mais tempo,
porque é um trabalho de equipa mais alargada”; e a necessidade de atender a eventuais
idiossincrasias, mencionada pelo A3- “Claro que ha pessoas mais fechadas, com um feitio

III

especial” — numa referéncia a limitacdes da colegialidade — situaces referidas na micro

subcategoria ), em relacdo a A4. De salientar, de facto, situacées de menor capacidade de

37 Italico no original.
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gestdo emocional, ou, mesmo, civica, confessadas por dois docentes, ambas sobremaneira
importantes, no relacionamento e bem-estar e, igualmente, quando se situa o
estabelecimento como uma comunidade aprendente: D3, na sua entrevista individual,
menciona “por fora, parece tudo bem, mas depois sabemos que ha colegas a falar nas
nossas costas”. A4, que ja havia expressado o seu contristamento com esta colegialidade
forcada (Fullan & Hargreaves, 2001) pela agregacdao no estabelecimento, continua a
abordar fatores determinantes na colegialidade, como o respeito e o sigilo (como se pode
conferir no ponto 2.12., Alarcao e Canha (2013: 47-48), relativo a partilha de ideias no seio
do grupo, ou Lo, 2002: 32): A4- “Sinto alguma insegurancga porque ha situagées em que a
confidencialidade falha. As vezes mais vale ficar calado até para evitar conflitos”. Este
docente ndo foi incluido nas entrevistas individuais, em funcdo dos critérios de
elegibilidade. Contudo, outro docente mencionou, de algum modo, a questdo de moto-
proprio, elaborando em torno da ideia de balcanizacao (Fullan & Hargreaves, 2002; Day,
2002), a qual, como ja se assinalou, parece muito presente, no CEA: A3- “Tu notas que este
lado [..] Ha divisdes...[...]. Sente-se, embora nem sempre, porque nds... nota-se que ha

elementos que fazem subgrupos”.

Quadro 4.16 Procedimentos de gestdo de opinides no centro escolar

CE 1) E preciso saber escutar m) Implica fatores afetivos n) Ha obstaculos
A6- tenho de ouvir muito bem os colegas parairde | A3- a convivéncia e o | A5-perde-se mais
encontro as suas ideias e propostas conhecimento das pessoas é | tempo, porque é um
A7- eu tento-me adaptar. Ndo sinto dificuldade em | fundamental para saber lidar. | trabalho de equipa
trabalhar em equipa e em ouvir as outras opinides. | por exemplo, nas reunides de | Mais alargada
Tento agir den.'mocratlcament’e: posso.ne.m conselho de ano, em termos A3-Claro qu.e ha
concordar muito, mas se estd em maioria...se for de trabalho pedagdgico pessoas mais fechadas,

),
contra as minhas opiniées confronto as pessoas ficamos a  conhecer-nos | €OmMum feitio
lo didlogo. . x ial...
pelo didlogo o . . . melhor: sei os colegas que sdo espeF a
A4- eu reduzi muito a minha partilha de opiniGes . A A4-Sinto alguma
L . ] mais, ou menos dinamicos, os | . ,
que quero dar. Uso o principio dois ouvidos uma ) inseguranga porque ha
. . que tem mais tempo : o
boca: ouvir mais e falar menos. Todos temos di vel b situagdes em que a
e isponivel e acabamos por . -
A | feitios diferentes. P P confidencialidade

A7- Eu era uma pessoa teimosa e agora ja consigo
ouvir. Foram muitos anos.

Al- aprendi a ouvir toda a gente. Aceitar, ou ndo,
as sugestdes tem mais a ver com a sugestao ser
funcional para a escola, os miudos, do que se é de
A, B, ou C, independentemente de sermos amigos,
ou ndo.

A8-depende do conjunto de pessoas que estdo
connosco. Tenho sempre arranjado formas de nos
divertirmos e de seguir em frente- sdo sempre
compinchas.

conseguir fazer o trabalho que
é exigido.

falha. As vezes mais
vale ficar calado até
para evitar conflitos.
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A7- Agora ha que ouvir os colegas e gerir as
diversas opinioes.

A2- ha feitios diferentes. Se estamos num espago
pequeno e corre mal, ndo temos como gerir. Num
espago maior, como o centro escolar, hd sempre
pessoas com quem consegues trabalhar melhor e
habituamo-nos uns aos outros.

B4- na escola pequena, se
nos dessemos mal, era sé
um. Aqui ha mais escolha, se
ndo nos dermos bem com
uns damos com outros.
B2-se acontecia na escola
antiga, em que tinhamos 6
um colega, adeus. No centro
escolar, ha mais

B possibilidades de
funcionarem as coisas.
B4-ndo é tdo intimo o
contacto e varia: um dia com
uns e outro com outros
colegas.

B8-estavamos limitados a dar
com um colega. Se calhava
de ndo correr bem...
B7-aqui, dilui-se

C5-desde que haja uma boa
relagdo com a colega. Se ndo
simpatizasse, ndo me

(o
esforgava por haver essa
partilha.
C3- tem de haver empatia
D1- as vezes é mais
D dificil chegarmos a

consenso, no centro
escolar

Fonte: Entrevistas focus group

Sintese: As orientagBes das respostas a esta questdao parecem enfatizar vantagens, mas
incidem na necessidade de gestdo, de um esforco, que ficou muito evidente na massiva
participacdo do CEA, como expressam as micro subcategorias originadas a partir das
palavras dos participantes: |) é preciso saber escutar; n) ha obstaculos — requisito, alids,
mencionado por Alarcdo e Canha (2013: 47-48).

A micro subcategoria m), por sua vez, ao enfatizar fatores relacionais, direciona a atencao
para tipos e niveis de colaboracdo, entre os quais a balcanizacdo, como foi mencionado
acima, quanto a possibilidade de opcdao por entre a diversidade e multiplicidade de
docentes, permitindo uma agregacdo associada a fatores relacionais de empatia.
Lembrando o que, no Capitulo 11 (2.1.2.) foi referido quanto a este conceito (algo antitético

do que deve ser a colaboracdo, aproximando-se do que se poderia denominar um
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individualismo de grupo), a balcanizacdo ndo une, mas divide, podendo impedir os
docentes de se inserirem em outros grupos, aceitarem outras ideias, ou colaborarem na
escola, como um todo (Day, 2002).
Ao longo deste capitulo, poderd perceber-se que os CE assumem alguma especificidade,
quanto a estes niveis de colabora¢do, mas Lo (2020: 31) enfatiza a este propdsito as
seguintes ideias, relativas as praticas verdadeiramente colaborativas e sua importancia:

To arrive at joint decisions, teachers share their intentions, ideas and practices, and are willing to

invite open scrutiny and discussion. While doing so, they truly respect each other’s competence

and commitment, and are prepared to surrender part of their autonomy for the common good.

Hence, theoretically speaking, joint work facilitates open and constructive dialogue on different
aspects of classroom practice, programs and school policies.?®

v) Maiores diferengas que encontram na forma como se organizavam, nesse tempo e como
se organizam, atualmente, com os colegas

Este tdpico direciona-se para a identificacdo de procedimentos de intera¢do, averiguando
a eventualidade do contributo da agregacao dos docentes em centros escolares.

O Quadro 4.17 traduz as trés ordens de ideias (subcategorias micro) evidenciadas pelos
docentes dos diversos estabelecimentos, relativamente a este tdpico, concretamente: o)
Propicia articulacdo e partilha; p) Dificultada por fatores extrinsecos; e q) Implica perda de
autonomia.

0) A transicdo para os CE foi considerada, por docentes dos CE C e D como um fator que
propicia a articulacdo e a partilha: D1- (antes) “o que faziamos era encontrar outras formas,
almogavamos juntas”; D4- “é a partilha, sobretudo quando somos mais de uma, duas
turmas do mesmo ano”; C6- “Agora tentamos ir no mesmo ponto da matéria, das
planificacOes, etc.”.

p) A organizacdo entre docentes é considerada de dificil operacionalizagdo por
participantes no estudo do CEA (o de maior dimensdo), devido a diversos fatores
extrinsecos aos proéprios docentes, relacionados com a dimensao do estabelecimento, os

hordrios, ou a falta de pessoal ndo-docente, refletindo-se em questdes praticas: A4- “os

38 Traducdo propria: para chegar a decisdes conjuntas, os professores partilham as suas intencdes, ideias e
praticas e estdo dispostos ao escrutinio e discussdo. Neste contexto, respeitam verdadeiramente a competéncia
e compromisso mutuos e estdo preparados para abdicar de parte da sua autonomia em prol do bem comum.
Portanto, do ponto de vista tedrico, o trabalho conjunto facilita o didlogo aberto e construtivo em diferentes
aspetos das praticas letivas, dos programas e politicas escolares.
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meus alunos lavavam sempre os dentes, agora ndo é possivel. Tinhamos uma funcionaria
sé para uma turma, ou pouco mais”, mas igualmente, constituindo-se como obstaculos a
colaboracdo: A8- “é mais dificil gerir os espacos. Ha muitos espacos diferentes, mas somos
mais e estdo dependentes da ocupagdo”; A2- “este ano nao convivemos muito uns com os
outros, ha sempre que fazer, é a carga horaria”.

g) Contudo, ha, também opinides, ainda que proferidas apenas por participantes do CEB,
centradas numa consequéncia menos positiva do novo modelo de organizacdo dos
docentes, ou seja, a perda de autonomia: B4- “era mais facil decidir o que queriamos fazer.
Agora estamos debaixo de uma algada comum e dificilmente elegemos temas por nossa

[{F4

iniciativa”; B7- “agora ja ndo és so tu a decidir”; B3- “éramos mais auténomos”; B5- “nds
geriamos tudo sozinhos”; B8- “faziamos o que queriamos”.
Falamos, entdo, de uma organizacdo em cujas praticas se reconhecem consequéncias de
uma colegialidade forcada (Fullan & Hargreaves, 2001; Lima, 2002), pelo menos na sua
génese, sendo a cooperacdo e a articulacdo entre docentes, no intuito da melhoria do
desempenho e das praticas, algumas das justificagbes das politicas educativas para a
agregacao de docentes (como se pode conferir no Capitulo Il (2.1.4.): preocupacdes do
Conselho Nacional de Educa¢do e das politicas legislativas, ao longo de varios anos,
sintetizadas por David Justino:
A associacdo dos fatores de insucesso a estrutura da rede escolar foi o argumento central das
politicas de reordenamento seguidas desde 2002 e reiterada nos governos seguintes,
independentemente da sua cor partidaria. Destacava-se o inusitado nimero de escolas isoladas
do 1.2 ciclo, maioritariamente inseridas em contextos rurais deprimidos, com um numero
reduzido de alunos com elevadas taxas de retencdo e simultaneamente a falta de articulagdo
vertical entre os varios ciclos de ensino que obrigavam os alunos a mudangas sucessivas de

estabelecimento e de culturas escolares dispares, sem a coeréncia requerida por percursos
escolares de sucesso (CNE, 2017: 7).

Esta colegialidade forcada teve consequéncias de cariz multiplo e diversificado — mas cujo
cerne entronca na questdo da perda de individualidade, autonomia e tradicdo de
autocracia 3°, a qual, mesmo volvidos varios anos, ainda parece ser central na memoria, e,

mesmo, na propria profissionalidade destes docentes — envolvendo uma aprendizagem,

3% Morina e Roberto (2020: 38): “ lider define, sem a participacdo da equipe, objetivos, acdes, etc. e posiciona-
se como dominador”.
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um caminho progressivo, como comprovam as palavras de B8, na sua entrevista individual:
“Era eu prépria que me organizava, porque sé eu é que tinha aquele ano. Agora ha
necessidade de organizacdo entre todos para a planificacdo de atividades da escola, ou do
agrupamento”. Também D1, na sua entrevista individual expressa opinido similar: “Antes
era solitario, mas havendo mais turmas e docentes a dar o mesmo ano havia necessidade
de mais ajustes, havia atividades em conjunto, quando eu estava habituada a fazer sozinha
sem perguntar nada a ninguém”.

Ao longo dos varios pontos de analise, em multiplos tdpicos, verificar-se-a ser esta uma
temadtica recorrente, ou seja, muito relevante, ainda, para os docentes que continuam a

manifestar dificuldade em gerir a sua individualidade num quadro de colaboracao.

Quadro 4.17 Diferengas na organizagdo entre docentes

0) Propicia articulagdo e

CE partilha

p) Dificultada por fatores extrinsecos q) Implica perda de autonomia

A2- este ano ndo convivemos muito
uns com os outros, ha sempre que
fazer, é a carga horaria.

A4-0s meus alunos lavavam sempre os
dentes, agora ndo é possivel.

A Tinhamos uma funcionaria sé para
uma turma, ou pouco mais.

A8- é mais dificil gerir os espagos. Ha
muitos espacos diferentes, mas somos
mais e estdo dependentes da
ocupagao.

B4- era mais facil decidir o que
queriamos fazer. Agora estamos
debaixo de uma algada comum e
dificilmente elegemos temas por nossa

B iniciativa.
B7- agora ja nao és sé tu a decidir
B5- nds geriamos tudo sozinhos
B8- faziamos o que queriamos
B3- éramos mais autbnomos
C6-Agora tentamos ir no
C mesmo ponto da
matéria, das
planificag0es, etc.
D1- (antes) o que
faziamos era encontrar
outras formas,
D almogavamos juntas

D4- é a partilha,
sobretudo quando somos
mais de uma, duas
turmas do mesmo ano

Fonte: Entrevistas focus group
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Sintese: As opinides dos docentes quanto a este tdpico entrosam-se claramente com as
expressas no ponto anterior, considerando que as dificuldades de gestao das suas interagées
nem sempre sao faceis e proveitosas, aparentemente, quando os CE sdo de maior dimensao,
haja em vista a micro subcategoria em que se enquadraram as respostas dos docentes do
CEA: (p) fatores extrinsecos). Ou seja, a somar a outros fatores, as questdes fisicas e materiais
também tem a sua quota-parte no menor bem-estar dos docentes quanto a gestdo da
mudanca para o centro escolar.

No entanto, foram geradas duas outras micro subcategorias, algo antagdnicas: o) Propicia
articulacdo e partilha, gerada a partir das opinides de docentes dos CEC e D; e q) implica
perda de autonomia, apenas mencionada por docentes do CE B. esta sectarizacdo de
opinides, poderia merecer alguma reflexdo. Contudo, na continuidade da andlise das
respostas, ird verificar-se que o CEB se ird revelando como aquele que poderemos

considerar mais proximo de ser apelidado de comunidade de aprendizagem.
vi) Fatores positivos/constrangimentos e as principais diferencas que encontram

Procura-se, neste tépico, identificar constrangimentos e mais-valias da mudanga para o
centro escolar, ao nivel das praticas pedagdgicas.

O Quadro 4.18 salienta uma resposta dicotomica (constrangimentos/mais-valias),
traduzidas, porém, em trés ordens de ideias (subcategorias micro) evidenciadas pelos
docentes dos diversos estabelecimentos, relativamente a este tdpico, as quais especificam
concretamente essas mais-valias: r) Propicia praticas; ou os constrangimentos: s) Dinamica
diferente; acrescentando, ainda: t) Nao ha diferenca.

r) A mudanca para o centro escolar é encarada por alguns docentes dos CE B, Ce D como
um fator positivo com repercussdes nas suas praticas, em funcdo de uma diversidade de
fatores: o primeiro diz respeito a condi¢des existentes nos CE, ao nivel de fatores fisicos e
materiais: C3- “materiais, condicdes melhores, como a climatizacdo, quadro interativo”;
C4-“espacos fisicos, biblioteca”; C6- “temos tudo o que nos faz falta dentro do mesmo
espaco”.

Questdo igualmente valorizada é a maior similaridade dos grupos, a qual possibilita a
colaboracdo: B4- “A diversidade dos alunos das escolas limitava fazer atividades iguais em

diferentes escolas”; C6- “o0 que é que eu ia partilhar na escola isolada se a colega tinha meio
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diferente?”. Também a constituicdo das turmas é mencionada como um fator relevante:
B7- “tinha 3 alunos de um ano”; B5- “um ano com dois alunos”.

s) Uma dinamica diferente é equacionada sob varios angulos: a perda de autonomia na
gestao; a dificuldade em concretizar praticas educativas; uma cultura de performatividade
(Ball, 2002); e as dificuldades de trabalho conjunto.

A perda de autonomia, na vertente do sentimento de posse e de autoridade, volta a ser
focada, parecendo que a no¢do de “minha sala/minha turma/meu trabalho” ainda é sentida
como muito importante: “tinhamos a nossa sala independente” (D1).

Em outra perspetiva, embora parte das situagdes nao derivem da constituicao dos CE, mas
de limitacdes superiores que se foram colocando, os docentes do CEA consideram que o
estabelecimento é limitador da sua autonomia: A4- “os hordrios éramos nds que os
faziamos”; A4- “Ha mais burocracia, mais papéis”. Articula-se, ainda, uma perspetiva de
desenvolvimento curricular top down (Machado & Mesquita, 2018), perspetiva que ainda
serd retomada: A4- “Podiamos desenvolver projetos proprios.”.

Docentes dos CE A, B e D consideram que a mudanga dificulta praticas, devido a estrutura
organizacional dos estabelecimentos, que imprimem uma dindmica diferente, muito
intensa: D5- “aqui o tempo voa, ndo hd tempo para tudo”; A6- “a dinamica é mais
violenta”; B2- “a escola pequena era mais limitativa, mas organizavamo-nos melhor”; A4-
“conseguia-se fazer muito mais coisas do que agora: tinha um blogue, um jornal escolar,
mais atividades de expressdes”.

Angulo diverso para o qual chamam a atengéo dois docentes é o relativo a uma cultura de
performatividade (Ball, 2002), alheia a questdo da agregacdo nos centros escolares,
associada a politicas educativas nacionais, mas, ainda assim, pertinente e que serd
retomada posteriormente: D1- “a qualidade é medida pelas atividades que fazemos e
temos que fazer a planificacdo, etc., ndo sobra tempo para o resto. Também ndo tinhamos
tantas reunides, tantos projetos”; Ad4- “Agora [os projetos] sdo impostos e em grande
guantidade”.

Outra perspetiva relaciona-se com a dificuldade que persiste, em trabalhar em

comunidade: D1- “tinhamos a nossa sala independente”.
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t) Escassa, mas existente é a perspetiva de que a transicdo para os CE ndo introduziu
diferengas, ao nivel das praticas docentes: D4- “nao ha diferenga”.
Esta afirmacdo — que ird repetir-se ao longo de vdrios tdpicos, leva a equacionar o ja
referido sentido de autoridade que o isolamento e individualismo docente edificaram e que
Day (2002: 21) comenta: “Uma reivindicagdo tradicional basica dos professores é a de que
sao «profissionais». Nesta ideia estd implicita a perce¢ao de uma tradi¢ao segundo a qual
a sua formacao lhes proporciona o dominio do conhecimento especializado”.
Fazendo o cruzamento com ideias expressas nas entrevistas individuais, o docente B8
clarificou que a transi¢do propicia praticas, em fungao dos recursos, mas é mais exigente,
ao nivel de hordrio e de sobrecarga de trabalho:
Foram mais as vantagens em relacdo a escola pequena, porque o centro esta apetrechado com
materiais e equipamentos que nds ndo tinhamos. Constrangimentos é os horarios e o numero

de alunos. As turmas sdo grandes e o professor precisa de levar todos os dias trabalho para
casa, sendo ndo se consegue dar cumprimento.

Também C2 docente menciona este tipo de mais-valias, ao nivel dos recursos, mas comeca
por afirmar outras, associadas ao pendor colaborativo propiciado pelo CE:
Fatores positivos é nds podermos partilhar coisas, atividades, opiniGes, trabalho. Diversificar as
estratégias, aceder a recursos técnicos e fisicos e ndo s6, como a biblioteca e outros recursos.
Como a maquina de filmar, recursos tecnoldgicos que na escola pequena sdo mais dificeis de

obter. Até livros ... e espacos, por exemplo, o gimnodesportivo, os materiais para a expressao
motora, que existem no centro e na escola pequena n3o existiam (C2).

Todavia, o0 mesmo participante assinala, igualmente, constrangimentos ao nivel das
interacOes entre docentes explicitando que, apesar de, muitas vezes, serem dificeis, como
foi percebido na andlise dos tépicos iv) e v), em que o fator afetivo ndo esta muito presente
nos CE, porque é necessario saber gerir relacionamentos e fazer cedéncias tal nao é
impeditivo da qualidade das praticas:

Os constrangimentos sdo mesmo as relagdes humanas. E o maior constrangimento. O resto ultrapassa-

se muito bem. E ter que aceitar contrariedades, mas isso ndo se reflete nas préaticas, s6 cria um mau
ambiente. Criam-se ambientes dificeis, mas ndo limitam as praticas (C2).

Quadro 4.18 Fatores positivos, constrangimento e diferencas nas praticas pedagdgicas

CE r) Propicia praticas s) Dinamica diferente t) Nao ha diferenca
A6- a dinamica é mais violenta

A2- do meio rural para o urbano ha uma forma
diferente de lidar com alunos, pais e colegas.
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Num meio rural ha lagos diferentes.
Almogamos juntos. No grande é diferente,
mais colegas... ndo é tdo intimo. Ha mais
burocracia

A3- a alteragdo dos horarios veio influenciar
muito

A4- conseguia-se fazer muito mais coisas do
que agora: tinha um blogue, um jornal escolar,
mais atividades de expressdes... Ha mais
burocracia, mais papéis. Podiamos
desenvolver projetos proprios. Agora sdo
impostos e em grande quantidade. Os horarios
eramos nos que os faziamos.

Também n3o tinhamos tantas reunides, tantos
projetos.

B4- Antes as realidades eram
diferentes, mas agora ja
estamos todos dentro do
mesmo quadro e é mais facil
haver atividades iguais. A
diversidade dos alunos das
escolas limitava fazer
atividades iguais em diferentes
escolas

B7- tinha 3 alunos de um ano
B5- um ano com dois alunos

B2- a escola pequena era mais limitativa, mas
organizavamo-nos melhor

B4- as atividades vem mais formatadas. Ha
mais regras e limitagdes embora também haja
mais apoios.

B8- até para tirar uma fotocdpia ndo é tao
simples

C3-materiais, condigdes
melhores, como a climatizagao,
quadro interativo

C4-espacos fisicos, biblioteca
C6- temos tudo o que nos faz
falta dentro do mesmo espago
C6- 0 que é que eu ia partilhar
na escola isolada se a colega
tinha meio diferente?

C3- de qualquer maneira tem
sempre certas vantagens (o
centro)

D1- nas escolas pequenas a
adesdo aos projetos era
menor. Agora ndo é assim

D5- aqui o tempo voa, ndo ha tempo para tudo
D1-tinhamos a nossa sala independente.

A qualidade é medida pelas atividades que
fazemos e temos que fazer a planificagdo, etc.,
nao sobra tempo para o resto

D4- ndo ha diferenca

Fonte: Entrevistas focus group

Sintese: Na generalidade, os docentes encontram muitas diferencas, contudo, verifica-se que
a tendéncia é para destacar os constrangimentos. E claramente reconhecido que a transicdo
para os centros escolares coincidiu com outras mudangas nas politicas educativas que
provocaram diversas alteracées na profissionalidade docente, incluindo um diferente tipo de
exigéncias educacionais e performativas, tal é visivel quando os docentes incidem a sua
atencdo em fatores extrinsecos as dinamicas de um centro escolar enfatizando fatores

burocraticos (CE A, B e D), ou relacionados com os espacos e materiais (C3, C4, C6), como
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termos de comparacdo entre as duas realidades. Parece evidenciar-se que estas questdes se
tornam mais relevantes, para o seu trabalho pedagdgico. Ndo obstante, é realcado que a
existéncia de melhores condicdes se repercute nas praticas e que o CE é propiciador do
trabalho em conjunto

Este topico, em funcdo das opinides que os docentes expressaram, tem similaridades com o
tdépico v). Ou seja: os fatores extrinsecos aos docentes, gerados em fungao das carateristicas
do estabelecimento acabam como revelar-se de uma grande influéncia nas suas praticas —
limitando-as, restruturando-as, ainda que, também, provocando/possibilitando a interagdo
e a necessidade de cooperar, ou, mesmo colaborar.

Assim, algumas opinides dao justificacdo as politicas educativas favoraveis a agregacao das
escolas e dos docentes, porque o passarem a estar juntos provocou a necessidade de
interagirem para gerirem 0s recursos, para se organizarem. Contudo, como 0s mesmos
deixam entrever, ha um custo elevado ao nivel da sobrecarga de trabalho e do abandono de
ideias e projetos mais focados nas préprias realidades (Caetano, 2003) — uma vez que eles
sdo impostos top to down, por forca de politicas de performatividade, cada vez mais
emergentes, que fazem da inovacdo das praticas um requisito para as escolas alcancarem a
menc¢ao maxima de avaliacdo (Seabra et al, 2020). Esta situa¢do estd claramente expressa
no lll Ciclo de Avaliacdo, através do referente ”“Inovagdo curricular e pedagdgica” do
dominio “Prestacdo do servico educativo” (IGEC, 2019b: 4).

Ainda de notar que a regulagao institucional de que fala Barroso (2003: 64) articula com a
de regulacdo, quanto a “coordenacao, controlo e influéncia exercidas pelos detentores de

uma autoridade legitima” e que leva Cabral e Alves (2017: 7) a referirem:

Muitos professores andam perdidos pelas escolas; perdidos entre a sua vontade de educar, de
emancipar, de libertar e a asfixia de um cumprimento (por vezes cego) de programas
enciclopédicos, tendencialmente vazios e inuteis; perdidos entre uma obrigacdo de presenca
meramente funcional e a obrigagdo de um servigo que tem de fazer dos seus alunos autores de
futuro; perdidos entre liderangas ora inspiradoras e mobilizadoras, ora tdxicas.

Haja, assim, em consideracdo as palavras de Canario (1996: 65), relativamente a inovacao:
“as praticas ndo se criam nem se modificam por decreto” e tendem “a ignorar ou a

reconfigurar as propostas que |lhe sdo enviadas de ‘cima’.
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4.2.1.2. A2-Perceber se os docentes associam essa mudanca com melhoria das

suas praticas e se identificam fatores

Esta segunda categoria tem por objetivo averiguar o eventual contributo dos CE para as
praticas inovadoras e a melhoria do desempenho docente, através da diversificagdo de
estratégias, da partilha de recursos entre docentes, do didlogo entre os mesmos, ou outros

procedimentos que o facto de estarem em comunidade podera propiciar.

vii) Mudangas nas suas prdticas docentes, e/ou melhoria do seu desempenho no decurso
da transi¢do

Esta subcategoria, ou tépico do guido, inicia a abordagem a questao da eventual mudanga,
nas praticas pedagdgicas em contexto de sala de aula, comecando pela elencagem dessas
mudancgas.

As respostas evidenciadas no Quadro 4.19, apesar de ndo muito numerosas, traduzem trés
ordens de ideias (subcategorias micro) evidenciadas pelos docentes de trés dos
estabelecimentos, relativamente a este tépico, concretamente: u) Perspetiva Pedagdgica:
formacao e melhoria de desempenho; v) Perspetiva Burocratica: fatores fisicos e materiais;
e w) Nao ha diferengas.

u) A formacgao informal, de melhoria de desempenho foi assinalada por docentes dos CE B
e C numa orientagdo para o aumento dos saberes, uma formagao em contexto, ao longo
do tempo com impacto efetivo: B8- “pela troca de ideias”; B4- “estamos em formacao
todos os dias. Sozinhos ndao ha formag¢ao nenhuma”; B2- “até o conhecimento”; Cé6-
“partilha de experiéncias”.

Estas ideias articulam-se como, ja foi sinalizado num tépico anterior, com o que refere
Goncalves (2005) sobre o desenvolvimento profissional, o qual estd nas maos, em primeiro
lugar, do préprio docente. Forte (2009) convoca diversos investigadores (entre os quais
Sachs (2009: 100), para coincidir nesta mesma convic¢cdao de que o docente é o primeiro
responsavel pelo seu préprio desenvolvimento profissional continuo (DPC), sendo
requerida, para tal, capacidade de adaptacdo e abertura a mudanca: “um desafio
significativo para os professores, na medida em que requer flexibilidade da sua parte
[...porque] incide na sua prépria aprendizagem, sendo transformador no seu propdsito e

nos seus resultados” (Forte, 2009: 118).
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v) Como tem acontecido em outras questdes, os fatores fisicos e materiais sdo, mais uma
vez, valorizados pelos participantes no estudo. Para alguns docentes, como uma perda de
estratégias, numa perspetiva ndo-facilitadora: A8- “eu sinto é a falta do quadro de giz:
adoro o quadro interativo, mas o giz dava muita liberdade para brincar, colocar desafios.
As canetas no quadro branco, ndo é igual”. Mas, igualmente, como um contributo para a
melhoria: B4- “os materiais a que temos acesso, os recursos”; C5- “Melhorou por ter sé um
nivel”.

Mencionada, mais uma vez é a questao de perda de autonomia, associada a ja mencionada
gestdo do curriculo top down (Machado & Mesquita, 2018): C3- “mas havia mais saidas”;
C4- “havia mais liberdade para flexibilizar o curriculo”.

w) De atentar na micro subcategoria expressa na opinido de C5- Nao ha diferenca, quanto
as praticas: “trabalhdvamos igual... o empenho é o mesmo” — o qual retoma a questdo de
gue o professor é sempre competente, ou seja, ndo precisa de mudancas, nem de esforgar-
se por melhorar (Day, 2002). O CED nao se manifestou, expressando as suas ideias apenas
relativamente ao ponto seguinte. Contudo, na entrevista individual, D1 referiu a propdsito:
“Agora: é um facto que, nas escolas pequenas, as atividades eram menos ricas, porque

eram sempre feitas pelo mesmo conjunto de pessoas e no centro escolar hd mais

diversidade de ideias, o que influencia e enriquece mais o trabalho”.

Quadro 4.19 Repercussdes dos CE na mudanca e melhoria do desempenho docente

CE u) Perspetiva Pedagdgica: . L. .
. . v) Perspetiva Burocratica: autonomia e . L .
formagdo e melhoria de w) Nao ha diferengas
recursos
desempenho
A8- eu sinto é a falta do quadro de giz:
adoro o quadro interativo, mas o giz dava
A muita liberdade para brincar, colocar
desafios. As canetas no quadro branco, ndo
éigual.
B8- pela troca de ideias B1-sim
B4- estamos em formagdo todos B4- os materiais a que temos acesso, 0s
B os dias. Sozinhos ndo ha recursos
formagdo nenhuma
B2- até o conhecimento
(aumenta)
C6- partilha de experiéncias C3- mas havia mais saidas [atividades fora C5- trabalhdavamos igual...
da escola] o empenho é o mesmo.
C C4- havia mais liberdade para flexibilizar o
curriculo.
C5-Melhorou por ter s6 um nivel

Fonte: Entrevistas focus group
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Sintese: Relativamente a elencagem de eventuais mudancas nas praticas pedagdgicas em
contexto de sala de aula, foi reduzida a quantidade de respostas. Aventamos que tal facto
serd devido ao enfoque que é colocado pelos docentes na explicitacdo apresentada de
seguida. Contudo, merece destaque alguma relevancia que é atribuida aos CE como
agentes propiciadores de uma formacdo vocacionada para as praticas contextualizadas.

Paralelamente, ao invés (numa dicotomia de ideias que ird acompanhar todo este Capitulo
IV), traduzindo a realidade, porque sdo distintas as personalidades de que uma
comunidade escolar é composta), é visivel, neste tépico (na micro subcategoria w), mas
repetindo o tdpico vi), na micro subcategoria t)-“ndo hda diferenga”) um tipo de
posicionamento de alguns docentes que ird reaparecer, ao longo da entrevista de focus
group: os professores sao sempre competentes e ndo sao fatores externos que irdo influir,
ou seja: ndo precisam de melhorar. Esta posicdo de afirmacdo de autoridade inabalavel,
como se, por ser professor, a capacitagdo seja permanente e indiscutivel, foi aqui discutida
com apoio em Day (2002), Gongalves (2005) e Forte (2009), concluindo-se ser essencial que
os professores sejam capazes de “questionar a prépria pratica” (Day, 2002: 153). Ou seja:
tomar consciéncia da necessidade de mudar e melhorar, por si préprio, sem que tal lhe seja
imposto, ou exigido. Neste seguimento, serd importante que haja espaco para que o livre
debate destas tematicas seja possivel: momentos, como o da realizagao do grupo focal, em
gue os docentes dialogam sobre a sua profissionalidade e se discutem estas questdes para
ajudar os proprios docentes nas suas praticas de autorreflexao — tendo sido, alidas um dos
comentarios de docentes, no decurso da entrevista de grupo focal o de que foi importante
a conversa havida, ajudando-os a dialogar sobre tematicas relacionadas com a sua propria
profissionalidade e ndo apenas os alunos e o curriculo: Al- “ as vezes nem temos tempo

para conversar sobre estas coisas”.

viii) Fatores envolvidos nessas mudancas, por exemplo, quanto a questées como a
articulagdo curricular, ou a inovacgéo

Na continuidade do anterior, este tépico pretendeu averiguar o impacto da mudanca para
os CE, no que concerne a dois fatores em particular: a articulacdo educativa e a inovacao.
O Quadro 4.20 traduz as trés ordens de ideias (subcategorias micro) evidenciadas pelos
docentes dos diversos estabelecimentos, relativamente a este topico: x) Articulacdo; v)

Inovacdo; z) e Ndo houve diferencas.
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xX) A articulagdo, entendida pelos docentes numa perspetiva de verticalidade, ou seja, com
alunos e docentes do nivel anterior/subsequente, presente no estabelecimento
(respetivamente, se se tratava de professores de 192 ciclo do ensino basico, ou de
educadoras de infancia), foi amplamente o fator considerado como o mais relevante, por
inquiridos de todos os estabelecimentos. Os docentes dos CE C e D enfatizaram o papel da
transicdo para os centros escolares neste processo: C2- “O centro escolar facilita a
articulacdo”; D2- “nas escolas isoladas ndo era pratico, porque estavam separadas”; D4- “é
o bem que o centro trouxe, articulamos mais”.
Os docentes dos CEA e B, por sua vez, explicitaram praticas e comportamentos de
articulacdo, bem como as suas vantagens para os alunos: A3- “Também as provas de
avaliacdo interna que elaboramos em conjunto”; A5-“ha muita interagdo entre as colegas
e as criangas das outras salas. Fazem-se muitas atividades em conjunto”; A7- “vemos uma
atividade interessante e partilhamos e fazemos juntos. Pomos os alunos a trabalhar em
conjunto, vado a sala dos colegas...”; B1- “conhecemos bem os alunos uns dos outros e até
um bocadinho o que os colegas estdo a fazer nas turmas”; B2- “comentamos as
aprendizagens e articulamos muito, até para as criancas se familiarizarem com os nomes
dos materiais, com o que se faz no 12 ciclo”.
y) A inovacao, por sua vez, foi mencionada apenas por docentes do CEA, até porque, como
se percebeu em outras respostas anteriores, os docentes afirmam que jd eram inovadores
antes da transicdo: A7- “eu ja trabalhava dessa forma, mas habituei-me a trabalhar com
desafios”. Contudo, Al explicita claramente de que forma a transicdo para o CE foi uma
alavanca para a mudancga:

O facto de sair de uma escola com uma turma de dois anos de escolaridade e pouco numerosa

para um grande centro escolar obrigou-me a sair muito rapidamente da minha zona de

conforto. Ao longo da vida, vais sempre inovando alguma coisa, mas também vais criando

habitos e com a passagem para o centro, isso muda. Tens de fazer trabalho colaborativo. Agora,
até gosto e agradeco a quebra na minha rotina.

z) Houve, ainda que apenas através da afirmacdo de dois docentes, a desvalorizacdo de
qgualquer papel do CE na mudanca de atitudes de inova¢do: A4- “na minha escola eu j3a
usava tecnologias, como o projetor”; ou de articulacdo vertical: C4- “Ja articuldvamos
antes: os meninos vinham ao primeiro ciclo. Ja havia visitas e atividades, porque ja se

exigia, mas ndao estdvamos no mesmo edificio. Era preciso transporte”.
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Quadro 4.20 Fatores envolvidos nas mudancgas: articulagdo curricular e a inovagdo

faz no 12 ciclo.

B1- conhecemos bem os alunos uns
dos outros e até um bocadinho o que
os colegas estdo a fazer nas turmas

CE x) Articulagdo y) Inovagdo z) Ndo houve diferengas
A5-hd muita interagdo entre as | A7-eujdtrabalhava dessaforma, mas | A4- na minha escola eu ja
colegas e as criangas das outras salas. | habituei-me a  trabalhar com | usava tecnologias, como o
Fazem-se muitas atividades em | desafios. projetor.
conjunto. Al- o facto de sair de uma escola com
A7- vemos uma atividade | uma turma de dois anos de
interessante e partilhamos e fazemos | escolaridade e pouco numerosa para
juntos. Pomos os alunos a trabalhar | um grande centro escolar obrigou-me

A em conjunto, vdo a sala dos colegas... | a sair muito rapidamente da minha
A3- fazemos atividades colaborativas, | zona de conforto. Ao longo da vida,
como um trabalho com troca de salas, | vais sempre inovando alguma coisa,
os alunos criaram textos, escreveram- | mas também vais criando habitos e
nos no computador e mostraram no | com a passagem para o centro, isso
quadro interativo. Também as provas | muda. Tens de fazer trabalho
de avaliagdo interna que elaboramos | colaborativo. Agora, até gosto e
em conjunto. Ja sabemos que temos | agradego a quebra na minha rotina.
de fazer este tipo de coisas e registar.

B2- comentamos as aprendizagens e
articulamos muito, até para as
criangas se familiarizarem com os

B nomes dos materiais, com o que se

C2- O centro escolar facilita a
articulagao

C3-a articulagdo é maior. Existe mais
articulagcdo entre docentes de turmas

C4-Ja articuldvamos antes:
os meninos (da educagdo
pré-escolar) vinham ao
primeiro ciclo. Ja havia

juntamos D5- articulamos em
projetos

D4- é o bem que o centro trouxe,
articulamos mais

D3- é mais facil

C | do mesmo ano visitas e atividades, porque
ja se exigia, mas ndo
estdvamos no mesmo
edificio. Era preciso
transporte

D2- nas escolas isoladas ndo era
pratico, porque estavam separadas
(articular pré-escolar e 19 ciclo)
D1-E muito fécil (a articulagdo):

D temos muitos momentos em que nos

Fonte: Entrevistas focus group

Sintese: As opinides recolhidas no contexto deste tépico, ndo obstante, algumas afirmagdes
gue traduzem certa resisténcia, evocando a perspetiva tradicional ainda, quica, arreigada
a algumas mentalidades, de que os docentes sdo mestres que ndo carecem melhorar —
situacdo oportunamente discutida — parecem traduzir que as oportunidades e praticas de

articulacdo curricular terdo sido um dos fatores positivos da congregacdo das comunidades
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escolares dispersas num mesmo estabelecimento, sendo que o papel do CE na constituicdo
de uma comunidade de aprendizagem é mencionado expressamente por A7.

E enfatizada a questdo da facilidade, ao nivel da proximidade fisica e da existéncia de turmas
com os mesmos anos de escolaridade. Mas as praticas estendem-se, também, a atitudes
colaborativas entre os docentes, como a preparacdo de provas em comum, ou atividades
conjuntas entre turmas e docentes. Uma colegialidade forcada, gerada por diretivas
institucionais (Caetano, 2003), propiciadora de proximidade fisica e de conjugacdo de
carateristicas comuns (como as turmas do mesmo ano de escolaridade) constituiu, assim, a
base geradora de praticas colaborativas espontaneas entre os docentes, de vdria ordem,
correspondendo, deste modo, a distintos niveis de colaboracao.

Lembrando as afirmac¢des de investigadores como Lo (2020), explicitadas no Capitulo II, de
Enquadramento Concetual (2.1.2.), as praticas colaborativas sdao diversificadas, traduzindo
um diferente grau de envolvimento entre os docentes, mas sobretudo, um diferenciado
processo de apropriacdo do trabalho em comum, com as suas correspondentes mudancas
do modo de pensar do professor, de uma perspetiva individualista a uma perspetiva de
colegialidade. Menciona-se, a titulo de exemplo, uma primeira fase em que os docentes
apenas conversam, comunicando aos pares as suas ideias, ou as suas praticas, preservando
o tipo de trabalho individualizado — da qual pode ser exemplo algum tipo de articulagdo
curricular, composta por “trocas esporadicas e informais” (Day, 2022: 53).

Num segundo nivel — ja de efetiva colaboragao, ainda que nao bilateral — situa-se o apoio aos
pares, quando estes o requerem — situacdo que Day (2002: 53) refere como episddica, uma
vez que pode ser associada a um sentimento de “admissao da prdpria incompeténcia”.

As partilhas de materiais e de ideias pedagdgicas, numa pratica reciproca, “rotineira”, da
gual ambos beneficiam, traduzem o gérmen de um espirito de comunidade. Contudo, tais
partilhas ainda pecam, ou por constituirem, frequentemente, “amostras selecionadas, ou
porque “os professores tanto podem revelar muito, como pouco, do seu pensamento”
(Day, 2002: 53). Ainda que num patamar inferior, este sera, efetivamente, o cerne do que,
num nivel superior, se apelidara de colegialidade plena — e que Little (1990, citado por Day,

2002: 53), reserva para a atribuicdo do conceito de colaboracdo “verdadeiramente
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consequente no ensino” — podendo ter, como exemplos, o trabalho colaborativo de
preparagao de provas e as atividades conjuntas.

Por fim, a colaboracao plena, presente em situacdes como o trabalho conjunto: “shared
responsability for the work of teaching”%® (Lo, 2020: 31), no contexto do qual os
intervenientes partilham responsabilidades e tomam decisdes conjuntas, seguindo a
mesma linha de agao.

Para o efeito, os docentes trocam previamente ideias, intencdes e praticas que deixam a
discussao e reflexao dos pares. Estas atitudes envolvem o respeito pelas capacidades dos
colegas e a partilha de poder e de autonomia (Day, 2002).

Por ultimo, a questdo da inovagdo, menos afirmativa, como ja se referiu, foi, ainda assim,
aflorada sob dois prismas, alias, articulados entre si: um deles, o do ja evidenciado contributo
para tal em funcdo da existéncia de comunidades de aprendizagem, neste caso, propiciada,
concretamente, pelo trabalho colaborativo; o outro, o do desafio para sair do status quo e
abragar a mudanga.

Estas ideias estdo em linha com o que foi problematizado no Enquadramento Concetual
(2.1.3.), articulando-se concecdes e orientacdes de investigadores como Candrio (1996);
Gongalves (2005); Caetano (2003); Beamish (2018); ou Henriques et al. (2020),
constatando-se assim, ser uma situagdo tao relevante quanto transversal ao passar das
décadas.

A convicgcao é de que a mudanca so6 adquire eficacia quando é participada e assumida pelos
envolvidos numa conexdo “que consideramos estreita entre mudanca educacional e
culturas colaborativas” (Henriques et al., 2020: 149).

Sendo que estas investigadoras aludema diversos tipos de mudanca, em funcdo da sua
origem, enquanto, governamental, institucional, ou local, apoiando-se em opinides
expressas num documento da Comissdo Europeia (CE, 2015, citada por Henriques et al.,
2020: 152), introduziram uma nova ideia: a da colaboracao entre diferentes esferas de acao
do contexto educativo, “porque as culturas colaborativas podem assim representar o

melhor ajuste para as competéncias e mudancas complexas exigidas, hoje, aos professores

40 Traducdo propria: responsabilidade partilhada pela funcdo de ensinar.
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“"

e as escolas Enfatizam, deste modo, a necessidade do alargamento do ambito

colaborativo:
é basilar que os professores colaborem ndo sé entre si, mas também com todos os outros
atores educativos, partilhando problemas, refletindo em conjunto e desenvolvendo projetos

qgue partam de problematicas identificadas pelos préprios professores, com vista a resolugdo
das mesmas, sempre numa logica coletiva (Henriques et al., 2020: 151)

ix) Fontes/processos a que recorrem para encontrar novas ideias, estratégias e recursos
pedagdgicos, ultrapassar dificuldades em relacéo a determinados alunos

O teor das respostas originou quatro subcategorias micro (apresentadas no Quadro 4.21),
correspondentes a outras tantas fontes/processos de encontrar respostas e ajuda para
situacbGes pedagodgicas, as quais foram organizadas de forma sequencial, de modo a
possibilitar a articulacdo da ultima categoria com as respostas ao tépico subsequente: aa)
Sozinha; ab) Internet; ac) A¢bes de formacao; e ad) Partilha/diadlogo.
aa) Esta micro subcategoria foi mencionada apenas por D1: “E sozinha”. Contudo, na
entrevista individual, explicitou referir-se a tomada de iniciativa, a sua autorreflexao e
compreensao da necessidade de procurar informacdo e, alids, mencionou a importancia
das atitudes de didlogo e colaboracao:
Foi no sentido de ser eu a procurar ajuda e estratégias, de ndo haver necessidade de nada
formal, que acaba por ser contraproducente, para resolver esses assuntos, de ndo ficar a
espera. Por exemplo, em relagdo a consciéncia fonoldgica (que vimos que havia muitos
meninos com dificuldades) ja contactei as colegas que trabalham bem nessa area para me
ajudarem a arranjar estratégias. Ndo precisei que viesse a escola dizer-me que havia esse

problema e que era preciso melhorar. N3o preciso, quero dizer, de uma estrutura formal para
resolver: a colaboragdo deve ser espontanea (D1: entrevista individual).

Ainda no contexto das entrevistas individuais, alguns docentes referiram o trabalho
individual como processo de recolha de estratégias pedagdgicas, mas também incluiram
outros procedimentos: B8- “Sim...trabalho individual do professor, trabalho em pequenos
grupos, partilha de materiais...”; A3- “Sao todas: o trabalho individualizado do professor, a
preparacao das aulas é muito importante, a partilha, também as conversas por ano e de
grupo”.

ab) A Internet, como fonte de recolha de materiais, ideias e estratégias pedagdgicas foi

mencionada apenas por A7, entre outras fontes que referiu: “E a Internet, também”.
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Nas entrevistas individuais, como explicitado acima, houve mais opinides consentaneas,
incluindo a de B2- “Eu acho mais importantes os materiais pedagdgicos, jogos, livros,
programas de Internet”.

ac) As agbes de formagdo foram uma das fontes mencionadas por A7, o qual considerou
pertinentes as diversas opcdes de resposta, com excecdo do trabalho individual.

ad) A partilha/didlogo foi a op¢do mais salientada, embora predominantemente por
docentes do CEB: B6- “As partilhas”; B5- “A opinido dos colegas”; B4- “A partilha
pedagdgica ajuda bastante”.

Sendo que os docentes do CEC ndo se pronunciaram, quanto a este tdpico, recorreu-se a
entrevista individual — na qual apenas um dos docentes elegiveis participou efetivamente.
Este referiu diversas fontes, entre as quais as partilhas com os pares, terminando por
enfatizar o papel dos CE no processo de melhoria: “A Internet, as praticas de outros colegas,
a partilha de estratégias e a literatura, também. Os centros escolares, neste aspeto,
facilitam, na partilha que se faz entre colegas, porque, depois, € um trabalho pessoal, na

sala” (C2- entrevista individual).

Quadro 4.21 Fontes/processos de recolha de materiais, ideias e estratégias pedagdgicas

CE aa) Sozinha ab) Internet ac) Agoes de ad) Partilha/dialogo
formacgao
A7-Ea A7- Formagao A7-E a partilha entre colegas
A Internet,
também

B6-As partilhas

B5-A opinido dos colegas

B4-A partilha pedagdgica ajuda
bastante

C | D1- E sozinha

Fonte: Entrevistas focus group

Sintese: Chegando, nesta fase das entrevistas de grupo focal, ao cerne de uma das suas
temadticas (que o tdpico seguinte ird, ainda, clarificar), averiguam-se procedimentos de
atualizacdo pedagdgica, intentando perceber se algum contributo para tal adveio das

trocas interdocentes propiciadas pela coexisténcia no centro escolar.
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Embora ndo tenham sido muitas e os docentes do CEC ndo se tenham pronunciado, o teor
das afirmagGes permite perceber, para além da escassez de respostas, uma dispersdo de
fontes utilizadas pelos docentes, evidenciando, desta maneira, a complementaridade das
mesmas, a preocupacao e a necessidade que os docentes evidenciam de busca de recursos.
As opinides recolhidas no topico seguinte prosseguirdo este esclarecimento, enfatizando
guestdes relevantes associadas.

x) Em que circunstdncias consideram que os centros escolares facilitam/dificultam, de
alguma maneira)

As subcategorias micro, apresentadas no Quadro 4.22 foram as pré-definidas a partir do
teor da subcategoria, ou seja: desvantagens: ae); e vantagens, estas subdivididas em af)
Vantagens gerais; e ag) Vantagens quanto a formacao entre pares.

ae) As desvantagens foram referidas apenas por um docente e incidiram em fatores fisicos
e materiais: A3- “mas deviam ser bem apetrechados. Sdo uma mais-valia, embora haja
algumas falhas...”

af) Vantagens diversas foram mencionadas, novamente, por dois docentes do CEA, mas,
também por um participante do CEC. Enquanto A3 afirmou, de forma genérica, que os
centros escolares sdao um ponto positivo, foi salientada pelo docente A7, como principal
consequéncia a quebra do isolamento: “jd ndo me via a trabalhar numa escola pequena
sozinha”. Derivada dessa quebra, a importancia de se poder “desabafar” com algum colega
(C3).

ag) Ainda que as afirmacdes de A7 e C3 possam ser relacionadas com o papel dos pares, a
explicitagcdo desse fator positivo foi realizada por docentes dos CEB, C e D, constituindo a
vantagem mais enfatizada. Poderia este papel ser, ainda, classificado em funcdo do seu
impacto a diversos niveis, sobressaindo a partilha de ideias, opinides: D2- “nds
conversamos muito, ndo é bem para encontrar estratégias, mas ao conversarmos, ao
vermos a forma como resolvem as (dificuldades) delas e o facto de haver tanta gente com
tantas opinides”; o apoio profissional: B7- “da-nos certa seguranca perante problemas: se
achamos que estamos a ser picuinhas... e até para mandar mensagens aos pais, € bom
poder pedir uma opinido”; ou a formacao especifica: B2- “eu tenho algumas dificuldades a

nivel de informatica e no centro escolar ha sempre um colega a quem posso pedir ajuda”.
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Nas entrevistas individuais — mais uma vez evidenciando-se a relevancia da op¢do pela
inclusdao desta técnica de recolha de dados, a qual, além de favorecer a triangulagao,
permite a recolha de opinides de uma forma mais préxima e preservando o direto a
confidencialidade — esta ultima ideia, relativa a constata¢do das vantagens das interagées
entre pares, ao nivel da profissionalidade e até, da melhoria de desempenho, foi
corroborada por varios docentes, permitindo assinalar que:

e A colegialidade forcada, imposta, através de uma mudanga governamental (Henriques
et al.,, 2020), constituiu uma estratégia com resultados favoraveis, possibilitando a
agregacdo dos profissionais e, assim, criando oportunidades de convivio e interacdo
facilitadores da divulgacdo de ideias — ou seja, de um nivel inicial de colaboracgao feito de
“trocas esporadicas e informais” (Day, 2022: 53): B2- “Os centros facilitam porque sendo
muito gente, beneficiamos com as ideias de todos, é mais diversificado, mais rico”;

e Trata-se de uma construcdo progressiva de relacionamentos, os quais, além de mais
frequentes, podem, também, ser mais amplos, no quadro da consolidacdo de culturas
docentes mais fortes (Day, 2002: 54), incluindo, por exemplo, a articulacdo entre os dois
niveis de ensino presentes no CE: D3- “No centro, entre colegas, entre pares, nos dialogos,
se, para uma, deu resultado, a gente experimenta. Mesmo entre niveis de ensino. Tenho
aprendido com os colegas do outro ciclo”;

e Além de um nivel mais avancado de colaboragdo, as interacdes entre pares podem,
inclusivamente, traduzir-se num contributo eficaz para a aceitacdo da necessidade de
mudanca e melhoria pelo préprio docente, através da constatacdo informal de outros
modos de fazer e de pensar a sua profissionalidade, ganhando sentido ideias de Fullan
(1996, citado por Oliveira & Courela, 2013: 101), de que a mudanca implica tempo e nao
ocorre por transferéncia, “emergindo como necessario desenvolver um percurso onde a
apropriacdo se va fazendo de modo sustentado”. Também, de Gongalves (2005: 15) quanto
a convic¢do de que o desenvolvimento profissional estd nas maos, em primeiro lugar, do
proprio docente, relevando a importancia das praticas de partilha, didlogo e colaboracao,
sendo essencial que o professor proceda, a “apropriacdo, utilizacdo e (re)construcdo do

conhecimento pedagdgico”: C2- “Claro que uma pessoa aprende sempre com 0s outros.
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Melhoria, hd sempre. Com os centros, temos mais recursos disponiveis e pessoas com
guem partilhar davidas e isso torna-nos melhores profissionais e as praticas melhoram”;

e Por fim, a afirmagdo de B8- “Estamos a fazer isso, até, neste momento, sobre novas
tecnologias, estamos a fazer formacdo uns com os outros para aplicarmos na sala de aula”.
Esta permite a discussdo de diversas questdes: desde logo, o reconhecimento de praticas
de colegialidade auténtica, em que os docentes, voluntariamente, se congregam, porque
sentem a-vontade para o fazer; porque partilham das mesmas necessidades e convic¢des,
para a melhoria das prdticas e o sucesso escolar dos alunos da sua comunidade, como
refere o docente, mencionando o impacto na sala de aula. De facto, esta afirmacao

enquadra-se no perfil de uma colegialidade plena, em que:

poderdo ser exercidas fun¢des particulares por diferentes elementos do grupo, mas, num
processo colaborativo, tais fungdes ndo implicam hierarquia de poder”; “entendimento comum
sobre o que significa e o que implica colaborar e que haja acordo sobre o interesse de trabalhar
em conjunto sobre um determinado tema [...,] uma visdo partilhada”; a responsabilidade sobre o
processo de realizagdo dos propdsitos que a justificam seja equilibradamente assumida e
partilhada” [... ]. E dessa corresponsabilizagdo que nasce a riqueza e a eficacia das solucdes e o
sentimento de pertenga”; “vontade de realizar com os outros [...,] confianga no outro, valorizagao
dos seus saberes e experiéncias, acreditar que com ele é possivel ir mais longe do que sozinho
[...]; abertura face ao outro e a possibilidade de autotransformagdo” (Alarcdo & Canha, 2013: 47-

48).

Assim, pode cogitar-se que esta afirmacao de B8 marca claramente a posicao que se ird
afirmando ao longo deste quarto capitulo, de apresentacdo e discussao de resultados de
que o CEB se podera considerar como uma comunidade aprendente em germinagdo

continua.

Quadro 4.22 Vantagens e desvantagens dos CE quanto a fontes e processos de apoio as praticas

CE ae) Desvantagens af) Vantagens gerais ag) Vantagens: formacgdo entre pares
A3-mas deviam ser bem A3- os centros escolares sdo
apetrechados. Sdo uma um ponto positivo
A . . . Lo .
mais-valia, embora haja A7- ja ndo me via a trabalhar
algumas falhas... numa escola pequena sozinha

B2-eu tenho algumas dificuldades a nivel de
informatica e no centro escolar ha sempre
um colega a quem posso pedir ajuda.

B B7- da-nos certa seguranga perante
problemas: se achamos que estamos a ser
picuinhas... e até para mandar mensagens
aos pais, € bom poder pedir uma opinido.

C3- desabafar C6- ajuda a atender mais aos alunos, porque
podemos conversar mais umas com as outras.
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D2- nds conversamos muito, ndo é bem para
encontrar estratégias, mas ao conversarmos,
D ao vermos a forma como resolvem as
(dificuldades) delas e o facto de haver tanta
gente com tantas opinides.

Fonte: Entrevistas focus group

Sintese: Este topico encerra a primeira parte da entrevista de grupo focal, a qual estava
centrada nas questdes associadas a transi¢cdo dos estabelecimentos de reduzida dimensao
para os grandes centros escolares.

Como o Quadro 4.22 permitiu perceber, as respostas dos docentes centraram-se na
dicotomia vantagens/desvantagens, ndo originando nenhuma outra que se lhes pudesse
ser acrescentada, mas permitiram especificar um pouco quais seriam essas vantagens.
Com muito escassas excecoes, surge, efetivamente, muito visivel o papel do centro escolar
como recurso privilegiado e de facil acesso, para ultrapassar dificuldades e encontrar
estratégias adequadas para as variadas situacdes com que os docentes se deparam.

De notar que, pelos seus comentarios especificos, as ideias de vdrios docentes traduzem
uma resposta implicita ao item de andlise anterior, afirmando, dessa maneira, que a
transicdo teve repercussdes positivas ao nivel das praticas e do desempenho docente,
favoraveis a essa mesma melhoria, através de diversos tipos/niveis de colaborag¢do, como
foi enfatizado no tépico anterior.

Sintese global: A encerrar este Bloco A, refletindo sobre as opinides dos docentes
participantes no estudo, atenta-se no seu primeiro objetivo: Identificar diferencas e/ou
semelhancgas nas prdticas docentes, antes e depois da transi¢@o para os centros escolares
para concluir que as diferencas existem, de facto e que a transicdo teve um elevado
impacto:

i) havendo a distinguir entre fatores fisicos, materiais e de proximidade ao meio local e
fatores relativos ao trabalho docente, sdao enfatizados constrangimentos. Percebe-se que
uma das maiores dificuldades foi a perda a de autonomia e de privacidade: A2- “era a nossa
sala, o nosso espaco, os nossos alunos”; D1- estava habituado a fazer sozinho sem
perguntar nada a ninguém”; A8- “Estdvamos mais a-vontade. Havia também mais

privacidade”. A4 faz, mesmo, uma queixa, relativamente a essa questdo e A7 justifica
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“foram muitos anos” a ndo precisar de ouvir ninguém, argumentar e refletir em conjunto:
o individualismo radica no isolamento e conduz a uma sensagao de autocracia.
Convoca-se para esta discussao o que foi referido no Capitulo Il, relativo ao Enquadramento
Concetual (2.1.2.), onde diversos investigadores (Fullan & Hargreaves, 2001; Lima, 2002,
2004; Diniz-Pereira, 2015; Lo, 2020) mencionam o individualismo como uma dos tracos que
caraterizam e rotulam a classe docente, cujas repercussdes negativas sdo assinalaveis e que
persistem em eternizar-se no tempo, apesar dos esforcos e das mudancas que se tem vivido
— entre as quais ganha relevancia a figura do centro escolar/escola basica, promovendo a
agregacao de escolas de reduzida dimensao.

Estas vicissitudes vao tornar-se visiveis ao longo dos seguintes pontos de analise, nesta
sintese global da analise de dados do Bloco A das entrevistas de grupo focal.

ii) o distanciamento da comunidade local e a transicdo para o estabelecimento de maior
dimensao foi uma realidade referida, inclusivamente pelas suas repercussdes no bem-estar
aos niveis pessoal e profissional (pouco dissociados entre si, nas suas consequéncias ao
nivel do quotidiano, originando dificuldades de adaptacdo — que, também em boa parte,
foram facilitadas pelo apoio dos pares, num bom clima de escola. Ndo obstante, ha
docentes que revelam terem sido menos apoiados, encontrando um clima de escola pouco
facilitador. Nesta area, acentua-se, no extremo, a opinidao do D3- “Uma coisa que eu senti
€ que ndo era ajudada, ao contrario, ainda me queriam prejudicar”.

Serd curioso notar que, estando na ribalta o centro escolar, os dois participantes com
funcbes de relevo, nos estabelecimentos (CCE), se remeteram, quase sempre, ao siléncio,
ndo querendo, talvez, que as suas respostas pudessem parecer querer influenciar os seus
colegas.

Lembrando o objetivo A2: Perceber se os docentes associam essa mudanca com melhoria
das suas prdticas e se identificam fatores envolvidos:

iii) € muito clara a expressao relativa a uma colegialidade imposta (Caetano, 2003), por
forca da criacdo dos estabelecimentos agregadores e que Williams, Prestage e Bedward
(2001: 264, citados por Forte: 2009: 139) apelidam de estrutural, porque “resulta de
procedimentos organizacionais”. Contudo, sé-lo-ia, numa fase inicial, mas, com o passar do

tempo, os docentes reconhecem e valorizam o seu papel, cogitacdo em linha com o que
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refere Lima (2002: 183) acerca dos “efeitos da colegialidade mandatada sobre o ensino”,
no contexto da qual tarefas como, a “planificagdo conjunta das aulas”, a produgao de
materiais, ou a concretizacdo de “projetos interdisciplinares”, entre muitas outras,
“poderiam funcionar como trampolins para a emergéncia e para o florescimento de formas
de relacionamento profissional mais sustentadas e mais espontaneas nos
estabelecimentos de ensino”.

Com efeito, esta colegialidade top down (Machado & Mesquita, 2018), regulamentada
(Henriques et al., 2020), parece ter provocado os docentes para uma reconfiguragao
pessoal e profissional de forma que se poderd reconhecer que “a contribui¢cdao do 'novo
modelo de gestdo' para 'quebrar o isolamento' existente entre os professores e educadores
[...] traduziu-se essencialmente nos seguintes aspetos: maior circulagdo da informacao,
existéncia de alguns referentes educativos e pedagdgicos comuns” (Lima, 2004: 37).
Eventualmente (porque, embora havendo posi¢cdes distintas, boa parte dos docentes
identifica mudancas no quadro da constituicdo de comunidades), poderd até cogitar-se ter-
ocorrido uma metamorfose, progressiva, para uma colegialidade auténtica, uma
comunidade de apoio e aprendizagem: “comunidades de care, de suporte e de entreajuda”
Caetano (2003: 21); ou Professional Learning Communities (Beamish (2018),
particularmente no CEB, como se ira percebendo.

Assim sdo enfatizadas vantagens das interacdes entre pares: B6- “eu era muito feliz na
escola pequena, mas faltava a partilha”; C6- “melhorou a partilha. Pelo menos, o convivio”
—mas, ao mesmo tempo, dificuldades da sua gestdo: C2- “os constrangimentos sdo mesmo
as relagdes humanas. E o maior constrangimento. [...] Criam-se ambientes dificeis”.

Ainda quanto ao objetivo A2- Perceber se os docentes associam essa mudangca com
melhoria das suas prdticas e se identificam fatores envolvidos, releva-se uma assumida
(ainda que ndo totalmente consensual) perspetiva pedagdgica:

iv) ndo totalmente consensual, porque, embora em menor dimensdo, foram emitidas
opinides de alguma resisténcia, evocando a perspetiva tradicional ainda, quicd, arreigada
a algumas mentalidades, de que os docentes sdo mestres que ndo carecem melhorar (Day,
2002). Rejeitam a mudanca, concretamente na sua forma de trabalhar: para alguns

entrevistados infere-se que um bom profissional é-o sempre, independentemente das
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condigdes, como sintetiza C5: “trabalhdavamos igual... o empenho é o mesmo”. Haja em
vista que as subcategorias vi) e vii) revelaram, ambas, a micro subcategoria “ndo ha
diferenca”.

v) porém, como assinalado, em boa parte, os docentes valorizam o papel dos CE como
fontes de apoio as suas praticas, em funcao da proximidade com os pares, facilitando esta
coexisténcia, atitudes de partilha/didlogo. Inclusivamente, hd uma referéncia afirmativa
guanto ao cerne do presente estudo: B8- “um leque mais abrangente de colegas que
podem ajudar, de materiais...”.

vi) esta perspetiva de comunidade traduz-se, na opinido de boa parte dos inquiridos, em
oportunidades e praticas de articulacdo curricular — constituindo, quica, os fatores mais
positivos reconhecidos pelos docentes. E enfatizada a proximidade fisica e a existéncia de
turmas com os mesmos anos de escolaridade, para justificar praticas e atitudes colaborativas
entre pares.

Neste quadro, poderd remeter-se a discussao para um ponto que nao foi objeto do presente
estudo, mas que podera, de facto, constituir uma mais-valia da agregacdo dos docentes: o
centro escolar como facilitador da tomada de decisdes curriculares colaborativamente
construidas.

O papel dos docentes como decisores curriculares estd, presentemente, de novo, na agenda
politica (Morgado, 2016; Rold3do, 2018). Assim, ultrapassada uma fase aguda de regulacao
institucional, vive-se um momento de maior autonomia, que Rolddo (2018) menciona e que
a publicacdo do Decreto-Lei n.2 55/2018, de 6 de julho vem consolidar, relevando a
autonomia das escolas e a tomada de decisdo das mesmas quanto ao curriculo,
concretamente no intuito do ajustamento e da flexibilizacdo curricular.

Fazendo uso de uma expressao de Morgado, (2016: 63), poderia referir-se a afirmagdo do
professor como decisor curricular, tornando-se, assim, “agente da mudan¢a” — numa
orientacdo/regula¢do governamental que relocaliza a mudanca no plano local (Henriques et
al.,, 2020), ja que “as escolas passam a ser consideradas como lugares estratégicos de
decisdo politica, devendo produzir respostas eficazes para as necessidades das

comunidades em que se inserem” (Morgado, 2016: 61).
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Tal situacdo poderd trazer consequéncias relevantes, porque “os professores constituem
pecas fulcrais na constru¢do da mudanga em educagdo, sobretudo quando integrados em
dinamicas de partilha e de colaboracdo” (Henriques et al., 2020: 149).

vii) do mesmo modo, ainda que de forma menos afirmativa, repercute-se na inovagao, sob
dois prismas, alids, articulados entre si: um deles, o do ja evidenciado contributo para a
existéncia de comunidades de aprendizagem, neste caso, pelo trabalho colaborativo; o
outro, o do desafio para sair do status quo e abracar a mudanca.

Estas constatagGes estdo em linha com o que sobre inovagdao vem sendo afirmado,
mormente, enquanto conceito que, sendo recente, “entronca numa linha de estudos com
maior longevidade centrada nos processos de mudanca” (Henriques et al., 2020: 145) e
abarca uma diversidade de significados; “como a altera¢do de propostas curriculares; e
como alteragdo de praticas educacionais habituais num determinado grupo social”
(Tavares, 2018, citado por Jesus & Azevedo, 2021: 26).

viii) Embora um pouco a margem dos objetivos do estudo (mas questdo a ser retomada ao
longo deste Capitulo IV, de andlise e discussdo e resultados), as palavras dos docentes
traduzem um perfil histérico ao nivel de politicas educativas nacionais que se entrecruzam
com essa outra iniciativa das mesmas politicas, de agregacdao dos docentes nos
estabelecimentos — situacdo referida no Enquadramento Concetual deste estudo (2.1.4.),
qguanto a figura do centro escolar, gerada no quadro do Programa Especial de
Reordenamento da Rede de Escolas do 12 Ciclo do Ensino Basico (Ministério da Educacao,
s./d.), o qual, como refere David Justino (CNE, 2017: 8), se imp&e “a partir de 2002 e sem
necessidade de criar novos instrumentos legais”.

Sem querer enveredar por esse caminho, parece ser constatdvel que os docentes dialogam
e partilham ideias nesse contexto de uma prestacdo de provas e de uma exigéncia de
“produtividade” (performatividade: Ball, 2002); de inovacdo de praticas; e de adesdo a
projetos impostos nacionalmente, até pelos agrupamentos de escolas (Barroso, 2003;
Cabral & Alves, 2017) — os quais se encontram sob alcada dessa mesma performatividade
e accountability (Seabra, Morgado & Pacheco, 2012; Janela-Afonso, 2012), no quadro dos
objetivos da avaliacdo externa das escolas, sendo esses, claramente, objetivos principais,

em particular do presente Il ciclo de AEE (IGEC, 2019a, 2019b). Confira-se o que, a
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proposito, é referido por Henriques et al. (2020: 144), as quais- apds explicitarem que este
Il Ciclo de AEE traga um percurso de continuidade, mas, sobretudo, de evolugao e
aprofundamento do seu papel regulador, provocador de mudanca top down (Machado &
Mesquita, 2018; Henriques et al., 2020) em relagdao aos anteriores, acrescendo mais um
dominio (o da autoavaliacdo) e um referente especifico dedicado a inovacdo curricular e
pedagdgica — enfatizam o seu principal designio, invetivando a uma perspetiva ainda mais
intensa de accountability (Seabra, Morgado & Pacheco, 2012; Janela-Afonso, 2012) e
performatividade (Ball, 2002), expressa na afericdo do que “cada escola é capaz”. Os
investigadores concluem pela afirmagdo da relevancia da avaliagao externa das escolas, no
palco da realidade educativa nacional: “enquanto processo com potencial de impacto na
inovacdo em varios niveis e dimensdes da organizacdao e a¢do educativa das escolas que
sustentam o novo olhar da IGEC” (Henriques et al., 2020: 144).

ix) menciona-se, propositadamente, em ultimo lugar o papel dos CE na formagao informal
e melhoria de desempenho — o qual foi assinalado por docentes dos CEB e C, numa
orientacdo para o aumento dos saberes, uma formagdao em contexto, ao longo do tempo,
com impacto efetivo: B8- “pela troca de ideias”; B4- “estamos em formacdo todos os dias.
Sozinhos ndao ha formagdo nenhuma”; B2- “até o conhecimento”; C6- “partilha de
experiéncias”.

Parece emergir, assim, nas palavras de alguns dos participantes no estudo, uma acecdo de
centro escolar como comunidade de docentes, entendida sob a perspetiva de comunidade
de aprendizagem: “comunidades de care, de suporte e de entreajuda, onde, ao mesmo
tempo, se instituam dinamicas de debate critico e criativo, de assuncdo de riscos e de
aprendizagem” Caetano (2003: 21).

Como se retomarad, de seguida, no Bloco B, dedicado a tematica, com o devido destaque e
explicitacdo, as perspetivas mais recentes sobre supervisdo enfatizam estes aspetos,
concretamente remetendo para a partilha de saberes, o trabalho colaborativo, e a
observacdo de aulas por pares, enquanto distintas formas de fazer supervisdo formativa e
reflexiva: as Professional Learning Communities (Beamish, 2018) potenciam ambientes de
aprendizagem que incentivam o pensamento critico e contribuem para que os proprios

alunos colham beneficios desta multiplicidade de perspetivas.
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Serd, talvez, arriscado, cogitar, nesta fase — mas a continuidade da andlise de dados
recolhidos tal podera, oportunamente, confirmar, ou infirmar — que um perfil se comeca a
desenhar sobre os CE, através da forma como as suas opinides e intervengdes se revelam
de um modo especifico: cada um deles, distinto dos demais, traduzindo alguma
especificidade, na maneira de ser e estar em comunidade.

Num deles, talvez em virtude de idiossincrasias proprias; capacidade de gestdo
interpessoal, ou carateristicas do préprio edificio, evidencia-se alguma clara balcanizacdo
(Day, 2002; Lima, 2002) conceito que se reporta a uma cultura de colaboragdo restrita a
grupos especificos, mas impermedvel aos outros e as suas ideias, de tal forma que pode ser
dificil assumir uma nocdo de comunidade de centro escolar (Hargreaves, 1998, citado por
Lima, 2002).

Em outros, revela-se um clima propicio a colaboracdo, superando com resiliéncia algumas
dificuldades de gestdo das interacdes e, eventualmente, travestindo alguma conformidade
gue se denota, porque a colaboracdo é cumprida, apenas, quando tal lhes é solicitado (Lo,
2020) e, por sua vez, os docentes interpelados sdo habitualmente cuidadosos evitando
interferir, ou seja, introduzir sugestdes de melhoria, numa “colaboracdo comodista e
complacente, conformista” (Hargreaves, 1998, citado por Lima, 2002: 45).

Por fim, num outro ainda, o sentido de comunidade aprendente torna-se mais afirmativo
e transparente — como mencionado mais acima.

Lembrando o que, no Capitulo IV (2.1.2. e 2.1.3.) foi discutido e assinalando que toda esta
tematica terd o seu lugar de devido desenvolvimento no Bloco C, enfatiza-se que a
colaboracdo é uma tarefa complexa, apenas bem-sucedida em fungdo de um conjunto de
fatores, comporta riscos e exige cedéncias (Caetano, 2003), situacdo que se torna mais
dificil quando a tradicdao de décadas de profissionalidade foi construida num caminho
inverso, de isolamento e individualismo, o qual proporcionou uma cristalizacdo ao nivel,
em especial, da maneira de ser e estar com os outros (Fullan & Hargreaves, 2001; Lima,
2004; Dinis-Pereira, 2015) que é dificil de superar e exige tempo e ndo ocorre por
transferéncia, “emergindo como necessario desenvolver um percurso onde a apropriacdo

se va fazendo de modo sustentado” (Fullan, 1996, citado por Oliveira & Courela, 2013: 101).
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Todo este bloco constitui a antecdmara dos seguintes, nos quais estas questdes serdo
sucessivamente aprofundadas, desde logo refletindo sobre a profunda e complexa questao
da dicotomia individualismo/colaboragdo (Bloco C) e iniciando-se, de seguida, no Bloco B,

analisando-se as perspetivas dos docentes quanto a questdes associadas a supervisao.

4.2.2. Bloco B: Desocultar perspetivas de supervisao

Esta segunda macro-categoria foi direcionada para a consecugdao dos seus seguintes
objetivos do estudo: a) Conhecer as concegbes e sentimentos de docentes de educacdo pré-
escolar e 12 ciclo do ensino bdsico que lecionam em CE de um agrupamento acerca da
supervis@o colaborativa; b) Identificar as perspetivas desses docentes sobre eventuais mais-
valias da supervisGo colaborativa para o desenvolvimento profissional e a melhoria das
prdticas pedagdgicas; c) Averiguar em que medida consideram que existe no CE em que
lecionam prdticas consentdneas com a superviséo colaborativa.

Estd, assim, direcionado para conhecer as conceg¢des dos inquiridos sobre supervisao,
comecando por averiguar quais os sentimentos sobre supervisdo e o que consideram como
tal, para perceber a eventual existéncia de praticas de supervisdo colaborativa e qual o papel
gue os docentes atribuem a mesma, numa perspetiva de desenvolvimento profissional e
melhoria das praticas pedagégicas.

A recolha de dados relativa a este Bloco B inclui as respostas recolhidas nas entrevistas de
grupo focal e individuais e as respostas ao inquérito por questiondrio sobre supervisdo ja
mencionado e cujos resultados sdo apresentados na integra no Anexo 6.

Existindo docentes que revelaram ter tido algum tipo de formacdo sobre essa tematica
(dois deles, de longa duragao, ao nivel de formacgdo superior), tentar-se-a perceber se as
suas respostas evidenciam alguma tendéncia diferente das dos seus pares. Do mesmo
modo, quanto a docentes com func¢des de lideranca de avaliagdo pedagdgica, nos
estabelecimentos, dos quais um frequentou uma a¢dao de formacdo sobre supervisdo

pedagdgica.
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4.2.2.1. Bl-ldentificar concecdes de supervisio/B2-Perceber os sentimentos

que os docentes inquiridos associam a tematica da supervisdo

A analise deste bloco inicia-se associando duas categorias, pela sua extrema conexao, nas
respostas encontradas. Desta maneira, ir-se-a analisar quais as concec¢des dos docentes
inquiridos quanto a supervisdo, em geral e, por isso, os sentimentos que estas mesmas
concegdes induzem. Todavia, mais adiante, na categoria seguinte, alguns topicos levardo a
voltar a focar a atengao nos sentimentos associados a vivéncias de supervisao.

xi) Palavras que o termo “supervisdo” evoca

O Quadro 4.23 traduz as seis subcategorias-micro ah) avalia¢do; ai) controlo; aj) cerceia
direitos; ak) outras opinides negativas; al) acompanhamento e am) colaboracao e partilha
evidenciadas pelos docentes dos diversos estabelecimentos, relativamente a este tdpico,
organizadas numa perspetiva dicotdmica e, em cada um dos dois polos, gradativa.

No polo negativo, na traducao literal da palavra “olhar de ou por cima” (Gaspar, Seabra &
Neves, 2012: 28) encarando a supervisdo de um ponto de vista autoritario:

ah) Avaliagdo e ai) controlo, foram micro subcategorias mencionadas por alguns docentes
de todos os estabelecimentos.

aj) Cerceia direitos corresponde a sintese de expressdes como: Al- “julgamento, prisdo”;
B6-“invasdo” — uma concecdo que é assinalada por Alarcdo e Tavares (2003: 42), no
seguimento de concec¢bes autoritarias, mas “contrdrias aos valores de respeito pela pessoa
humana e pelas suas capacidades auto-formativas”.

ak) Ainda nesta conotacdo, de referir outras opinides demeritdrias, as quais afirmam ser
um aborrecimento: C1- “chatice”, sem relevancia para os docentes, como refere C5 (com
cargo de lideranca de avaliacdo pedagdgica, no estabelecimento- CCDAE): “ndo nos traz
nada de novo, ndo nos ajuda em nada”.

Inclusivamente, a supervisdo é referida como um procedimento sem conotacdo com o
panorama educacional: D1-desfasamento da realidade — afirmag¢dao em linha com Moreira
(2015), a qual apela ao cuidado em perceber e concretizar a supervisdao: uma ferramenta que
pode ser mal usada e contraproducente.

Num outro entendimento, negativo, ainda, A8 traduz, mais uma vez, o conceito de Super-

visdo (Gaspar, Seabra & Neves, 2012), enquanto acdo desnivelada, vertical, praticada por
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alguém mais experiente e mais informado sobre outro (Sa & Silva, 2016): “quer dizer: por
alguém superior. E uma exposicdo diferente”. A8 apresenta uma justificacdo para o seu
posicionamento: “Se é um colega, tudo bem, agora se vem uma pessoa de fora...” — concecdo
gue se ird constatar ndo pacifica, uma vez que, mais adiante, varios docentes irdo referir,
precisamente, que ndo identificam autoridade em colegas do seu nivel. Contudo, como
também se verd adiante, A8 posiciona-se, ja, numa conceg¢do de supervisdao por pares, de
ajuda (Gaspar, Seabra & Neves, 2012; Salgado et al., 2016).

Prosseguindo a andlise de opiniGes expressas perante o topico xi) Palavras que o termo
“supervisdo” evoca - com o qual se iniciou a abordagem a esta tematica, sdo percebidos
por alguns docentes, aspetos positivos, numa perspetiva de ajuda, orientada para o
desenvolvimento profissional e a melhoria. Alarcdo e Tavares (2003), entre outros, atribuem
a esta perspetiva de supervisdao docente um papel de relevo, mormente no que concerne as
praticas geradas nos préprios docentes: uma “supervisdao de matriz essencialmente reflexiva,
horizontal, colaborativa ou de auto supervisdo, inscrita numa tendéncia de desenvolvimento
profissional e colaboracdo” (Gaspar, Seabra & Neves: 2012: 31), “em detrimento das
preocupacdes com a avaliacdo e a gestdo” (Gaspar et al, 2019: 231):

al) Acompanhamento — mencionado por um docente do CEB que esclarece: B4-
“acompanhamento, evolu¢dao, ndo é um policia” — entendimento mencionado por Alarcdo
e Tavares (2003: 42), de supervisdao como orientacdo de um profissional mais qualificado a
um outro, no intuito da melhorar o seu trabalho docente: “O supervisor surge, deste modo,
como alguém que tem por missdo ensinar, ou melhor, facilitar a aprendizagem do
professor”.

Aferindo as conotacdes atribuidas por docentes com formacao especifica na area, salienta-
se alguma dificuldade em conciliar teorias estudadas com vivéncias concretas: Al (com
mestrado em supervisdo pedagogica-MSVP) interveio diversas vezes com sentidos
distintos, desde “E colaboracdo, ndo é controlo, nem julgamento”, ao sentido inverso, que
reconhece e critica: “Entendida a supervisdo com um sentido avaliativo, de dar uma de
superior, ja ndo é supervisao, é controlo, avaliacdo, julgamento, prisdo...”. Por sua vez, A4
(que realizou uma acdo de formacdo de curta duracdo): “colaborac¢do”; B8 (também com

uma acdo de formacdo), que continua a atribuir uma conotacdo avaliativa: “aulas
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assistidas”; Por sua vez, C3, com especializacdo em supervisdo (ESVP), lamentou “nunca é
no aspeto formativo”. Estas dificuldades em chegar a uma ideia especifica denotam que
nem tudo estard bem nas suas experiéncias enquanto supervisionados, porque, de um
lado, estd a teoria e, do outro, a pratica quotidiana — uma vez que, ao conceito de
supervisdo, até a data consignado a formacao inicial e continua, como refere Maria do Céu
Roldao, no prefacio da obra de Gaspar et al. (2019: 11), foram associadas atribui¢ées novas:
“um outro momento histérico particularmente importante ocorre em 2007/08*' com a
publicagdo de um novo estatuto da carreira docente (ECD) e a imposi¢do de um novo
regime de avaliacdo de docentes, com exigéncia de supervisdo e impacto na progressao da
carreira”. Ha, assim, uma promiscuidade entre supervisdo e avaliacdo de desempenho
docente, com a sua conotagdo, avaliativa contraproducente, ou seja, ndao favoravel a
melhoria de desempenho (Moreira, 2015), cujas repercussdes extravasam a
profissionalidade e interferem com o bem-estar dos individuos, mercé do contexto, como
do proprio posicionamento dos supervisores — uma questdo que ird ser devidamente
abordada mais adiante, neste Bloco B, mas que é referida por Alarcdo e Tavares (2003: 3),
guanto a “conotacdes de poder e de relacionamento socioprofissional contrdrias aos
valores de respeito pela pessoa humana e pelas suas capacidades auto-formativas”.

Essas conclusdes sdao confirmadas por B2, na entrevista individual.

Este docente, que tinha usado a expressao “avaliacdo”, completou as suas ideias: “vejo a
supervisdao de duas maneiras: uma ligada a avaliagdo de desempenho, rigida que ndo ha
ligagdo nenhuma entre as pessoas, e vejo a supervisao entre colegas, que eu valorizo e que
acho que pode ser vista como supervisdao”, expressando a dicotomia da utilizacdo
quotidiana do conceito nas escolas e o seu sucesso/insucesso, tdo bem sintetizada por
Gaspar et al. (2019: 15): “uma funcdo que apresenta uma faceta expressa em dilemas, tais
como: necessaria/ desnecessadria, abundancia/caréncia, acarinhada/desprezada,
préxima/longinqua e util/ /inatil”.

Também B8 (CCDAE), nesse contexto de entrevista individual, justificou:

A prépria palavra tem um sentido negativo porque estds ver o que o outro faz e o ver implica
como que uma critica ao trabalho dele e a pessoa sente que esta a ser observada e tem aquele

4 Antecedendo 2012, esta primeira fase &, contudo, distinta, focalizando no diretor e nos coordenadores
de departamento a avaliagdo dos docentes: Decreto-Lei n.215/2007, de 19 de janeiro.
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receio de que possa estar a fazer mal e ndo se sente tdo a-vontade. [...]. Quando se diz que se
vai supervisionar, fica-se a espera de perguntar o que correu bem, o que correu mal. Ndo tem
um sentido muito positivo.

am) Colaboragdo/partilha — por ultimo, mas relevantes, colaboragéo e partilha foram as
expressdes usadas por docentes do CEA: A1, com MSVP; A3, coordenador de ano-CA; e A4,
com formagdao de 25 horas (docente que revelou, nas suas afirmag¢des no Bloco A,
dificuldades de gestdo de interacGes e de perda de autonomia).

Assim se expressa, mais uma vez, a dicotomia entre teoria e pratica, levando a cogitar que,
se mais docentes houvesse com formacao em SVP poderiam encontrar-se resultados mais

consonantes com os de Gaspar et al. (2001).

Quadro 4 23 Definigdo pessoal de supervisdao

. . . ak) Outras am)
- . ai) aj) Cerceia -— al) ~
CE | ah) Avaliagdo (sumativa) . opinides Colaboragio
Controlo direitos X Acompanhamento .
negativas /partilha
A7- avaliagdo Al- Al- Al-
Al- avaliacdo controlo | julgamento, colaboragédo
A8- quer dizer: por alguém prisdo A4-

A | superior. E uma exposigdo colaboragao
diferente. Se é um colega, A3- partilha
tudo bem, agora se vem
uma pessoa de fora...

B2-avaliagdo B5- B6-invasdo B4-
B8-aulas assistidas controlo | B6-Eu acho acompanhamento,

B que é evolugdo, ndo é um

injusto: policia
possa estar
maldisposta
C3-nunca é no aspeto C4- C2-rotular C1- chatice
formativo controlo C5-ndo nos
c traz nada de
novo, n3o nos
ajuda em
nada
D4- classificagdo D2- D4- D1-
D | D6-avaliagdo controlo | vinganga, desfasamento
da realidade

Fonte: Entrevistas focus group

Inicia-se, de seguida, a triangulacdo com as respostas dos docentes ao inquérito sobre
supervisdo®?, a qual ird sendo acompanhada por extratos dos referidos quadros, sempre

gue tal for considerado pertinente, do ponto de vista elucidativo, embora salvaguardando

42 Conferir Anexo 6.
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gue nao foi preenchido pela totalidade dos participantes no estudo: dos 28 participantes

responderam 21, conforme se evidencia no Quadro 4.24.

Quadro 4. 24 Participantes no Questionario sobre Supervisao

Estabelecimento CEB CEC CED TOTAL

Respondentes/ universo do

8em8 6em8 2emb6 5em6 21
estudo

Fonte: elaboragdo prépria a partir do Quadro A6. 57

Relativamente a este tépico e aos docentes que preencheram o referido instrumento,
constata-se uma similitude de ideias e opinides acerca do conceito de supervisao (expresso
na questdo 10). Este ndo é exclusivamente conotado com avaliagdo: 10 inquiridos
discordaram totalmente (questdo 10.1) e sete atribuiram ao conceito o papel de, mais uma
vez, acompanhamento (questdo 10.7).

Numa andlise por estabelecimento, embora seja visivel a dispersao de opinides no seio dos
mesmos, os docentes dos CE A e D sdo os que mais discordam de uma conotagao avaliativa

da supervisdo (4 docentes de cada um dos centros).

Quadro 4. 25 O que os docentes consideram necessario para haver supervisdo

Nao
A supervisao: CE Dlsealdo Discordo EEIERED Concordo Concordo
totalmente nem totalmente
discordo
2 4
10.1. Requer um processo B 4 2
de avaliagdo C 1 1
4 1
TOTAL 10 2 5 3
1 5
10.7. Requer um processo B 4 1 1
de acompanhamento C 1 1
2 2 3
TOTAL 6 4 6 7

Fonte: elaboragao prépria a partir do Quadro A6.61
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Tais ideias sdo, ainda, confirmadas pelas opc¢des de resposta selecionadas pelos
respondentes, numa questdao anterior (9.3), a qual pretendia averiguar quais as suas
percecdes acerca dos objetivos do momento, ou momentos em que foram supervisionados
— as quais o Quadro 4.26 sintetiza: percebe-se a maior valorizagdo da reflexao sobre as
praticas desenvolvidas (12); a observagdo da pratica letiva em sala de aula (9); e a aplicacdo
de grelhas de planificagdo/avaliacdo (8). A Afericdo de critérios de avaliagdo foi também
mencionada, com cinco referéncias — resultados em linha com os de Gaspar et al (2019:
106), no que se refere a supervisdao no contexto de ADD: “relativamente ao avaliador de
desempenho docente, a natureza da supervisao associa-se a: i) aplicacdo de grelhas de
planificacdo/avaliacdo; afericdo de critérios de avaliacdo; iii) reflexdo sobre as praticas
desenvolvidas e iv) observacdo da pratica letiva em sala de aula”.

Serd de notar que o item “esclarecimentos sobre a profissdo” ndo foi assinalado por
nenhum respondente e que a analise de estratégias a aplicar no ensino apenas colheu
guatro referéncias.

Estas tendéncias indiciam alguma dicotomia entre uma supervisao inspetiva e avaliativa e

uma supervisdo reflexiva para a melhoria das praticas — contudo, esta ultima, menos

acentuada.
Quadro 4. 26 Em que consistiu a supervisdo
Estabelecimento/ respondentes CEBG6 CEC2 CEDS TOTAL
Apllc'a'gaONde grel.has;de 4 1 3 3
planificacdo/avaliacdo
. Afericdo de critérios de avaliagao 2 1 2 5
()
32 Reflexdo sobre as praticas desenvolvidas 3 4 1 4 12
")
2 Esclarecimento de duvidas sobre a
8 profissdao
2
§ Troca de impressdes sobre os alunos e ) )
5 suas necessidades
Q.
g 0 -
a Ana.llse de estratégias a empregar no 1 1 5 a
ensino
Ob dod atica leti lad
servagdo da pratica letiva em sala de 4 5 3 9

aula
Fonte: elaboracdo prépria a partir do Quadro A6. 60
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No ponto relativo a Relagdo da Problematica com o Estado da Arte (1.2.), alguns estudos
produziram resultados quanto a esta tematica.
No estudo de Baptista (2019: Resumo) realizado com docentes supervisores e
supervisionados, € mencionada relagdo estreita entre supervisdao pedagdgica e ADD, com
opinides consonantes com as obtidas no presente estudo, quanto ao énus da supervisao,
percebida neste tdpico xi), relativamente a “confusdo entre supervisao e ADD” e, nesse
seguimento, associando a mas experiéncias nesse contexto, manifestam-se
desfavoravelmente em relagao a praticas de supervisao.
Por sua vez, no estudo de Amaral (2019), realizado com docentes e coordenadores de
departamento de escolas que obtiveram, na AEE, classificacdes superiores no Dominio da
Prestacdo do Servico Educativo, a investigadora assinala, no resumo que, em geral “sdao
rejeitadas conotac¢Oes negativas deste processo, como inspecdo, avaliacdo e controlo”
(Amaral, 2019, Resumo). Contudo, ao longo da sua andlise (dada, inclusivamente, a ampla
dimensao do estudo), revela que houve docentes que ndo quiseram responder ao inquérito
e outros que selecionaram esta mesma perspetiva negativa de supervisao:

O facto de a grande maioria ndo responder mostra alguma resisténcia a expressarem-se sobre

a problematica da SP, o que podera estar relacionado com crengas e ideias (representagdes

sociais) com que os inquiridos a evocam [...] as representacgdes sociais de supervisdo pedagdgica

dos participantes sugerem um nucleo central organizado em torno dos conceitos de "Controlo",
"Inspecdo" e "Observacdo". (idem: 193).

Sintese: As expressdes usadas por alguns participantes no presente estudo sao uma
evidéncia clara dos sentimentos muito vividos face a tematica da supervisdao, que aqui se
sintetizam na sua globalidade: ndo ajuda em nada, é uma chatice; vem alguém superior, é
um processo injusto que me vai rotular e controlar; faz lembrar a prisdo, é invasivo; a
supervis@o pode ser influenciada e servir de vinganga... situacao confirmada por Gaspar et
al. (2019: 15), sendo notério que:

A clarificacdo do significado sé por si, ndo é sindnimo da aceitagdo da sua efetivacdo; ou seja,

admitir que a supervisdo atue e desempenhe fungdes dentro do campo profissional bem como

dos meios, processos e atores nesse dominio. Aqui parece residir o nucleo das grandes
dificuldades para que a supervisao se torne evidente, eficaz e eficiente.

Além da tendéncia claramente pejorativa, enquanto constrangimento prejudicial aos

docentes, foi sobretudo, visivel que muitos (12 docentes) optaram por ndo se pronunciar,
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ou porque nao se sentem a vontade, ao nivel dos seus conhecimentos, como refere B2
(talvez por ndo ter formacdo na area*® mas que, como veremos adiante, revela uma
concecdo de supervisdo esclarecida): “Eu entendo, embora ndo esteja muito dentro desse
assunto”; ou porque ndo aceitam bem: A3- “Ndo é que seja pouco credivel, acho é que os
colegas ndo acatam tdo bem” — lembrando-se Gaspar et al. (2019: 15), quanto ao desgaste

|H

e distor¢do do sentido da palavra supervisao, a qual “radica numa outra tensao — aquela
gue existe entre supervisdao como processo promotor de crescimento e melhoria, ou como
processo de controlo”.
Também Barreira, Bidarra, Rebelo & Alferes (2020:125) sao de opinido que promover uma
eficaz, ajustada, ética profissionalmente, perspetiva de ADD,

N3o tem sido tarefa facil [...].

Os professores tem vivido a avaliagdo do desempenho docente essencialmente numa

perspetiva sumativa, orientada para a classificagao e progressdo na carreira, em vez de, como
é requerido, assumir também uma légica formativa, de desenvolvimento profissional.

Porém, hd, ainda que em menor dimensao, opinides que transparecem uma conotagao
positiva. Estas estdo, predominantemente associadas a respondentes com formacgdo, como
Al e A4 (respetivamente: MSVP; 25 horas); C3 (ESPV) demonstra ter no¢do de que deveria
ser uma supervisao reflexiva, embora as suas vivéncias de ADD ndo |he permitam tomar
essa opcao de resposta — lamentando-se que ndo lhe tenha sido possivel colaborar na
entrevista individual, para a qual tinha sido selecionado, porque, certamente, as suas
respostas seriam um complemento relevante. De referir, ainda, A3 e B4, docentes com
funcdes nas estruturas intermédias (respetivamente CCA e CC).
Concluindo este toépico, percebe-se que a supervisdo é uma tematica sensivel,
multidimensional e imbuida da sua associagcdo com avaliacdao de desempenho docente para
progressao na carreira:
A multilateralidade integradora de diferentes acGes complementares permite encarar a
supervisdo pedagdgica na transversalidade funcional [.... ] numa associagdo entre: Controlo, na
medida em que é mobilizada enquanto instrumento de regulacdo; Educagdo/
formacgdo/desenvolvimento, conseguida através duma relagdo entre os diversos agentes
intervenientes em processos de observagdo, comunicagdo, analise, avaliagdo e orientagdo;

Decisdo assente em reflexdao, concegdo, questionamento e intervengdo, com implicagdes nos
processos de gestdo e lideranga (Gaspar, Seabra & Neves, 2012: 373)

43 Lembra-se que a carateriza¢do integral dos participantes se encontra em Anexo 4. Neste caso em particular,
registada no Quadro A4. 51.
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xii) Eventuais prdticas de supervisdo existentes no seu centro escolar

Prosseguindo neste tema, o presente tdpico procurava averiguar se os participantes no
estudo identificavam praticas supervisivas nos CE. Contudo, muitos docentes nao
responderam, ou, desviaram as suas respostas para sentidos conotados com tépicos
subsequentes. De facto, no agrupamento em que se realizou a investigagdo, nao existem
praticas de supervisdo colaborativa estruturadas, organizadas pela direcdo, por exemplo,
ou pelo centro de formacdo (situagdao que aconteceu no estudo de Sa & Silva, 2016) e
também nunca foi realizada qualquer investigacao ulterior a presente, sobre a supervisao
colaborativa, sendo de notar que seria interessante realizar um estudo semelhante ao de
Paramos (2010), talvez ndo entre educadoras de infancia, por ser um grupo pouco
numeroso, em cada estabelecimento, mas entre docentes de 1.2 ciclo do ensino basico.
Assim, enquadradas no que se pretendia conhecer, foram assinaladas as seguintes
subcategorias micro, apresentadas no Quadro 4.27: an) Observacdo informal quotidiana,
ou pontual ao) Outros procedimentos de supervisdo ap) Supervisdo: o qué, quando e
como?

an) A supervisdo quotidiana, informal foi mencionada em trés dos estabelecimentos,
embora em reduzido nimero de respostas. Para um dos docentes, foi associada a Super-
visdo (Gaspar, Seabra & Neves, 2012), por ter um coordenador de departamento (CA) a
lecionar no seu setor: A5- “Acontece todos os dias, pelo menos | em baixo, mas eu sinto-
me a-vontade”. Por outro, a assisténcia mutua ao trabalho de colegas que ocorre no contexto
da coadjuvacao: A6 - “Trabalhei com uma professora permanente na sala”. Também no CE
D se aludiu a esta questdo das observagdes informais atinentes a situacdes de colocacdo
pontual de docentes externos: D1- “Quando nds faltamos e vem outra pessoa que fica com
a nossa turma ela fica com ideia de como estdo os alunos”. Ou seja, uma colaboracdo que
ndo é voluntaria, espontanea, mas imposta — a qual se podera articular com o conceito de
colegialidade imposta e suas repercussdes (Caetano, 2003), se entendermos, como Alarcdo
e Canha (2013: 59) que “supervisdo e colaboragcdo sdo conceitos que se tocam e se
conjugam”.

Docentes do CEB, por sua vez, afirmaram: B2- “Eu estou a-vontade: as colegas entram todas

na minha sala”; B7- “Nés fazemos isso entre nds. [...] Gosto de estar de porta aberta, por
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isso, quem passa vé |4 para dentro”, reconhecendo, nas observacdes informais quotidianas,
praticas consentaneas com supervisdao colaborativa de tipo intervisivo, que ndao emite
juizos de valor:

Enquanto pratica de partilha e colaboracgdo, a “Intervisdo” reveste-se de extrema importancia

no desenvolvimento profissional docente, contribuindo para a (auto)aprendizagem sustentada

entre pares, visto que professores, com hierarquia profissional idéntica, ao observarem aulas e

serem observados, obtendo feedback dos seus pares, promotor de reflexao, sdo envolvidos em

momentos de aprendizagem ativa e de autorregulagdo, conducentes a uma melhoria das suas

praticas pedagdgicas, promotoras de um clima de escola aprendente e reflexiva (Salgado et al.,
2016: 877).

ao) Outros procedimentos de supervisdao foram referidos por docentes dos CE A, B e C,
equacionando novas perspetivas e merecendo reflexdo: um docente do CEA inclui a
comunidade educativa no processo: A8-“os meus pais [dos alunos] foram sempre
supervisores [...] A supervisdo nas notas, nos resultados... hd a supervisdo-avaliacdo que os
pais fazem, sobretudo aqui na X [localidade central]”. Este docente refere-se ainda, a
supervisdo pela comunidade escolar: A8: “Até com os auxiliares: se se coloca tudo como
deve ser. Olha, até no que se envia para publicar na pagina da Internet do Agrupamento, na
pagina da escola. Estamos sempre a ser observados, analisados... entdo aqui na X!”
Retoma-se uma perspetiva de Super-visao e multi-accountability, entendida na plenitude
dos seus trés pilares: “avaliacdo, prestacdo de contas e responsabilizacdo” (Janela-Afonso
& Torres, 2020: 125) face aos docentes e ao seu desempenho profissional, atualmente
agudizada (“parentocracia”- idem: 126), embora ja assinalada num quadro mais
diversificado, em 2012:

Na realidade, os professores e as escolas estdo submetidos de forma crescente a uma prestagédo

de contas mudltipla (“multi-accountability”), ndo apenas em relagdo aos ministérios da

educacgao, as autarquias ou administragdes locais e a comunidade educativa mas também aos
pais e outros responsaveis pela educagao (Janela-Afonso, 2012: 475).

Sao, ainda, mencionados momentos pontuais, enquanto supervisionados: A5- “A vinda da
diretora”; B5- “veio a [CD] X pedir cadernos”; B7-“veio a [formadora] de matematica”.
Também situacGes concretas, supervisivas da responsabilidade dos prdprios docentes: B4-
“E das AEC. A supervisao também se faz fora da sala, nas atividades, pela observacdo dos

alunos, se gostam, se estdo felizes.
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A reflexdo com base em produtos foi uma outra ténica das conversas, aproximando, de facto
supervisdo de reflexao, autoanalise, na busca da melhoria de desempenho profissional e da
qualidade da escola: “um novo paradigma de supervisdo que centra a supervisdo na escola
como um todo, comunidade aprendente, num perspetiva sistémica e institucional”
(Alarcdo & Canha, 2013: 32): B4- “Quando fazemos a reflexdo dos resultados em conjunto,
das notas”; B8- “Eu gosto das fichas iguais em todo o agrupamento, porque me ajuda a
pensar, a comparar [...] € bom porque abrimos a outras perspetivas, comparamos uns com
os outros leva-nos a refletir”, situagdao em linha com resultados do estudo de Sa e Silva (2016:
519): as quais referem a valorizacao pelos participantes da afirmagao “realizacao de testes
conjuntos para afericdo das aprendizagens”.
Um outro tipo de leitura pode ser realizado, contudo, equacionando o lado digamos que
perverso, relativo a prestacdo de contas (accountability: Seabra, Morgado & Pacheco,
2012; Janela-Afonso, 2012): B7- “Conseguimos aferir... mas somos rotulados pelas fichas”.
ap) Duvidas sobre o que &, ou ndo, supervisdo foram discutidas no grupo focal realizado no
CEB.
Como ja foi referido, a prépria realizacdo dos grupos focais constituiu um momento de
reflexao para os docentes, quanto a diversas questdes, como foi o caso, mais uma vez: B1-
“Porque nado é preciso haver supervisdao para haver partilha”; B2- “Pois é: levamos sempre
para ser por colegas, mas ndo quer dizer que ndo haja outras formas”; B3-“Se a supervisdo
é para haver partilha, nds no centro fazemos e ndo é preciso supervisao”.
Esta troca de ideias corresponde a opinido expressa, no contexto do seu estudo por Sa e
Silva 2016: 516: “a questdo &, no entanto, se os objetivos de melhorar o ensino, a
aprendizagem e a qualidade da propria organizacdo escolar implicam necessaria e
exclusivamente o recurso a procedimentos de supervisdao. Defendemos que nao”. Barreira
et al. (2020: 125), todavia, persistem na afirmacdo dessa necessidade:

é importante insistir nas orientacdes efetivas para a observacdo em sala de aula e o

desenvolvimento de procedimentos de acompanhamento e supervisdo da pratica educativa e

letiva que acentuem o feedback para a melhoria das praticas educativas, criando
oportunidades para a progressao na carreira.

Por ultimo, a afirmacdo de B7- “A da inspec¢do é administrativa”, retomando-se a questdo

da diferenca de objetivos, como determinante: ou seja, a inspecao administrativa nao
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guestiona o saber ser professor — questao que serd enfatizada e comentada mais adiante,
relativa ao sentimento que muitos docentes ainda possuem de que sao “profissionais” para

toda a vida, detentores do saber e que ndo necessitam melhorar (Day, 2002).

Quadro 4.27 Eventuais praticas de supervisdo nos CE

CE an) Observagio informal ao) Outros procedimentos de ap) Supervisdo: o qué, quando e
quotidiana, ou pontual supervisao como?
A5- acontece todos os dias, A8-Os meus pais (dos alunos) foram Al- senti-me no papel de
pelo menos la em baixo, mas sempre supervisores. supervisora em relagdo aos meus
eu sinto-me a-vontade. A8- A supervisao nas notas, nos colegas, senti que assumi esse
A6-trabalhei com uma resultados... hd a supervisdo-avaliagdo papel, ao ser coordenadora do
professora permanente na que os pais fazem, sobretudo aqui na X estabelecimento, ndo no intuito de
sala [localidade central]. Até com os ver se cumpriam, ou nao, ou se dao
A auxiliares, se se coloca tudo como deve bem as aulas, ou ndo, mas para
ser. Olha, até no que se envia para saber se estavamos a fazer tudo
publicar na pagina da Internet do certo para que depois ndo nos
Agrupamento, na pagina da escola. viessem apontar nada. Ndo para
Estamos sempre a ser observados, punir, ou denunciar alguém, mas
analisados...entdo aqui na X! para saber se esta tudo ok.
A5-A vinda da diretora.
B2- Eu estou a-vontade: as B4- E das AEC. A supervisdo também se | B1-Porque ndo é preciso haver
colegas entram todas na faz fora da sala, nas atividades, pela | supervisdo para haver partilha.
minha sala. observagdo dos alunos, se gostam, se | B3-Se a supervisdo é para haver
estdo felizes partilha, nds no centro fazemos e
B7- Gosto de estar de porta B4- Quando fazemos a reflexdo dos n3o é preciso supervisio
aberta, por isso, quem passa resultados em conjunto, das notas B4- N3o precisa de ser supervisao
vé |3 para dentro. B8- eu gosto das fichas iguais em todo 0 | de muito tempo: quinze, ou vinte
agrupamento, porque me ajuda a minutos e pode ser entre os pares.
pensar, a comparar B4- Mas uma supervisdo de
B7- Conseguimos aferir... mas somos acompanhamento é de evolucio,
B rotulados pelas fichas faz um acompanhamento, ndo é
B7- eu e outras colegas conversamos um policia
sobre as notas dos nossos alunos B4- A supervis3o também se faz
B8-¢ bo.m porque abrimos a outras fora da sala, nas atividades, pela
perspetivas, comparamos uns com os observacdo dos alunos, se gostam,
outros leva-nos a refletir se estdo felizes
B4-faz-nos refletir: eu tive estas notas e | g2 pojs &: levamos sempre para ser
o colega diz que que a ficha foi dificil e os por colegas, mas ndo quer dizer que
seus alunos tiveram aquelas notas h3o haja outras formas
B7- NOs fazemos isso entre nds
B5- Veio a X pedir cadernos
B7-Veio a de matematica
C6- Nesta formalidade, ndo. Tive uma C5- Entdo, nesse sentido estamos
entrevista com a senhora diretora. -
o sempre a ser supervisionados.
Foram aulas com atividade, como por
exemplo, na drive informdtica. Ndo me
supervisionou a mim, aplicou os testes
c C4- Mas também temos a partilha dos
testes- 0 agrupamento supervisiona. Se
ha estatistica, comparagdo de
resultados, isso é supervisdo
C6- No ano passado foi uma supervisao
quando a senhora diretora veio.
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com ideia de como estdo os
alunos.

D1- Quando nés faltamos e D1- E as fichas de avaliagdo que
vem outra pessoa que fica permitem ver como estamos e onde é
D | com a nossa turma ela fica preciso melhorar.

Fonte: Entrevistas focus group

No inquérito por questiondrio, embora o tema deste tdpico, relativo a eventuais praticas

de supervisdao nos CE ndo tivesse sido diretamente contemplado, alguns itens da questao

10, relativos a modos de supervisdo que podem ocorrer (registados no Quadro 4.28),

permitem perceber que, para 15 docentes, a supervisdo pode acontecer de modo informal

(item 10.6: 10 concordam e 5 concordam totalmente). Ja 12 docentes ndo concordam, nem

discordam com o item 10.12 (supervisdo da escola como um todo), sendo que trés

docentes do CEB ndo concordam nada com esta opinido. Quanto a uma supervisdo entre

pares (10.14), apesar de se manter a dispersdo de opinibes, é aquela que colhe mais

respostas favoraveis (9, dos quais, 7 concordam e 2 concordam totalmente).

Quadro 4.28 Modos de supervisdo que podem ocorrer

Nao
. . concordo Concordo
A supervisao: CE Discordo Concordo
nem totalmente
discordo
5 3
10.6. Pode acontecer B 5
de modo informal 1 1
4 1
TOTAL 6 10
5 3
10.12. Pode abranger B 5 1
a escola como um
todo c 1 1
4 1
TOTAL 12 5 1
2 3
10.14. Pode acontecer B 2 2
entre colegas/pares 1
1 2 1
TOTAL 5 7 2

Fonte: elaboragao prépria a partir do Quadro A6.62
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No estudo de Gaspar et al. (2019), embora ndo se pretenda estabelecer uma comparacao,
porque a sua abrangéncia e a diversidade de participantes é significativamente dispar, serd
de referir o que, neste ponto foi anotado: por um lado, a relevancia da idade, nas opc¢des
de resposta, sendo visivel que foram os docentes mais novos os mais concordantes com os
itens 10.6 e 10.12: “foram percetiveis correlacdes significativas e negativas entre a idade
dos formandos e as pontuagdes nas seguintes afirmacgdes, também relativas ao conceito
de supervisdo: i) pode acontecer de modo informal e ii) pode abranger a escola como um
todo, o que indica que os formandos mais novos tendem a concordar mais com estas duas
afirmagbes” (Gaspar et al., 2019: 98). Embora, pelos critérios definidos, na generalidade,
os participantes no presente estudo ndo sejam novos, mas no final da carreira®*, poderia
ser interessante averiguar eventuais diferengas nas op¢des de resposta dos menos
avancados na idade de entre eles. Por outro lado, a importancia da formacdo quanto a uma
supervisdo entre pares: “Igualmente significativas e positivas foram as correlagdes entre
habilitacGes académicas superiores dos formandos e a concordancia com as seguintes
afirmacgdes sobre o conceito de supervisdo: [...] viii) pode acontecer entre colegas/pares”
(Gaspar et al., 2019: 98).

Esta conclusdo esta apenas parcialmente em linha (porque nem todas as opinides sao
consonantes e porque ha docentes sem formagcao que também apresentam igual
perspetiva), com os resultados que se encontraram, no presente estudo, ndo
concretamente nas respostas ao inquérito, uma vez que nao é possivel averiguar, dado que
foi andnimo, mas nas ideias mais préximas de uma supervisao colaborativa (Gaspar, Seabra
& Neves: 2012), colhidas em opinides inscritas, desde logo no tépico xi) Palavras que o
termo “supervisdo” evoca, por alguns dos docentes com formacgdo: Al, com MSVP- “E
colaboracdo”; A4 (que realizou uma ac¢do de formacdo de curta duracao- “colaborac¢do”;
B4, com outra formacdo superior em ambientes educativos inovadores-
“acompanhamento”. Docentes sem formacdo também ja evidenciam um diferente olhar:
A8- “Se é um colega, tudo bem”; B2, na entrevista individual: “... e vejo a supervisdo entre

colegas, que eu valorizo e que acho que pode ser vista como supervisdo”.

4 Conferir Quadro A6. 40, relativo a caraterizagdo sociodemografica.
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Retomando a comparacao com investigacdes identificadas e registadas no ponto relativo a
Relacdo da Problematica com o Estado da Arte (1.2.), encontraram-se estudos cujos
resultados sdo mais afirmativos do que os do presente estudo — embora, ao longo deste
Bloco B venha a ser visivel a existéncia de multiplas praticas de supervisdo colaborativa — o
gue acontece, isso sim, é a rejeicdo dessa designacdo, pela sua conotacao com ADD:
e Estudo de Baptista (2019):
A maioria dos supervisores e professores manifesta uma percegao positiva sobre a supervisdo
e colaboragdo pedagdgica entre pares. Globalmente, a supervisdo colaborativa é considerada

fundamental para a auto e hetero formacdo profissional e a qualidade do ensino e
aprendizagem (Baptista, 2019, Resumo).

e Estudo de Amaral (2019):

Evidencia-se a predomindncia de uma conceg¢do de supervisdo de carater colaborativo e
reflexivo embora se tenha registado uma multiplicidade de conceitos. Constata-se também que
as praticas da sua implementacdo sdo igualmente multiplas, embora se destaquem as que
ocorrem de forma indireta e informal, mesmo reconhecendo-se a sua vertente de
acompanhamento, regulagao, mediagdo e monitorizagdo das praticas. Uma pratica que integra
a observacgao ocorre apenas de forma esporddica. Destaca-se a colaboragdo entre pares como
facilitador da melhoria da pratica pedagodgica. As praticas de supervisao pedagodgica indiretas e
informais sdo também as que emergem como tendo mais impacto, permitindo melhorar
praticas e desenvolver capacidades e atitudes, através da troca de ideias, experiéncias e
materiais, do trabalho colaborativo e da interagdo entre pares (Amaral, 2019, Resumo).

Sintese: Como se constatou j3, a supervisdao é uma tematica que se revela pouco conhecida
e pouco abordada, nos contextos escolares, informais, entre os participantes. O focus
group surge, assim, como uma oportunidade para refletir e trocar ideias, chamando a
atencdo para o assunto. Contudo, nao apenas é pouco agradavel de ser comentada, como
sao muito distintas e nao consensuais as opinides, embora possa transparecer, pelas
respostas, haver um clima supervisivo informal entre pares no CE B — alids o Unico
estabelecimento com um tipo de discurso que reflete diversas conjeturas e convicgoes
sobre uma supervisdao de tipo colaborativo e focada no objetivo principal da melhoria da
qualidade educativa: B4: “A supervisdao também se faz fora da sala, nas atividades, pela
observacdo dos alunos, se gostam, se estdo felizes” (afirmacdo proferida por um docente
cujas fungdes implicam influéncia predominante ao nivel de todos os docentes do seu nivel
de ensino do agrupamento de escolas e, bem assim, no contexto das dindmicas do centro

escolar). Também apenas quanto a este estabelecimento, é importante notar o olhar
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supervisivo/autorreflexivo e colaborativo, para a melhoria das praticas e para o sucesso da
gualidade educativa que identificam nas conversas sobre resultados dos alunos — modo de
estar e entender a escola que, como enfatizam Prates, Aranha e Loureiro (2010: 23), se
posiciona numa perspetiva de escola como “organizagao reflexiva”, assinalando o papel
formativo determinante de praticas de supervisdo colaborativa.

Neste tépico, os dois docentes com formacgao superior na area (Al e C3) remeteram-se ao
siléncio, apenas interrompido por Al (com cargo no estabelecimento) para explicitar que,
se alguém lhe atribui fungdo supervisiva, no estabelecimento, apenas o faz numa
perspetiva de ajuda, de solidariedade institucional com as colegas. Curioso, também, o
enfoque dado por A8, para quem o sentido pejorativo da supervisdo é atribuido a
entidades, talvez consideradas um pouco a margem do processo (pais e funcionarios), mas
assinalados quanto a “interferéncia”, com uma postura muito inquisitiva. E reflexo, como
a mesma refere, da posicao central, sob um foco muito especifico, da localizagdo do
estabelecimento, mas que parece interferir no seu bem-estar. Esta afirmacdo de multi-
accountability (Janela-Afonso, 2012), como foi ja notado, cruza-se com opiniGes exaradas
no Bloco A, mormente no tépico i) O que deixaram para trds que sentem pena de ter
deixado, numa notdria associacdo destes sentimentos a questdo da privacidade: AS8-
“Estavamos mais a-vontade. Havia também mais privacidade, mais segredo: ninguém sabia
0 que se passava dentro das 4 paredes...”.

Retoma-se, assim, a questao da dicotomia entre escola como comunidade e individualismo,
porque, entre multiplas vantagens que foram evidenciadas no Bloco A e serdo retomadas
no Bloco C, sempre emergem fatores focalizados na autonomia dos docentes versus
performatividade (Ball, 2002) e accountability (Seabra, Morgado & Pacheco, 2012;
Beamish, 2018), presentes nas comunidades escolares, perturbadores do desempenho,
pela “asfixia de um cumprimento (por vezes cego) de programas enciclopédicos,
tendencialmente vazios e inuteis [...] e a obrigacdo de um servico que tem de fazer dos seus
alunos autores de futuro (Cabral & Alves, 2017: 7).

Convira notar, contudo que esta transicdo para estabelecimentos agregadores foi
acompanhada, ao longo do anos, de uma regulacdao governamental progressivamente mais

intensa, focada nestes objetivos de prestacdo de contas, de demonstracdo de
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evidéncias/produtos inovadores e de resultados, bem como de progressivo controlo e
fiscalizagdo, incluindo a imposi¢cdao de processos de supervisdo, ndo podendo, assim,
dissociar-se a constituicdo dos centros escolares, mas antes considerar-se como parte de
um todo e ndo Ihe sendo, assim, atribuivel uma causalidade direta como corrobora Seabra
(2010), quanto as questdes de accountability e performatividade):
Sob a influéncia da performatividade observa-se uma sobrevalorizagdo dos resultados “(...) em
detrimento da qualidade que se pretenderia imprimir ao processo de produgdo do
conhecimento” (Moreira, 2009). Entendemos assim que este conceito ajuda a compreender a
relacdo complexa entre gestdo, mercado e performance, que tem tido variados impactos sobre
a educacgdo, quer a nivel da mercadorizagao do conhecimento, quer a nivel dos valores que a

norteiam e justificam, quer ainda ao nivel do que é esperado dos professores (Seabra, 2010,
citando Apple, 2006, Ball, 2004: 53).

Também, como assinala Rolddo, quanto a crescente regulacdo institucional controladora,

A discussao, até hoje nao resolvida, do lugar formativo central da supervisdo em processos
avaliativos de professores e escolas, foi, contudo, ganhando uma visibilidade crescente nos
documentos legais provenientes da administragdo central, particularmente nos relatérios
produzidos pela Inspe¢do Geral de Educagdo nos varios ciclos do processo de avaliacdo
externa das escolas, bem documentado nos relatdrios disponiveis e no que concerne as
recomendagdes de zonas criticas de melhoria de uma grande parte dos agrupamentos e
escolas (Prefacio a Gaspar et al., 2019: 12)

De salientar, ainda, a afirmacao de B3- “Se a supervisao é para haver partilha, nés no centro
fazemos e nado é preciso supervisao”, a qual leva a conjeturar acerca dos sentimentos que
a palavra, em si, encerra, uma vez que ha um contrassenso, na formulacdo do raciocinio da
docente: ha, ou ndo h3, praticas supervisivas? E qual é, entdo, a questao, sendo o receio,
em afirma-las, negando a necessidade/pertinéncia/importancia da supervisdo?

Tal tipo de conjetura é identificado, também, por Paramos (2010), no seu estudo com
educadoras de infancia, as quais, apesar de terem desenvolvido um projeto de
investigacdo-acdao que incidiu em praticas de supervisao colaborativa, também preferem
usar o termo colaboragado. Esta afirmagdo de B3 estard associada, como se viu no tdpico xi)
Palavras que o termo “supervisGo” evoca”, as conotagdes de supervisdao com ADD — uma
vez que esta foi uma realidade iniciada na década passada e que muito tem marcado os
docentes:

O problema, que emerge da analise efetuada, é a confusdo entre supervisdo e ADD (Avaliagdo

de Desempenho Docente). De facto, ha professores que manifestam percecGes negativas e
rejeitam praticas supervisivas, que associam a ADD, bem como o excesso de legislagdo e
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burocracia. Embora, em geral, sejam a favor da reflexdo e do trabalho colaborativo, hd ainda
um longo caminho a percorrer para clarificar o sentido formativo da supervisdo (e ndo
avaliativo), essencial a construcdo de comunidades educativas aprendentes (Baptista, 2019,
Resumo).

O estudo de Queiroga, Barreira e Oliveira (2017), dedicado a explorar estas questdes, tinha,
alias, como um dos seus objetivos “Verificar se a avaliagdo pelos pares teve como principal
objetivo a prestacdo de contas, ou se contribuiu para o desenvolvimento profissional dos
professores” (idem: 28). Dos seus resultados concluiu-se pela afirmac¢do do sentimento de
formacao profissional, particularmente em docentes com cargos, mas foi sobretudo notada
a importancia de uma supervisdo assente em praticas de observacdo de aulas segundo o
cenario clinico, com as suas determinantes fases de ajuda a melhoria do supervisionado:
“nomeadamente, encontro de pré-observacao, observacao, analise dos dados e encontro

de pds-observacao”(Queiroga, Barreira & Oliveira, 2017: 28).

xiii) Momentos em que foram supervisores e supervisionados e sensagbes que ficaram

xiv) Relembrem outros momentos/situagdes de supervisdo, em geral

Tendo estes dois topicos sido agregados pela sua proximidade tematica, relativamente ao
levantamento de momentos relacionados com situa¢@es de supervisao, apresenta-se um
extrato do Quadro A6.41, inscrito no Anexo 6, relativo ao tratamento de dados do inquérito
por questiondrio (assumindo, neste contexto, a designacdo de Quadro 4.29), o qual, entre

outros, apresenta essas informacdes.

Quadro 4. 29 Experiéncias de supervisdo

Estabelecimento/ respondentes CEB-6 CEC-2

Progressdo na

Supervisionado carreira

Contexto
Outros 2 0 0 0

Fonte: elaboragao prépria a partir do Quadro A6.58

Remeteu-se a explicitacdo desses momentos para o Quadro 4.30, o qual regista a
constituicao, a partir das afirmagdes dos participantes, das seguintes micro subcategorias:
aq) Inexisténcia de experiéncias supervisivas; ar) Supervisdo pela inspe¢do/outras; e as)

Supervisao para progressao na carreira.
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aq) Apesar de tal ndo ser correspondente ao que foi registado nas respostas ao
questionario de supervisdo (porque, como assinala o Quadro 4.29, foram seis os docentes
supervisionados para efeitos de progressao na carreira e dois em outros contextos), apenas
trés docentes dos CEA e B consideraram nao ter sido supervisionados, ou seja, neste caso,
as afirmacdes corresponderdo, no focus group, aos que quiseram divulgar as suas
experiéncias. Tal justifica, mais uma vez, a importancia da opc¢ado pela realizagao do referido
guestionario e da triangulacdo com apoio nesta técnica de recolha de dados: A8-
“Supervisionada, como eu entendo, de modo formal, nunca fui”; A5-“Nunca tive aulas
observadas, por isso, ndao houve uma supervisao formal”; B8- “Nunca fui supervisionada”.
As afirmacbes de A8 e B5 esclarecem, mais uma vez, o que os docentes consideram como
supervisdao — ou seja: conotada, meramente, com ADD (Alarcdo & Tavares, 2003).

ar) Apenas alguns docentes se referiram a uma supervisdo pela inspec¢do, ou outros tipos.
Como se percebe pelas suas respostas, limitam-se a dar conta do facto, ndo evidenciando
gualquer tipo de sentimento face as mesmas, contudo, percebe-se que a inspecao foi
associada a supervisdo (Alarcdo & Canha, 2013): A3- “Tive duas vezes, no tempo da
telescola, que eles faziam a cada passo, visita, e tinha de ser registado”; A6- “Tive varios
inspetores, ao longo da carreira”; A7- “Ja fui supervisionada. Tive alguns inspetores nas
salas”; A5- “Recebi, como os colegas, os inspetores”; B2- “E quando vem a inspec¢ao”. Do CED
proveio a Unica afirmacdo, contudo, com um comentdrio passivel de ser enquadrado na
segunda parte do tdpico (sensacdes que ficaram): D1- “Tive uma vez um inspetor e foi uma
perspetiva construtiva”. Como referido no tdpico xii), micro subcategoria ap), os docentes
ndo guardam sentimentos negativos da inspe¢do, porque ndao punha em causa a sua
qualidade de professor- profissional (Day, 2002).

B4 menciona a sua agdao como supervisora: “E das AEC”. Reporta-se, assim, a uma tipologia
especifica de supervisdo, fiscalizadora, de um ponto de vista de regulacdo, utilizando,
todavia, este termo num entendimento fiscalizador, conforme ele é atribuido por Alarcdo e
Canha, (2013: 16): “processo de controlo da acdo e sua reorientacdo no caso de desvios na
orientacdo pretendida:

Por sua vez, B7 é a Unica que lembra a formacao inicial- “E quando estava eu no estagio”.
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Todas as afirmacdes aparecem conotadas com Super-visdo (Gaspar, Seabra & Neves, 2012),
mas sdo reveladas algumas ideias que buscam confirmagdo acerca de uma maneira diferente
de encarar o conceito. Assim, foram equacionadas duvidas sobre ser, ou ndo supervisao, ou
qual o objetivo da mesma: B8- “Como supervisora, nao sei: tive estagiarias em formag¢ao” —
ficando a duvida se, no seu entender, se coaduna com o conceito de supervisdao “de avaliacao

|lI

do desempenho profissional” (Pedras & Seabra, 2016: 294), ou, por sua vez, pedagodgica,
“que tem por missdo ensinar, ou melhor, facilitar a aprendizagem do professor” (Alarcdo &
Tavares, 2003).

Verifica-se, como tem sido recorrentemente assinalado, falta de informagao/formacao sobre
supervisdo a qual poderia, desta forma, originar respostas dos docentes, mais proximas das
encontradas nos estudos de Gaspar et al. (2019); Amaral (2019); ou Baptista (2019), cujos
participantes nos respetivos estudos, poderdo ter tido acesso a essa informacdo, abertura de
horizontes e perspetiva reflexiva sobre as suas experiéncias profissionais, relacionadas com
supervisdo, nas suas diversas acecbes, a qual escasseia no contexto onde se desenvolveu o
estudo, haja em vista a reduzida quantidade de docentes que realizaram formagdo sobre
supervisdo; os seus comentarios obre desconhecimento e as dividas colocadas).

Seria, talvez, interessante um estudo aprofundado, transversal ao pais, na senda de Gaspar
et al. (2019), como, alids, sugere Alarcao, no seu prefacio a essa mesma publicacdo, quanto
a criacdo de um observatodrio sobre supervisao.

as) A supervisdo para progressdao na carreira foi a micro subcategoria predominante,
referida por docentes de trés dos estabelecimentos (A, C e D): Ad- “Ja fui supervisionado,
na altura da transicdo de escaldao”; A3- “Também tive aulas assistidas para a subida de

~ o,

escaldo”; C5- “Fui em dois momentos supervisionada, uma delas, oficial, para subida de
escalao”; D4- “Fui supervisionada”.

Al (com MSVP) contraria a tendéncia de associagdo entre supervisao e ADD- “Nunca fui
supervisora, nem supervisionada, tirando o momento para o processo avaliativo, mas isso
ndo vi como supervisdo, vi como processo”.

Seria, quicd, pertinente criar uma diferenciacdo terminolégica — situacdo que o Il Ciclo de

AEE (2019b: 5-6) parece indiciar ao utilizar o termo “regulacdao” numa perspetiva de reflexao

e melhoria a partir da comunidade escolar, mormente entre pares, nos seus referentes do
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Dominio da Prestacdo do Servico Educativo: “Consisténcia das praticas de autorregulacdo no

desenvolvimento do curriculo; Contribuicdo da autorregulagdo para a melhoria da pratica

letiva; Consisténcia das praticas de regulacdo por pares; Contribuicdo da regulacdo por pares

para a melhoria da pratica letiva”.

Quadro 4.30 Experiéncias de supervisdo

aq) Inexisténcia de

as) Supervisdo para progressido

CE A . o ar) Supervisio pela inspecdo/outra X
experiéncias supervisivas na carreira
A8-Supervisionada, como A3- Tive duas vezes, no tempo da telescola, | A4- Ja fui supervisionado, na altura
eu entendo, de modo que eles faziam a cada passo, visita, e tinha | da transigdo de escaldo
formal, nunca fui. de ser registado. A3- Também tive aulas assistidas
A5-Nunca tive aulas | A6- Tive vdérios inspetores, ao longo da para a subida de escaldo.

A | observadas, por isso, ndo | carreira. Al-Nunca fui supervisora, nem
houve uma supervisdo | A7-Ja fui supervisionada. Tive alguns supervisionada, tirando o
formal. inspetores nas salas. momento para o processo

A5-Recebi, como os colegas, os inspetores avaliativo, mas isso ndo vi como
supervisdo, vi como processo.
B8-Nunca fui | B2- E quando vem a inspegdo.
supervisionada. Como | B7- A dainspegdo é administrativa.

B | supervisora, ndo sei: tive | B7-E quando estava eu no estagio
estagiarias em formagao. B4- e das AEC
B8-tive estagiarias em formagao
C3- no tempo dos inspetores. E nas aulas C5- fui em dois momentos
assistidas de quando ha formagao supervisionada, uma delas oficial,
c C5-temos uma formagdo em matematica para subida de escaldo.
que temos uma mediadora
C6- e 0 PNL: a . vinha ver a aula de
aplicagdo da formagdo
D1- tive uma vez um inspetor e foi uma D4- Fui supervisionada
D perspetiva construtiva. D5- Foi com a colega

[coordenadora de departamento]
do pré-escolar.

Fonte: Entrevistas focus group

Prosseguindo a triangulacdo com as informacdes recolhidas no questionario sobre

supervisdo, equaciona-se, desta feita, a questdo 9.2, convocando, do Anexo 6, o Quadro

A6.42 (aqui registado como Quadro 4.31), o qual procede a explicitacdo das diferentes

figuras de supervisor que acompanharam os docentes, enquanto supervisionados.

De registar, mais uma vez, que apenas dois docentes aludiram ao supervisor de estagio,

guando, de um modo geral, todos os docentes foram acompanhados por essa figura “que

enfatiza o papel do aprendiz” (Gaspar et al., 2019: 24), no contexto da sua formacao inicial.

Relativamente a figura do formador, houve apenas uma referéncia.
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O avaliador de desempenho foi a figura mais recorrente (mencionada por 9 docentes), mas
o coordenador de departamento (6 referéncias) e o diretor do agrupamento (5

referéncias), também colheram muitas mencdes.

Quadro4. 31 Figura do supervisor

Estabelecimento/ respondentes CEB6 CEC2 CED5 TOTAL
o Diretor AE 1 3 1 5
05,, E Avaliador desempenho 3 3 3 9
E § Coordenador departamento 2 1 2 1 6
Z @ Supervisor de estagio 2 2
2 S  Inspetor IGE 2 2
Formador 1 1

Fonte: Anexo 6

Esta tendéncia de resposta conduz a pertinéncia em mencionar as opinides dos
respondentes expressas na Ultima questao do inquérito por questionario sobre supervisao
(11.2.), sobre o papel do supervisor, na qual foram convidados a elencar as trés dimensdes
gue mais valorizam, numerando-as por ordem de prioridade.

Dos seus resultados, apresentados na integra em Anexo 6, no Quadro A6.62, evidencia-se
uma sintese no Quadro 4.32.

Relativamente a primeira prioridade, a op¢ao “Promover a reflexdao” foi a mais assinalada
(12 docentes de todos os estabelecimentos- embora massivamente por docentes do CEB:
6) — mais uma vez se afirmando a peculiaridade deste estabelecimento, a qual seria, talvez,
interessante estudar, na sua etiologia, carateristicas e fatores envolvidos. Lembrando a
recusa dos mesmos de uma supervisao tradicional, inspetiva, hierarquicamente desnivelada,
poder-se-3, nesse sentido, entender a posicao destes docentes numa perspetiva do que seria
desejdvel, ou, mesmo, associada a supervisdo entre pares (Gosling, 2002).

Referidas por um docente cada uma, foram indicadas as seguintes dimensdes: “Orientar”;
“Expor modos de promover a aprendizagem”; “Construir autoconfianca”, lembrando-se,
aqui, Alarcdo e Tavares (2003: 61) quanto a relevancia do perfil de supervisor e ao seu

comportamento, no sentido de conseguir “criar um clima favoravel, uma atmosfera
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afetivo-relacional e cultural positiva, de entreajuda reciproca, aberta, espontanea,
auténtica, cordial, simpatica, colaborativa e solidaria”.

Relativamente a segunda prioridade, foi selecionada por cinco docentes a dimensao
“analisar praticas” — alids, considerada relevante, para trés docentes, como terceira
prioridade.

Apesar de ser a mais votada, nesta segunda categoria, s6 obteve o aval de dois
estabelecimentos (CE B e CE C). Novamente o CEB foi o mais massivo: 4 docentes.

Como terceira prioridade, cinco docentes (um do CEA e quatro do CE B) selecionaram a
dimensdo “Promover indagag¢bes e questionamento”.

Estas duas op¢des de resposta irdo ser retomadas mais adiante, por varios docentes, mas
também encontram paralelismo na valorizagdo que é dada por docentes participantes no
estudo de Sa e Silva (2026: 517): “quando estou a dar o mesmo ano gosto de trabalhar com
outros colegas porque assim podemos identificar pontos fracos nos nossos métodos de
ensinar e contribuir para ajudar melhor os alunos”.

Outro dado importante é o facto de ndo terem sido selecionadas dimensdes que surgem
como relevantes no lll Ciclo AEE (2019b): “Regular o(s) processo(s) ensino aprendizagem”;
“Questionar procedimentos”; “Expor modos de explorar o ensino”. Eventualmente,
estas opcdes de ndo-escolha, serdao igualmente significativas, sugerindo que os
docentes, no seu individualismo remanescente, se recusam a expor-se, a aceitar que o
supervisor possa questionar o seu trabalho e pretender reguld-lo — entendido o termo
na perspetiva de Alarcio e Canha (2013: 16), de “controlo” e “reorientacao”,
preferindo, para usar uma expressao de Alarcdo (a encerrar o seu prefacio a publicacao
de Gaspar et al., 2019: 13) “morrer sozinhos na soliddo (e no confronto) da sala de aula
—ora jardim secreto, ora caixa negra”.

A fazer fé nesta conjetura, a mesma pode ser corroborada pelas afirmacdes que foram
escassamente selecionadas, inclusivamente como ultima prioridade, op¢bes que
podem, assim, ser entendidas numa perspetiva negativa, associada ao controlo, ao
juizo de valor e a intrusdo no espaco de autoridade educativa do docente, ou seja “mais

”, u

autoritdrio” (Gaspar, Seabra & Neves, 2012: 28): “inspecionar”; “avaliar”; “negociar”.
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A regulacdo, na perspetiva atual, de reflexdo e melhoria mutua (Moreira, 2015: 54:
“regulacdo critica e colaborativa dos processos de ensino-aprendizagem e de
desenvolvimento profissional”) que |lhe é atribuida, inclusivamente no Il Ciclo de AEE
(IGEC, 2019a) podera ser um conceito alheio aos docentes — uma vez que estes ja
denotaram nao-familiarizagdo com um entendimento mais recente de supervisao

(Gaspar, Seabra & Neves, 2012).

Quadro 4.32 Papel do supervisor

PRIORIDADE 1 2 3
Definir estratégias e procedimentos de trabalho 2 1
Promover a reflexao 12
Negociar 1
Analisar praticas 5 3
Orientar 1 2
Expor modos de promover a aprendizagem 1 2
Promover indagagdes e questionamento 1 5
Rever ideias 1
Avaliar 1
Construir autoconfianga 1 2 2
Regular 1 1

Fonte: elaboragdo prépria a partir do Quadro A6.65

Sintese: No tépico xiii), solicitava-se aos participantes no estudo uma analise retrospetiva
no intuito de conhecer quais as suas vivéncias de supervisdo (enquanto supervisores e/ou
supervisionados), se as mesmas tinham sido marcantes, ou ndo e de que forma tal se
repercutiu no seu bem-estar emocional — sendo que a segunda parte do tépico, ndo foi
sendo escassamente cumprida — embora, ao longo do Bloco B venham a ser visiveis essas
repercussoes.

O topico seguinte (xiv), por sua vez, também teve uma muito escassa formulacdo e
orientacdo das respostas pelo que se optou por congrega-lo nesta mesma analise.

A finalizar o conjunto de tépicos atinentes as categorias B1 e B2: identificar concegbes de
supervis@o e perceber os sentimentos que os docentes associam a supervis@Go, procede-se

a uma sintese das principais ideias, comec¢ando por este ultimo tépico, cuja formulacgao,
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lembra-se, era “Momentos em que foram supervisores e supervisionados e sensacdes que
ficaram”.

Este constitui uma provocacdo ao questionamento metacognitivo dos inquiridos: afinal, eu
fui, ou ndo supervisor/supervisionado? Quais as minhas experiéncias profissionais que se
enquadram/ndo enquadram nesta categoria?

De facto, essa é a questdo central nas perceg¢des e sentimentos dos docentes: supervisdo o
qué e para qué? Nas opinides expressas no inquérito por questiondrio, os docentes
assinalaram que o papel do supervisor é o de contribuir para a reflexdao e a melhoria do
desempenho, mas, paradoxalmente, as respostas a outra questdao do mesmo clarificam que
os mesmos lhe atribuem, como objetivo predominante, a progressdo na carreira.
Conclusdao muito evidente das respostas no focus group, como temos vindo a perceber com
muita clareza e énfase, é que o eixo central das consideracdes estd no termo supervisGo:
uma expressao que revela sentimentos dos docentes com conota¢des pejorativas,
classificativas, formais/burocraticas/“oficiais” (C5- “Fui em dois momentos supervisionada,
uma delas oficial, para subida de escaldao”) e fiscalizadoras do desempenho docente,
demarcando-se da inspecdo que seria meramente administrativa, ou seja, ndo bulia com a
qualidade da docéncia — o “calcanhar de Aquiles” de, talvez, toda uma classe docente, ou,
pelo menos, de muitos profissionais educativos, que, como se tem mencionado, se
consideram profissionais para a vida (Day, 2002), transformando-se, assim, em peritos
rotineiros, que ndo investem na sua formacado continua (Marcelo, 2009).

Deste modo, poderd ser importante o papel desempenhado pelos centros escolares, onde,
pela mera agregacao imposta, os docentes interagem com os pares apercebendo-se de
diferentes praticas e niveis de desempenho docente, podendo ser esta uma forma de
provocar essa mudanca e onde, paralelamente, dessa interagao se concretizam momentos
guotidianos, espontaneos e recorrentes de supervisdo informal, pelos pares, pelas
liderancas intermédias presentes no estabelecimento (mormente: CCE; CC; CCA; CCDAE;
ou, mesmo, CD) que podem ajudar os docentes a familiarizar-se com a abertura da sala de
aula a outros — como foi mencionado pelos docentes, ndo sé neste Bloco B, como, também

no Bloco A, de que sdo exemplo:
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ix) Fontes/processos a que recorrem para encontrar novas ideias, estratégias e recursos
pedagdgicos, ultrapassar dificuldades em relagdo a determinados alunos

x) Em que circunstdncias consideram que os centros escolares facilitam/dificultam, de
alguma maneira)

xii) Eventuais prdticas de supervisdo existentes no seu centro escolar, com destaque para a
micro subcategoria an).

Cruzando estas inferéncias com a revisdo de literatura inscrita no Capitulo I, de
Enquadramento Concetual (2.1.1.), parece ficar claro que muitos dos participantes no
estudo ficaram presos no tempo, numa conce¢ao de supervisdo ultrapassada por outros,
os quais ja distinguem acecdes, associadas a distintos contextos supervisivos — um deles,
relativo a formacao inicial, claramente menosprezado pelos docentes, nas suas entrevistas:
cujo fulcro é a vertente formativa e, por isso, sdo desnivelados os papéis do supervisor de
estagio e do professor em formagdo, mas onde, mesmo assim, diversos cenarios podem
ser exercidos, de uma forma mais passiva, instrucional, ou mais ativa e reflexiva (Alarcdo &
Tavares, 2003).

Se esta posicdo pode ser compreendida por fatores como a idade, também o é pela
escassez de formacao e atualizagdo (Gaspar et al., 2019) sendo uma recomendacao que se

deixa o da disponibilizagcdo dessa oferta nos centros de formacao.

4.2.2.2. B3- Conhecer o posicionamento que os inquiridos revelam acerca da

supervisao

A préxima e ultima categoria em andlise, neste Bloco dedicado a supervisdao, prossegue
solicitando um posicionamento, através de um conjunto de dois topicos gradativos.

xv) Partilhem constrangimentos e mais-valias dos diferentes tipos de supervisGo que
experienciaram.

Relativamente a este primeiro topico, as respostas dos inquiridos perfilaram as seguintes
subcategorias micro: at) Constrangimento; au) Naturalidade; e av) Sensacdes mistas,
evidenciadas no Quadro 4.33.

at) Parte das respostas dos inquiridos enquadraram-se na componente inicial da formulacdo
do tdpico: constrangimentos. Alguns docentes de trés dos estabelecimentos (A, B e D)
mencionaram sentimentos negativos, de constrangimento e desagrado, embora dispares:

A7 reporta-se a uma Super-visdo (Gaspar, Seabra & Neves, 2012)- “N3o gostei. E a sensac3o
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do macaco no jardim zooldgico”, mas também enfatiza a questdo do professor como
profissional (Day, 2002): A7- “Estdo ali a olhar para algo para o que eu fui formada e nao
gostei. Fui obrigada”.

Uma outra perspetiva de supervisdo, de tipo mais inspetivo, pela direcao, é referida por Al
(docente com formacdo superior em supervisao), a qual comenta esse carater de controlo,
referido por Janela-Afonso e Torres (2020), no quadro da pressdao que os diretores estdao
sujeitos -“Ndo é que ndo me tivesse perturbado [a supervisdo para progressao na carreira],
mas senti mais quando a diretora passou pelas escolas. Ai senti um carater de supervisao de
um tempo mais passado. Sabia que ela vinha, mas, no entanto, aquela presenca...”; A4- “Nao
gostei da sensacdo”; B8 (CCDAE) - “Se vem uma pessoa aquela hora estipulada fico mais
constrangida”; D4- “Nao gostei nada como foi feita. Mete-me medo”; D2- “Nunca sabes com
que ideia ficou a pessoa”.

A argumentagdo com que se encerrou os topicos anteriores vé-se aqui plenamente
justificada (alids explicitada, no tépico seguinte, por A7, quanto aos receios colocados no
contexto de ADD, porque essa supervisdao é determinante na progressao na carreira) e
introduz uma questdo essencial, relativa ao papel e ao perfil dos supervisores, que se
abordara de seguida e que, nas entrevistas individuais é profusamente explicitada.

au) Sendo que a expressao recorrente continua a estar associada a constrangimento, neste
caso, pela negativa, esta categoria foi percebida nas afirmac¢des de apenas alguns docentes
do CE A, os quais afirmaram uma naturalidade da situa¢ao supervisiva, com um enfoque
quase generalizado na supervisdo por inspetores, enfatizando que os sentimentos
evidenciados sdo muito diferentes daqueles patenteados em fungao de uma supervisao com
carater de ADD (Pedras & Seabra, 2016): A7- “Com os inspetores nas salas ndo me senti
constrangida, porque ndo era para subir de escaldo, para avaliar, era para ver se 0s meninos
estavam bem, se estava tudo bem”; A5- “Com os inspetores ndo tive problemas”; A6- “A
supervisao dos inspetores, achei bem realizada”; A3- “Nunca me senti constrangido”.

av) Uma ultima categoria abrange ideias que traduzem sensac¢des de alguma ambiguidade,
justificadas por diferentes fatores, mas que, ao mesmo tempo, levantam diversas questdes
fulcrais em todas as discussdes e elabora¢des sobre as varias acec¢bes e cenarios de

supervisdao, mencionadas no Capitulo Il, de Enquadramento Concetual:
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A5 refere o fator proximidade, de uma supervisdo que, sendo hierarquicamente desnivelada
(Alarcdao & Canha, 2013), é realizada por uma pessoa que conhece as realidades educativas
concretas (cenario ecoldgico mencionado, entre outros, por Alarcdo & Tavares, 2003): “Com
a diretora, se houve dia que se portaram mal (as criangas) foi naquele, mas a diretora sabe
ver as situacoes”.

Também B7 menciona esse fator, no sentido inverso, porém, de alguém que ndo é préximo
a escola-comunidade e aos proprios alunos. Deste modo, assinala-se o que refere Gaspar et
al. (2019: 51), acerca das “varidveis da supervisdao [entre as quais] a cultura, o contexto”,
sendo que Alarcdo e Canha (2013) lhe dedicam muita aten¢do, equacionando,
inclusivamente, o entrelagar de diferentes contextos envolvendo o microcosmos da escola
e, por sua vez, as influéncias intersistémicas: “Veio a [formadora] de matematica: os alunos
estavam como nunca estiveram. Ndo diziam nada, estavam completamente diferentes. Ela
pode ver que nao é assim sempre, é porque vem alguém de fora”. C5 usa uma justificagcao
semelhante: “Ela s6 1a foi uma hora, ndo conhecia a turma [...]. Mas de qualquer modo,
estava nervosa. Quem cai de paraquedas na sala com uma lista de pré-requisitos nao estd
contextualizado. Se os alunos estiverem num dia mau... Correu bem, mas nao é um papel
gue eu goste”.

Enfatiza-se, assim, entre os fatores fundamentais da supervisdo, a preparagdo prévia do
supervisor (Alarcdo & Tavares, 2003) e os objetivos do cendrio de supervisdo, que, numa
perspetiva atual, mesmo quando esta é especifica e radica numa posicao desnivelada, de um
profissional mais qualificado para outro (como, no caso, da formacgdo continua), sempre se
deveria direcionar para ajudar o professor a melhorar o seu trabalho docente e nao para
avaliar com base numa checklist: “o supervisor surge, deste modo, como alguém que tem
por missdo ensinar, ou melhor, facilitar a aprendizagem do professor (Alarcdo & Tavares,
2003: 42).

D5- reporta-se ao papel do supervisor, também, mas enfatiza a vertente relacional: “Comigo
nao foi ma. Ela entrosou-se no grupo”.

As atitudes do supervisor sdo referidas por MacMahon, Barret e O’Neil (2007), em particular

guanto a supervisdo entre pares e, também, por Alarcdo e Tavares (2003), para quem, de
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uma forma geral, sempre é exigido ao supervisor um papel tdo relevante quanto exigente,
ao nivel do seu perfil e atuagao:
A supervisdo implica uma visdo de qualidade, inteligente, responsavel, livre, experiencial,
acolhedora, empatica, serena e envolvente de quem vé o que se passou antes, 0 que se passa
durante e o que se passara depois, ou seja, de quem entra no processo para o compreender

por fora e por dentro, para o atravessar com o seu olhar e ver para além dele numa visdo
prospetiva baseada num pensamento estratégico (Alarcdo & Tavares, 2003: 45).

Também B8 coloca a énfase no tipo de supervisor: “Depende de quem faz a supervisdo”, mas
acrescenta uma questdo fundamental no ato supervisivo: a intrusdao no mundo do docente
gue é a sua sala de aula: “porque entram na nossa sala”.

Esta intrusdo tem sido referida como uma das circunstancias menos aceites pelos docentes,
em termos de individualismo, de privacidade do seu espaco, como ja foi mencionado no
Bloco A —inclusivamente, na reflexao global, quando ao que sobre a tradicdo de décadas de
profissionalidade de isolamento e individualismo e suas consequéncias na cristalizagdo ao
nivel, em especial, da maneira de ser e estar com os outros (Fullan & Hargreaves, 2001;
Lima, 2004, Dinis-Pereira, 2015) que é dificil de superar e exige tempo e se torna visivel,
muito concretamente no ato supervisivo: “cuja rejeicdo tudo indica implicar, entre outras
dimensdes, a abertura da aula de um professor ao escrutinio de outros. Esta atitude gera e
determina um foco de resisténcia poderoso, mesmo quando a supervisdao ndo engloba a
avaliacdo” (Gaspar et al., 2019: 30, mencionando Rolddo, 2012).

C5 (CCDAE) equaciona varios fatores envolvidos:

i) as funcbes da supervisdo de ADD: quais sdo/foram elas afinal, se ndo houve uma vertente
formativa: “O que me trouxe de novo?” (questdo também discutida por MacMahon, Barret
& O’Neil, 2007, investigadores que consideram ser esse o fulcro da verdadeira supervisao).
Queiroga, Barreira e Oliveira (2017: 26) abordam este mesmo dilema, enfatizando a
necessidade de uma reconfiguracdo dos sentimentos em relacdo a ADD, porque, se é uma
verdade esta “assumir atualmente na avaliacdo do professor um papel preponderante”,
ndo pode ser remetida a essa fung¢do, quando “os seus intentos sdo muito mais nobres”
(idem: 27), ou seja: o seu principal propésito é formativo;

ii) remete, ainda, para o fator da familiaridade/isencdo do supervisor, que se enquadra numa

posicdo ética do perfil do supervisor que Alarcdo e Tavares (2003) extensivamente
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caraterizam, ao longo desta sua obra: “Eu sabia que no fim ia ser avaliada, apesar de me dar
bem com a [CD] e ter trabalhado com ela”.

O estudo de Paramos (2010: 109) equaciona essa conclusdo: “Muitas vezes, o excesso de
confianga entre as educadoras e o seu conhecimento relacional de longa data
impossibilitou as prdprias de conseguirem o distanciamento suficiente para poderem ser
educadores criticos e reflexivos”;

iii) e ainda aborda o conceito de mudanca — porque “as praticas ndo se criam nem se
modificam por decreto”, sendo essencial que o professor se disponha a “apropriagao,
utilizacdo e (re)construgdo do conhecimento pedagdgico” (Gongalves, 2005: 15): “Depois
tivemos uma conversa que ela achava que eu podia mudar e eu posso ndo concordar”.

C4 menciona a perspetiva de supervisdo como controlo, mas explicita: “Quando falei no
controlo, é ver como o professor da a aula”, abordando, assim, a perspetiva assimétrica e
desnivelada (Sa & Silva, 2016) da Super-visdao (Gaspar, Seabra & Neves, 2012).

D1 conclui com uma outra abordagem: “Ha diferencas entre aquela da avaliacdo e
desempenho de progressao e quando vem ca por suspeita de alguma coisa”, equacionando
uma distincdo entre inspecdo e ADD, cujos sentimentos que lhe possam provocar, ou
distin¢cOes ao nivel da sua profissionalidade ndo clarifica, contudo.

Incluida nesta categoria mista, ficou a Unica afirmacgao que se enquadra na segunda parte do
tépico (as mais-valias): C2- “Mas ajuda sempre. E outro ponto de vista. D4 para nds
compararmos”, afirmando uma vertente reflexiva que possa, mesmo assim, existir na ADD
— situacdo que se tornou, presentemente, mais complexa, uma vez que ja ndo ha lugar ao
faseamento carateristico da supervisdo clinica (homeadamente, as fases de pré e pods-

observacdo, num didlogo construtivo entre supervisor e supervisionado).

Quadro 4.33 Mais-valias e constrangimentos da supervisao

CE at) Constrangimento au) Naturalidade av) Sensagdes mistas
A7- ndo gostei. E a sensagdo do A7-Com os inspetores nas A5- com a diretora, se houve dia que se
macaco no jardim zooldgico. Estdo ali | salas ndo me senti portaram mal (as criangas) foi naquele,
a olhar para algo para o que eu fui constrangida, porque ndo era | mas a diretora sabe ver as situacdes
formada e n3o gostei. Fui obrigada. para subir de escaldo, para
A | A1-N30é que ndo me tivesse avaliar, era para ver se os
perturbado, mas senti mais quandoa | Meninos estavam bem, se
diretora passou pelas escolas. Ai senti estava tudo.bem. .
um carater de supervisdo de um A.S_ Com os inspetores nao
tive problemas.
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tempo mais passado. Sabia que ela
vinha, mas, no entanto, aquela
presenga...

A4- N3o gostei da sensagdo.

A6- A supervisdo dos
inspetores, achei bem
realizada.

A3- Nunca me senti
constrangido

B8- Se vem uma pessoa aquela hora
estipulada fico mais constrangida.

B8- depende de quem faz a supervisdo,
porgue entram na nossa sala

B7- mas se a aula correr bem...

B7- veio a de matematica: os alunos
estavam como nunca estiveram. Nao
diziam nada, estavam completamente
diferentes. Ela pode ver que ndo é
assim sempre, é porque vem alguém de
fora.

C5- 0 que me trouxe de novo? Eu sabia
que no fim ia ser avaliada, apesar de
me dar bem com a O. e ter trabalhado
com ela. Depois tivemos uma conversa
gue ela achava que eu podia mudar e
eu posso nao concordar. Ela sé la foi
uma hora, ndo conhecia a turma...

C6- Continuei a dar a minha aula...

C4- quando falei no controlo, é ver
como o professor da aula

C2- mas ajuda sempre. E outro ponto
de vista. Da para nds compararmos

D4- N3o gostei nada como foi feita.
Mete-me medo

D2- Nunca sabes com que ideia ficou
a pessoa

D1- ha diferengas entre aquela da
avaliagdo e desempenho de progressdo
e quando vem cd por suspeita de
alguma coisa.

D5- comigo ndo foi ma. Ela entrosou-
se no grupo. Mas de qualquer modo,
estava nervosa. Quem cai de
paraquedas na sala com uma lista de
pré-requisitos ndo esta
contextualizado. Se os alunos
estiverem num dia mau... correu bem,
mas ndo é um papel que eu goste
Fonte: Entrevistas focus group

Fazendo, mais uma vez, o cruzamento com o questionario sobre supervisdo, assinalam-se os
itens da questdo 10 (**): 10.9; 10.3; 10.15; 10.20; 10.22, os quais traduzem ideias dos
inquiridos acerca do contributo da supervisdo de que foram alvo para alguns fatores
relativos a profissionalidade docente, nomeadamente, formacao e colaboragao.

Como evidencia o Gréfico 4.3, as op¢oes selecionadas direcionam-se para desvalorizacdo
do contributo formativo da supervisdo, numa demarcacgao clara dos resultados obtidos por
Gaspar et al. (2019) — situacdo explicdvel, como ja foi referido, ndo apenas pela grande

clivagem com o contexto desse estudo, seus participantes e respetiva formagdo, como

4 Apresentado na integra no Anexo 6.
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pelas experiéncias supervisivas — uma vez que os docentes participantes no focus group
mencionam apenas um tipo de supervisao hierarquicamente desnivelada, em grande parte
associada a ADD, inspecdo, e outras situacdes também claramente nao-horizontais. Como
se vera adiante, irdo explicitar, de facto, situagdes de supervisdo/intervisdo, entre pares,
mas sempre renegando a aplicacdo do termo.

Especificando cada um dos itens e seus resultados:

Iltem 10.9: “Contribui para a melhoria das relacdes profissionais entre professores” — ndo
foram salientadas mais-valias da supervisdo nas relagdes entre docentes, sendo que sete
docentes discordaram totalmente e quatro discordaram.

Uma interpretacao a luz do que das demais afirmacdes produzidas pelos participantes, ao
longo do focus group, foi sendo percebido, sera que, tratando-se de ADD, ndo ha relagao
com os pares, mas sim uma relacdo assimétrica. Inclusivamente, poderemos opinar que o
stress da situacdo (Alarcdo & Tavares, 2003) e seus resultados — performatividade (Ball,
2002); accountability (Seabra, Morgado & Pacheco, 2012; Beamish, 2018) — envolvidos
poderado prejudicar as relagdes, gerando-se um clima, ndo de confiancga e colaboragdo, mas
de rivalidade e balcanizacdo (Day, 2002; Lima, 2002), numa resisténcia a perspetiva de
escola-comunidade aprendente (Alarcdo & Tavares, 2003; Gaspar et al., 2019).

Iltem 10.3: “Contribui para a melhoria da qualidade do trabalho dos professores” — nao foi
valorizado o contributo da supervisdo na melhoria de desempenho, sendo que 11 docentes
discordaram e um discordou totalmente de tal afirma¢dao. Na linha do que foi referido
acima, os docentes ndo atribuem um papel formativo a ADD.

Mais adiante, em tdpicos subsequentes, os docentes irdo explicitar que a ADD se traduz
numa observacdao sem feedback formativo (situacdo atual, em que ndo ha lugar as fases de
supervisao clinica), por vezes castradora, a semelhanca do referido por Baptista (2019) e
Alarcdo e Tavares (2003: 3): “conotacdes de poder e de relacionamento socioprofissional
contrdrias aos valores de respeito da pessoa humana”.

Iltem 10.15: “Contribui para a formacdo continua de professores” — colheu sentimentos
similares, sendo que nove docentes discordaram, situacdo que pode ser justificada com a

afirmacdo de C5- CCDAE: “o que me trouxe de novo?”. Contudo, hd aqui alguma dicotomia
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de opinides: seis docentes concordaram, ainda que outros seis ndo tivessem concordado,
nem discordado.
Ou seja, no computo global, em 21 docentes, seis concordaram —resultado que podera ser
cruzada com uma das afirmagdes recolhidas no focus group: “mas ajuda sempre” (C2).
ltem 10.20: “Contribui para a melhoria da organizacdo escolar” — igualmente nao
concordantes (sete discordaram totalmente e outros sete discordaram), situagao
compativel com justificagdes ja mencionadas, quanto ao tipo de supervisdo experienciado
pelos docentes: ADD e ndo supervisao entre pares.
A este propdsito, Amaral (2019: 90) regista a relevancia da supervisdo colaborativa para a
construcdo de escolas eficazes:

Permitem, numa perspetiva reguladora, acima de tudo, promover um trabalho colaborativo

que conduzira a uma cultura organizacional que culminara na melhoria da eficacia da Escolas.

A SP [supervisdao pedagogica] atua como gestora das atividades da escola, especialmente no

fortalecimento das articulagdes entre os diversos setores da instituicdo, nos aspetos

pedagdgicos, nas relagbes intersociais e principalmente nos relacionamentos em sala de aula
no que diz respeito a aprendizagem e interagdo social dos alunos.

Item 10.22: “Contribui para o desenvolvimento profissional docente” — as opinides
voltaram a ser discordantes, embora um pouco menos. Assim, onze docentes
concentraram-se nas opinides “discordo totalmente/discordo”; seis assinalaram
“concordo/concordo totalmente” e os restantes trés quedaram-se pela neutralidade (“ndo
concordo, nem discordo”).

De notar que as afirmacgdes 10.3 e 10.15 (respetivamente relativas ao contributo da
supervisao para a melhoria da qualidade do trabalho dos professores e da sua formacao
continua foram as que colheram a maior discordancia — uma conclusao que leva a
equacionar até que ponto a supervisdao de ADD esta corresponder ao pretendido. Situacao,
alids, que se ird perceber, de seguida, nas afirmac¢des exaustivas dos docentes aos tdpicos
finais deste Bloco B — opinides, como se vera, em linha com Sa e Silva (2016), cujos
resultados foram favoraveis a supervisao entre pares.

No seu estudo com professores em formacgao continua, os investigadores (Sa & Silva, 2016)
perceberam a relevancia desse tipo de procedimentos para a melhoria da escola e do
desempenho profissional dos docentes e deste modo, consideram que a melhoria do

ensino e da aprendizagem nao deve estar dependente de um supervisor hierarquicamente
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desnivelado, mas dos seus pares, e que a figura de supervisor tendera a desaparecer, ao
invés da supervisao.

Também Alarcdo e Tavares (2003: 129) prognosticaram:

Estamos convictos de que esta dimensdo horizontal, colaborativa se intensificara nos préoximos
anos e passara a constituir uma das carateristicas da profissdo docente enquanto espago de
construcdo partilhada do conhecimento situado. E a supervisdo como um processo permanente
de enriquecimento mutuo e de ajuda entre colegas, assente numa relacdo interpessoal
saudavel, auténtica, cordial, empdtica, que permita o estabelecimento de uma atmosfera
afetivo-relacional positiva em ordem a facilitar o desenvolvimento normal do processo de
desenvolvimento dos professores e da aprendizagem dos seus alunos.

Gréfico 4.2 Contributo da supervisdo de que foram alvo para a sua profissionalidade

I‘ I II | I II | |
103

10.9 10.15 10.20 10.22
M Discordo totalmente M Discordo
N&do concordo nem discordo Concordo

H Concordo totalmente

Fonte: Inquérito por questionario

Ainda no mesmo questionario, foram registadas as op¢des de resposta a questdo 11, relativa
ao eventual impacto da supervisdo de que os docentes foram alvo nas suas praticas
pedagdgicas — introduzindo-se neste ponto, pela sua relagdo estreita com o tépico em
analise “mais-valias e constrangimentos da supervisdo”.

Convoca-se o Grafico A6.4 do Anexo 6, aqui registado como Grafico 4.3, o qual mostra
coincidéncia com o que atrds ficou expresso, quanto ao sentimento de ineficacia da
supervisdo (entendida na acecdo de ADD) nas praticas dos docentes:

Nenhum docente as considera “muito importantes”;

Apenas os dois docentes respondentes do CE C consideram “bastante importantes”;

Tiveram “alguma importancia” para trés docentes do CE A e um do CE B;
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Foram “pouco importantes” para quase todos os inquiridos respondentes do CED (4 em 5
respondentes ao questionario), bem como para a maioria dos docentes do CEB (trés) e para
dois dos respondentes do CE A;

Por sua vez foram “nada importantes” para dois docentes do CE A, um docente dos CE B e

outro do CE D.

Gréfico 4. 2 Em que medida a supervisdo de que foram alvo foi importante na sua profissionalidade

4
3 3
2 2 2
1 1 I 1 11
]
Nada Pouco Teve alguma Bastante Muito N/R
importante importante importancia importante importante

MCEA mCEB mCEC mCED

Fonte: Anexo 6

Prosseguindo neste ambito de andlise, faz-se a triangulacdo com a questdo 11.1, do
inquérito por questiondrio sobre supervisao, cujos resultados podem ser acompanhados
no Quadro 4.34 (originalmente no Anexo 6, como A6.61). Esta questdo solicitava uma
resposta aberta acerca da eventual influéncia da supervisao nas praticas dos docentes — a
gual foi escassamente obtida (10 em 21 respondentes ao questionario).

Mais uma vez, emerge um pendor negativista, ainda que parcial: quatro dos 10
respondentes mencionam fatores positivos, ao nivel das praticas e atitudes reflexivas.
Constata-se que os docentes do CEB e CE C se mostram afirmativamente positivos e que os
do CE A se dividem, enquanto os seus colegas do CE D apenas afirmaram fatores negativos,
ainda que sem explicitar quais as areas.

Cinco docentes referem ndo ter sido nenhum o impacto da supervisdao de que foram alvo

nas suas praticas. Um respondente do CEA menciona, mesmo, os constrangimentos
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emocionais que esse momento supervisivo |he provocou: “Stress, baixa autoestima
profissional” — situa¢Oes referidas por Pedras e Seabra (2016: 294: “ha ainda os que
receiam ser supervisionados”; por Alarcdo e Tavares (2003: 3): “supervisdo era uma
designacdo que, na lingua portuguesa, evocava (e de certo modo ainda evoca) conotagdes
de poder e de relacionamento socioprofissional contrdrias aos valores de respeito pela
pessoa humana e pelas suas capacidades auto-formativas”; e também presente no estudo
de Cristévao (2015), realizado com docentes voluntarios de diversos niveis de ensino, entre
os quais é comentado: “Nao percebo como é que nao faz parte das dinamicas do dia-a-dia
de um professor e do PE [Projeto Educativo], porque se isto passar a ser uma coisa banal,
os medos desaparecem e todos ganhamos” (idem: 162).

A investigadora (Cristévao, 2015: 162) assinala, porém, qual o cendrio de supervisdo ao
qgual se refere: “ha, todavia, quem deixe transparecer que esta mais a pensar em termos
supervisivos hierarquicos, de acordo com os quadros normativos, do que com a observagao

de aulas interpares, com a horizontalidade que lhe conferimos” (idem).

Quadro 4. 34 Influéncia da supervisdo nas praticas docentes

CE Positiva Negativa
. 0 . Nenhuma 2
Melhoria da pratica letiva . . -
Stress, baixa autoestima profissional 1
B Reflexdo de estratégias e metodologias 1
aplicadas
c Reflexdo para a melhoria da pratica letiva 1
Definir estratégias, analisar e avaliar-1 1
Nenhuma 3
TOTAL 4 6

Fonte: Anexo 6

Sintese: Ainda que o tépico o ndo solicitasse, foi neste ponto que os docentes se permitiram
expor os seus sentimentos sobre a supervisao, a par com a sua resposta afirmativa, ou nao,
guer dos constrangimentos, quer das mais-valias.

Prosseguindo na linha das consideragdes inscritas em tdpicos anteriores, a tematica é
sensivel, pelo que o contributo da supervisdao para a melhoria da qualidade docente, que
aqui, ou ali emerge, fica assombrado pelas conexdes pejorativas de que vem imbuido, na

mente dos respondentes. No amago da questdo da supervisdo estdo, sem duvida, questdes
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qgue envolvem, ndo apenas a profissionalidade docente, como a pessoa do professor,
provocando sentimentos, em grande parte, de pendor negativo os quais foram ja
comentados: “Mete-me medo” (D4); uma sensacdo de vulnerabilidade perante um olhar
superior e de intrusdo (“Ndo gostei. E a sensa¢do do macaco no jardim zooldgico”- A7); e,
nomeadamente, assumindo que a supervisdo pde em causa, coloca em duvida, as
capacidades dos docentes, a sua legitimidade para exercer fun¢des: “Estao ali a olhar para
algo para o que eu fui formada” (A7) — questdo que ndo é demais enfatizar, porque parece
muito enraizada nos respondentes a convic¢do de que o professor ndo precisa de
atualizacdo, na sua incontestavel autoridade, lembrando-se a propdsito, Marcelo (2009).
Este tipo de afirmacdo o que constitui um impedimento a essa melhoria e, também, a
aceitacdo de uma supervisao colaborativa efetiva, nos seus objetivos de aprender com os
pares: “De uma formacdo desenvolvida fora da escola para formas multiplas de
desenvolvimento profissional realizadas na escola; De uma orientagdo baseada na
transmissao aos docentes de conhecimentos e das competéncias feita por especialistas, ao
estudo dos processos de ensino e de aprendizagem, pelos professores (Marcelo, 2009: 11).
Por ultimo, outra justificacdo relaciona-se com o impacto em questdes que se irdo repercutir
com a individualidade do professor, inclusivamente financeira, como o é a progressao na
carreira: “Com os inspetores nas salas ndo me senti constrangida, porque nao era para subir
de escaldo” (A7). Rolddo (2012, citada por Gaspar et al., 2019: 30) escreve:

N3do subsistem duvidas de que as tentativas para estabelecer um contexto de confianga e de apoio

(na supervisdo) sdo substancialmente comprometidas quando a avaliagdo (que, em ultima andlise

pode significar despedimento ou emprego) lhe é associada. A avaliagdo parece introduzir medo,

suspeicdo e desconfianga na sua atitude. Os professores querem ajuda, apoio, ideias e sugestdes,
mas estdo naturalmente relutantes em aceitar que se lhes diga o que devem ou nao fazer.

xvi) Didlogo acerca do tdpico: “hd quem considere que a supervisGo se aplica a
administracdo e agdo inspetiva, mas também hd quem contraponha uma supervisGo
reflexiva, colaborativa ou de auto-supervis@o para o desenvolvimento profissional.”

Neste que constitui o uUltimo tdpico relativo a categoria “Desocultar perspetivas de

supervisdao”, ou seja, do Bloco B, foi solicitado um comentdrio. A partir do teor das

conversas havidas nos grupos focais, foram constituidas as seguintes micro subcategorias:
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aw) O dnus da Super-visdo; ax) Partilha com pares; ay) Praticas de reflexdo; e az) Auto-
supervisao.
aw) Esta subcategoria micro resultou dos didlogos de docentes dos CEC e D, apenas.
Expressa um dilema entre o que a mengao a palavra supervisao evoca neles e a provocagao
da segunda parte da citacdo: C2- “Ver de um ponto superior”. D2-justifica “O problema é
H n

que trabalhamos de uma forma arcaica” Estes docentes referem o que sentem, da sua
experiéncia, embora salientem reconhecer que nado deveria ser deste modo. C5 (CCDAE,
sem formagdo, mas afirmando dedicar-se a autoformacgao sobre supervisao) - “O que eu
sinto é a primeira parte da frase, embora, por aquilo que vou lendo, a supervisao devia ser a
segunda frase”. C6 sintetiza o dilema: “Com a progressao na carreira, hd que ter a primeira
frase, embora a supervisdo deva ser a segunda frase”. Estes docentes expressam o dilema
entre o que sentem, fruto de vivéncias de ADD e o desejavel, tornando, mais uma vez,
premente uma mudanca dos cenarios de supervisdo que se vivem, ainda, em muitas escolas,
onde ndo ha um investimento nas experiéncias supervisivas colaborativas. Interessantes as
conjeturas assinaladas por Cristévdao (2015: 165) sobre esta problematica de
supervisdo/avaliacdo e supervisdo/aprendizagem colaborativamente construida:

Supervisdo. A importancia de um nome. O Prof. Luis preferiu apadrinha-la de “construcgdo

pedagdgica”. Num batismo que consideramos inspirado e inspirador, mostra-nos que a assungao

do professor como um profissional em permanente construgdo se comeca a disseminar e que o

conceito de supervisdo ndo se distancia do conceito de formag¢do continuada. [...] Diz-nos

insistentemente a Profe Elia perante o enquadramento da OAI [observagdo de aulas interpares]

no contexto da SP: “acho esses termos demasiados fortes... Porque é assim, pareceria que

estava ali a tomar notas do que é que estariam a fazer mal ou bem... E forte... Autoridade.

Parece que chega aqui a inspecdo.” A Prof.2 Olga esta ainda mais convicta que ndo se tratou de

supervisdo:

“N&o, nada. Porque isto ndo tinha nada a ver com a ADD, supervisdo tem que ser com a ADD,

com as caracteristicas todas préprias, com as grelhas todas préprias, isso é p’ra esquecer. E s6
para lembrar no momento quando temos que o fazer.”.

Na linha do referido pelos docentes do estudo de Cristdvao (2015), C3, com ESPV, entra em

didlogo com outro docente, numa atitude de analise reflexiva:

C3- “Era excelente se fosse a segunda parte. Nao a tradicional feita por colegas, porque é pior,
mesmo sem classificagdo. Isso implica logo um juizo de valor sobre alguém, o palavrdo em si:
supervisao”.

C2- “Mas entre pares, partilhas as coisas...”.

C3- “Mas nunca é simples, porque tens de escrever”.
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Aqui, retoma-se MacMahon, Barret e O’Neil (2007), porque uma supervisao entre pares,
verdadeira, s é plena quando os docentes se sentem livres de receios de que o ato
supervisivo possa ter reflexos nas suas carreiras. Tal exige que o controlo do processo esteja
na posse do observado —incluindo quaisquer registos efetuados.

Nesse sentido, todos os dados deverdo ser confidenciais cabendo aos docentes
intervenientes o controlo dos mesmos e o poder de decisdao sobre a sua divulgagdo, ou nao:
“This is the crucial difference that makes this model compatible with the idea of the teacher
as reflective practitioner - since it is the only model in which the reflection does not take an
inevitable second place”%® (McMahon, Barret & O'Neil (2007: 505).

Entdo, C2 conclui: “Entre pares, a imparcialidade é impossivel”.

C3- “E sem ser de pares também...”.

S3do aqui levantados fatores que surgem como determinantes para a rejeicdo do termo
supervis@o: a supervisdo tradicional implica juizo de valor, é registada e o observado nao
detém qualquer controlo —como é corroborado por Amaral (2019: 193), lembrando-se que
43% dos participantes eram supervisores: “as representagdes sociais de supervisdao
pedagédgica dos participantes sugerem um nucleo central organizado em torno dos
conceitos de "Controlo", "Inspe¢ao" e "Observagao"”.

Também Gaspar, Seabra e Neves (2012: 42) consideram que a supervisdo no formato de
ADD desvirtua o conceito na sua acecdo atual e, pior ainda, “pode trazer sérias
consequéncias para a interpretacdo e a aplica¢do da supervisdo”. E o caso expresso pelo
comentario de C2 que se apresenta de seguida. De facto, C2 e C3 foram elegiveis para
prosseguir o estudo, através de entrevista individual. Infelizmente, C3 ndo conseguiu
colaborar, mas C2, nesse contexto especifico, explicitou melhor estas suas ideias,
concretamente, quanto a imparcialidade, ao perfil do supervisor e ao aspeto formativo,
gue, muitas vezes, ndo existe, havendo, pelo contrario, um papel de supremacia,
rebaixando o colega, ao invés de o ajudar, perspetiva que é identificada por Gaspar, Seabra
e Neves (2012), ao estabelecerem o paralelismo entre estilos de supervisao e lideranca. Os

comentarios de C2 sdo, de facto, extremos, por certo ndo generalizaveis, mas traduzem um

46 Tradugdo propria: Esta é a diferenca crucial que torna este modelo compativel com a ideia do professor
reflexivo — porque é o Unico modelo no qual a reflexdo ndo fica num inevitavel segundo plano.
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momento e um contexto supervisivos em que o perfil do supervisor é determinante pela
negativa: “Porque as pessoas querem é superiorizar-se, evidenciar-se. Procuram um cargo
para serem mais relativamente as pessoas que estdo a ser supervisionadas, acham que
estdo ali para...Porque falta-lhes a formagdo” (C2- entrevista individual).

O docente prossegue, reportando-se a um desejavel cendrio de supervisao clinica: “um
modelo em que o professor fosse, ele préoprio, um agente dinamico relegando para o
supervisor a missdo de o ajudar a analisar e a repensar o seu proprio ensino” (Alarcdo &
Tavares, 2003: 24), o qual ndo vigora em ADD, presentemente: o supervisor ndo reune
previamente e sequer apds a observagdao de aulas — facto que esvazia de sentido o ato

supervisivo:

E preciso mudar o paradigma dessa supervisdo. Que ela exista até acho interessante, mas nessa
linha. Entre pares, ou pessoas estranhas, seja o que for. Mas a supervisora que fosse munida
de material para poder ajudar: quer dizer, ideias, estratégias, recursos diferentes, para poder
ajudar a pessoa com essas novas ideias. Agora se chega ali e s6 deposita revolta, aponta
defeitos, ndo deposita nada de positivo (C2-entrevista individual).

C2 prossegue, abordando a dificuldade da isencdo e o perfil do supervisor, questao referida
no Capitulo Il de Enquadramento Concetual com apoio, entre outros, a Batista (2011), cuja
obra explicita muito claramente os procedimentos éticos — os quais deveriam, assim, ser

conhecidos e praticados — o que parece nao tera acontecido no caso:

Para mim, a supervisao seria uma forma de ajudar os profissionais a melhorarem o seu trabalho
[...] Agora avaliar, a gente ja teve o curso (...) e desmotivar a pessoa...sé provoca o desinteresse
dessa pessoa pelo trabalho, um desinvestimento profissional (C2-entrevista individual).

Nesse seguimento, recolhe-se resultados de Amaral (2019: 206) atinentes a opinido dos

professores sobre o estatuto/perfil do supervisor:

Na amostra, a concordancia é de 97,1% para que o supervisor seja “Um professor capaz de
refletir e construir, em conjunto com os outros professores, novos caminhos para a melhoria
das praticas”, 93,6% para “Um professor que acredita que, em conjunto com os pares, se pode
criar um ambiente de aprendizagem que promova o sucesso para todos os alunos”, 90,0% para
“Um professor com experiéncia e capaz de promover o didlogo entre pares”, 88,6% para “Um
professor do grupo disciplinar dos professores supervisionados”, 80,0% para “Um professor
com formacao especializada em supervisdo pedagdgica, independentemente de outros cargos
que exerga”, 75,7% para “Um professor que expresse vontade de apoiar as ideias dos
professores”.
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Como se percebeu, nem todos os docentes fizeram comentarios, nas sessdes de focus
group dos estabelecimentos, ndo apenas enquadradas nesta categoria micro, como no
tépico em geral. Deste modo, incluem-se opinides de docentes que ndo tendo tecido
comentarios nas entrevistas de grupo o fizeram nas entrevistas individuais.
D1 incidiu a sua explanagao em ideias ja mencionadas: enfatizou a artificialidade do processo,
quando baseado em observagGes esporadicas e, mesmo, uma eventual falta de integridade
do processo, por parte do avaliado, que predispde a aula:

Da maneira que esta a ser feita, para a avaliacdo, vir uma pessoa duas vezes no ano assistir a

uma aula, ndo faz sentido. Tudo combinado de antemao, sé para quando veem... Podia ter

interesse (mas, la estd, ndo sei se é supervisdo), so se fosse para melhorar o trabalho de todos.

Uma crianga com alguma dificuldade, se vier alguém ajudar... mas isso nao é supervisao. So faz
mesmo sentido quando o supervisionado melhorar com isso (D1-entrevista individual).

By

Com um carater Unico, este docente reporta-se, de seguida, a extrema importancia da
qualidade educativa, pela responsabilidade dos docentes na formacgado dos individuos —a qual

requer uma supervisao no intuito da melhoria do desempenho profissional (Marcelo, 2009):

N3o sou contra a avaliagdo, acho mesmo que ha gente sobrevalorizada, subvalorizada e outra
no trabalho errado. H3 as trés coisas e hd sitios em que estd no lugar errado implica
produtividade ao longo do dia. Quando hd monodocéncia pior: sdo gera¢des de pessoas que
ficam comprometidas no inicio da sua formacdo. [...] Porque, na educacdo, se estas a educar
para ser empreendedor, tens de ser empreendedor; se estds a educar para a cidadania tens
que ser um cidaddo ativo; se trabalhas o espirito critico, tens de ser uma pessoa critica... Cada
vez menos se vé docentes assim e que trabalham assim e entdo os alunos ndo podem
desenvolver estas competéncias. As vezes é uma farsa o que se diz que se faz (D1- entrevista
individual).

Aborda, neste seguimento, o perfil do supervisor, na linha de Moreira (2015); Gaspar, Seabra
e Neves (2012); e, ainda, Batista (2011: 37): “Respeito pela dignidade [...]; consideracdo
positiva [...] evitando subordinar o ato avaliativo a detecdo do erro e da falta; [...] confianca
e compromisso [...] com disponibilidade para prestar apoio e orientacao; [...] imparcialidade
e discricdo profissional; [...] autenticidade e integridade”:

Agora: é preciso muito cuidado na escolha da pessoa que faz a avaliacdo, no seu perfil. Por isso

é que falo de pidesco. Ndo é o sistema que é pidesco, mas o que algumas pessoas poderdo

fazer. A minha objecdo é a palavra supervisdo, no sentido de avaliar o professor que esta a ser

supervisionado. Ndo quer dizer que se tenha de tirar a carga da avaliagdo, mas, enquanto

processo, nao é facil serisento. O que me choca é o que alguém podera fazer. Eu ndo sou contra
a avaliagdo, mas sou contra o que alguém pode fazer (D1- entrevista individual).
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Por sua vez, B8, rejeitando o termo, pela sua carga de critica que intimida, enfatizou o traco
predominante e pejorativo da supervisdo: a avaliagdo. Referiu, ainda, como os anteriores
docentes, a artificialidade dos momentos supervisivos esparsos e por supervisores
desconhecidos:
Quando se diz que se vai supervisionar, fica-se a espera de perguntar o que correu bem, o que
correu mal. Nao tem um sentido muito positivo.[...] Supervisdo implica avaliagdo e é isso que
prejudica a supervisdo: esta-se a fazer para ser avaliada, ndo se faz como é costume. [...] A
prépria palavra tem um sentido negativo, porque estas a ver o que o outro faz e o ver implica
como que uma critica ao trabalho dele e a pessoa sente que esta a ser observada e tem aquele
receio de que possa estar a fazer mal e ndo se sente tdo a-vontade. [..] Ir a uma escola
desconhecida, a gente tem de saber o ambiente. A aula pode correr bem, ou mal e a colega
ndo ser competente. Tem de se conhecer o ambiente, as criangas. Quando a gente chega, e vé

que a colega estd a pedir as criangas algo que ndo pede habitualmente (B8-entrevista
individual).

A sua sugestdo aproxima-se de uma supervisdo colaborativa: “Sou menos a favor de
supervisdo e mais de apoio: um ajudar o outro, por exemplo, como agarrar um tema. Nao
como supervisdo. Num apoio, é ajuda. Para mim, ndo havia supervisao, havia isso [apoio].
Até podia haver troca de ideias” (B8-entrevista individual). Parece, também, contudo,
equacionar uma supervisdo clinica (Alarcdo & Tavares, 2003): “Se vai la alguém, se nao
fosse para avaliar, podia dialogar com a colega, trocar ideias e no final pedir a opinido do
gue correu bem” (idem) - ideia que o lll Ciclo de AEE enfatiza como regulacdo entre pares.
S4 e Silva (2016) assinalam as virtudes de um tipo de supervisdo ndo vertical, mas
horizontal, democratica, de reflexdo colaborativa e que consideram contribuir para a
“melhoria de praticas cientifico-pedagdgicas com a partilha de conhecimentos, de

III

materiais, de estratégias, [...] permitindo uma verdadeira evolucdo profissional” (idem:
523).

ax) retomando a analise das subcategorias micro, foi referida apenas por um docente dos
CE B e outro do CE D, a perspetiva colaborativa (partilha com pares): B8-“Para quem estd
numa turmaisolada, ter feedback é bom”. D1 enfatiza uma perspetiva de escola-comunidade
aprendente, na convicgdo de que o desenvolvimento profissional docente ndo se faz de
modo isolado: “O ideal era o sucesso educativo ser entendido como um todo e ndo sé de
cada professor. Se os resultados do x se refletissem em todos nds, era diferente. Temos de

caminhar um bocadinho para ai, para a colaboracdo” — questdo enfatizada por Marcelo

(2009: 11):

174



Sparks e Hirsh (1997) identificaram algumas das mudangas que se tinham vindo a produzir no
desenvolvimento profissional docente:

De um desenvolvimento profissional orientado para o desenvolvimento do individuo, para outro
orientado para o desenvolvimento da organizacdo;[..] De uma focagem centrada nas
necessidades dos adultos, para outra centrada nas necessidades de aprendizagem dos
alunos;[...] De uma organizagdo da formagdo a partir da administragdo, para outra centrada na
escola; [...] De um desenvolvimento profissional dirigido ao professor, a titulo individual, a
criagcdo de comunidades de aprendizagem, em que todos — professores, alunos, diretores, fun-
cionarios — se consideram, simultaneamente, professores e alunos (Marcelo, 2009: 11).

Retoma-se a triangulacdo com base no inquérito sobre supervisdo, quanto aos itens 10.12 e
10.14, ja analisados no tépico xii) Eventuais prdticas de supervisdo existentes no seu centro
escolar, sintetizando o que foi referido com apoio no Gréfico 4.4:

Doze docentes ndo tém uma opinido formada sobre se a supervisdao “pode abranger a escola
como um todo”, tendo assinalado a opgao “ndo concordo nem discordo”), o que, sobretudo,
traduz o jd evidenciado desconhecimento sobre as questdes de supervisdo que os
respondentes patenteiam. Estas opgdes foram preferenciais nos CEA e CED. O CEB afirmou
uma opinido (trés docentes discordaram totalmente) que contradiz as ideias que tem
evidenciado, de escola como comunidade aprendente. Como justificacdo, podera aventar-se
qgue, sendo o entendimento comum uma conotacao de supervisdao com avaliacdo, estariam
a recusar essa situacdo. Tal é corroborado pelo mesmo tipo de opcdo, quanto a supervisao
entre pares: dois discordaram totalmente e outros dois discordaram; pelas opinides
expressas neste tdpico, onde apenas um docente do CEB produziu afirmacgdes incluidas na
supervisdo entre pares (subcategoria micro ax); e, ainda, pela duvida colocada por B2, no
decurso da sua entrevista individual “Se posso considerar supervisdo, a outra, entre colegas
do grupo docente”.

Sete docentes concordaram e dois concordaram muito com a afirmacdo “pode acontecer
entre pares”, cabendo a posi¢cdo mais afirmativa ao CEA (3 docentes concordaram) e ao CED:
dois concordaram e um concordou totalmente.

Contudo, a dispersao de opinides podera registar, sobretudo, um desconhecimento, por boa
parte dos docentes, do que se entende por supervisdo entre pares, lembrando as suas
afirmacgGes ao longo do focus group.

A este propdsito, o estudo de Cristdvado (2015: 165) pode dar uma ajuda, porque também os

participantes no estudo desvinculam supervisdo (a qual, inclusivamente, uma docente se
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refere como ADD, assumindo, assim, o todo pela parte) das praticas colaborativas que

realizaram:

Pois ndo s6 assume novas formas, como ensaidamos neste projeto, como tdo aperaltada de
horizontalidade e paridade nem foi reconhecida e assumiu novos nomes. Nomes que lhe
mudam o carater inspetivo e avaliativo, de associagdo a formacgdo inicial e que motivam a
maioria das divergéncias conceptuais (8 UR). Diz-nos insistentemente a Prof2 Elia perante o
enquadramento da OAIl [observacgdo de aulas interpares] no contexto da SP: “acho esses termos
demasiados fortes... Porque é assim, pareceria que estava ali a tomar notas do que é que
estariam a fazer mal ou bem... E forte... Autoridade. Parece que chega aqui a inspe¢do.” A Prof.2
Olga estd ainda mais convicta que nao se tratou de supervisdo:

“Ndo, nada. Porque isto ndo tinha nada a ver com a ADD, supervisdo tem que ser com a ADD,
com as caracteristicas todas préprias, com as grelhas todas préprias, isso é p’ra esquecer. E s6
para lembrar no momento quando temos que o fazer”.

Ha testemunhos diretos de como a formacgdo inicial pode condicionar negativamente a
percecao sobre a SP; o da Prof.2 Joana implica que se repense porque as marcas perduram:
“Supervisdo, o que é que é isso? Eu ndo senti a parte negativa... E ter alguém com mais
experiéncia que nos a avaliar-nos, pronto, naqueles termos...”

Gréfico 4. 3 Modos de supervisdao que podem ocorrer

10.12. PODE
UM TODO

ABRANGER A

ENTRE
COLEGAS/PARE ESCOLA COMO

10.14. PODE
ACONTECER

Discordo totalmente Discordo N3o concordo nem discordo

Concordo H Concordo totalmente

Fonte: Inquérito por questionario

B2, na entrevista individual, fez a apologia da supervisado colaborativa, entre pares:

Se posso considerar supervisao, a outra, entre colegas do grupo docente, essa sim, tem o papel
de ouvir, de comentar, de partilhar e ajudar. Essa sim, teria mais pernas para andar [...]. Sim,
assume, talvez, esse papel. Por exemplo, o colega X. é muito mais novo que eu, mas, em relagao
a certos assuntos, tem muito mais experiéncia de alguns assuntos que exigem conhecimentos
e ele partilha o que sabe. N6s procuramo-lo e ajuda-nos a encontrar a melhor solugdo.

ay) A posicdo reflexiva (praticas de reflexao) foi mencionada nas respostas de docentes

dos CEA, Be C: A7- “Quando falo nos trabalhos de projeto com os alunos, eles refletem sobre
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o desenvolvimento dos trabalhos: serd que estamos a fazer bem se é o caminho certo...”; B4,
CC, e deste modo, cujo cargo tem elevada influéncia ao nivel dos docentes de um dado grupo
profissional de todo o agrupamento- “Reflexdao é uma forma de supervisdo e se se foi justo
a dar as notas”; C4- “A reflexao, sim, reflexiva entre colegas”; Curiosa a afirmacdo de C6,
sobre o conceito de supervisdo, que nao tinha, antes, revelado, nas suas participacoes, alias,
escassas e curtas, no que concerne a este Bloco B- “A supervisdo foi criada nesse sentido de
reflexiva mas...”.

Sem desmerecer as entrevistas de grupo focal, inequivocamente promotoras de discussao,
enriquecendo as respostas que individualmente poderiam ter sido recolhidas, parece
evidenciar-se que as entrevistas individuais se tem revelado fulcrais, em multiplos aspetos.
Assim, talvez tivesse sido pertinente alargar o seu numero (por exemplo, uma
percentagem de 50% dos participantes de cada estabelecimento), porque permitiria obter
as justificacdes que, no contexto do didlogo, por vezes cruzado e fluente, foi dificil de
solicitar — como foi o caso de C6.

az) Assumida por participantes dos CEA, B e D, esta subcategoria micro (relativa a auto-
supervisdo) revela, sobretudo, que os docentes foram instados a refletir sobre as ideias
expressas na citagao e que consideraram terem-se, deste modo, apercebido que esse seria
um caminho. Contudo, é problematizado nas suas diversas formula¢des possiveis — bem
como, mais uma vez quanto a ser uma forma de supervisdo denotando a falta de
conhecimento, generalizada, sobre o conceito e a sua evolugao: A8- “Auto-supervisao levo
para reflexdo. Nunca me tinha apercebido: isto correu bem, ou ndo? Nao fiz bem... a minha
reflexao”; A5- “Analisando, até, as situacdes da sala”; B1- “Eu, no fim de contar uma histéria,
penso que podia ter feito desta ou daquela maneira”; B7- “Tenho certa dificuldade em fazer
auto-avaliagdo a mim prépria”; D1- “A auto-supervisdao fazemos diariamente”; D2- “A
autorreflexdo, o que falamos uns com os outros, mas ndo considero isso como supervisdo, é
como colaboracdo e como partilha. Se uma pessoa estd mal vai procurar refletir”.

A este propdsito, lembra-se o que foi referido no Capitulo Il de Enquadramento Concetual
(2.1.1.): na supervisao, o papel do professor reflexivo é o primeiro e mais importante passo,
no auto conhecimento e na promocgao da melhoria: “a reflexdao pode ter como principal

objetivo fornecer ao professor informacdo correta e auténtica sobre a sua acdo, as razoes
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para a sua acdo e as consequéncias dessa acdo” (Oliveira & Serrazina, 2002: 7). Os
professores reflexivos “examinam, questionam e avaliam criticamente a sua pratica [...]:
“descricdo: o que faco? O que penso? [..]; interpretacdo: o que significa isto? [...];
confronto: como me tornei assim? [..]; reconstru¢do: como me poderei modificar?”
(Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996: 100).

O item 10.17 do questionario sobre supervisdo, relativo a uma supervisdo que “Pode

III

acontecer, isoladamente, por reflexao individual” enquadra-se nesta micro subcategoria de
autorreflexdo. Das respostas dos inquiridos percebeu-se, mais uma vez, um certo
alheamento generalizado da tematica, com onze respostas “nao concordo, nem discordo”.
Contudo, serd de assinalar ter havido quatro escolhas da op¢do “ndo concordo”, bem como,
no sentido inverso, cinco “concordo” e uma “concordo totalmente” com uma supervisao

autoreflexiva.

Quadro 4. 35 Subcategoria micro az) autosupervisdo

5 1
10.17. Pode acontecer, ) ) )
isoladamente, por reflexao
individual 2
1 2 2
TOTAL 11 5 1
Fonte: Anexo 6
Quadro 4.36 Conjeturas sobre diferentes conceitos e praticas de supervisdao
CE aw) O 6nus da Super-visdo ax) Partilha com ay) Préticas de az) Auto-supervisio

pares

reflexdo

A7-quando falo nos
trabalhos de projeto
com os alunos, eles
refletem sore o
desenvolvimento dos

A8-auto-supervisao
levo para reflexdo.
Nunca me tinha
apercebido: isto

feedback é bom

notas

A correu bem, ou ndo?
trabalhos: serd que N3o fiz bem... a
e}stamos a fazer bem se minha reflexdo.

é o caminho certo... AS5- analisando, até,
as situagOes da sala

B8-para quem esta B4- reflexdo é uma B1- eu, no fim de
numa turma forma de supervisdo e contar uma historia,

B isolada, ter se se foi justo a dar as penso que podia ter

feito desta ou
daquela maneira

178



B7- tenho certa
dificuldade em fazer
auto- avaliagdo a
mim propria.

C5- 0 que eu sinto é a primeira parte
da frase, embora, por aquilo que vou
lendo, a supervisdo devia ser a
segunda frase

C6- com a progressado na carreira, ha
que ter a primeira frase, embora a
supervisdo deva ser a segunda frase.
C3-era excelente se fosse a segunda
parte. N3o a tradicional feita por
colegas, porque é pior, mesmo sem
classificagdo. Isso implica logo um
juizo de valor sobre alguém, o
palavrdo em si: supervisdo

C2- ver de um ponto superior. Mas
entre pares, partilhas as coisas

C3- mas nunca é simples, porque
tens de escrever.

C2- entre pares, a imparcialidade é
impossivel

C3- e sem ser de pares também...

C4-a reflexdo, sim

C6-a supervisdo foi
criada nesse sentido de
reflexiva mas...
C4-reflexiva entre
colegas

D2- o problema é que trabalhamos de
uma forma arcaica

D1-oideal erao
sucesso educativo
ser entendido
como um todo e
ndo so de cada
professor. Se os
resultados do x. se
refletissem em
todos nods, era
diferente. Temos
de caminhar um
bocadinho para ai,

para a colaboragdo.

O problema éa
burocracia.

D1- a auto-
supervisdo fazemos
diariamente

D2- a autorreflexao,
o que falamos uns
com os outros, mas
ndo considero isso
como supervisdo, é
como colaboragdo e
como partilha. Se
uma pessoa estd mal
vai procurar refletir.
A8-auto-supervisao
levo para reflexao.
Nunca me tinha
apercebido: isto
correu bem, ou ndo?
Nao fizbem... a
minha reflexao.

Fonte: Entrevistas focus group

Sintese: A encerrar esta abordagem do tema da supervisdo, o qual constituiu o segundo
bloco das entrevistas de grupo focal que serviram de base ao estudo, mas,
simultaneamente, o seu cerne, foi pedida a partilha de ideias tendo por base dois extratos
combinados de citacGes de investigadores, mormente, de Gaspar, Seabra e Neves (2012:

31):“supervisdo de matriz essencialmente reflexiva, horizontal, colaborativa ou de auto-
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supervisao, inscrita numa tendéncia de desenvolvimento profissional e colaboracdo” e de
Pedras e Seabra (2016: 294): “ha ainda os que receiam ser supervisionados, uma vez que
consideram que a supervisao se aplica a administracdo e acao inspetiva”. Esta combinacao
de ideias distintas visava provocar nos docentes a problematizacdao e ao mesmo tempo,
evidenciar a evolucdo do conceito de supervisao.

Verificou-se que o tépico provocou o didlogo e, inclusivamente, o auto e hétero-
guestionamento, uma funcdo que o focus group ndo tinha previsto, mas acabou por
suceder, relevando, por um lado, a falta de esclarecimento e de abordagem da tematica e,
a outro, a importancia que a promogdo de féruns de discussdao deveria assumir, neste
contexto de identificar esclarecer, exorcizar receios e dar a conhecer a evolucdo que o
conceito tem tido e se deseja ver reconhecida e implementada. Falta, por isso, a formacgao:
“De facto, a formacdo em supervisdo permitiria a muitos professores a distincdo entre esta
area do saber e a avaliacao docente, ja que a tendéncia generalizada é confundi-las, com
prejuizo para a primeira” (Forte, 2009: 46).

Sintese global: A encerrar este Bloco B, relativo a Desocultar perspetivas de supervisdo,
refletindo sobre as opinides dos docentes participantes no estudo, atenta-se nos seus
objetivos:

B1-ldentificar conce¢des sobre supervisao

B2-Perceber os sentimentos que os docentes inquiridos associam a tematica da supervisdo
B3-Conhecer o posicionamento que os inquiridos revelam acerca da supervisao

As opinides dos docentes inquiridos, expressas ao longo da sua participacdo no estudo, seja
através das entrevistas de grupo, individuais, ou do inquérito sobre supervisdao permitiram
identificar, analisar e discutir as seguintes ideias centrais:

i) a temdtica é, para a grande parte dos docentes, uma questdo pouco esclarecida, pouco
discutida, com contornos negativos, que remete para pensamentos associados a perda de
liberdades e, ao mesmo tempo, colidindo com a autocracia, o0 magister dixit, a conce¢ao do
professor como profissional (Day, 2002) e como perito (Marcelo, 2009) assinalados no
Bloco A. Os docentes viram-se, quase a um tempo, compelidos a abandonar os seus
espacos de autonomia e autoridade para serem agregados em estabelecimentos com

outros colegas — 0s quais estavam habituados a encontrar em circunstancias predefinidas,
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programadas, esparsas e num contexto diferente do meio escolar e da sua propria sala de
aula — numa colegialidade forcada, mas esporadica e, por isso, complacente (Lo, 2020;
Lima, 2002) — e, concomitantemente, sdo confrontados com a instituicdo de um modelo de
supervisao radicado na avaliagdao — tomando-se, assim, a parte, pelo todo, porque esse
pode ser um dos cenarios, mas de longe, ndo os esgota, como foi esclarecido no contexto
do Enquadramento Concetual do presente estudo (2.1.1., relativo a uma perspetiva
diacrénica evolutiva do conceito de supervisdo), de carater invasivo do seu espaco, que
coloca em duvida e em escrutinio a sua autoridade como gestor e mestre no territério que
era a sua sala de aula e, que, ainda mais, se ira repercutir na progressao na carreira, ou
seja, ao nivel pessoal da sua remuneracdo. Esta ideia é corroborada por Moreira (2015),
que apela ao cuidado em perceber e concretizar a supervisdao: uma ferramenta que pode ser
mal usada e contraproducente — perspetiva debatida por muitos docentes que insistem em
classifica-la como sobrecarga, burocracia, fiscalizagao; perigo para a sua individualidade, ao
invés de reconhecerem o contributo no seu desenvolvimento pessoal e na melhoria da
escola: “agindo sobre as prdticas docentes a supervisdao pode assumir uma perspetiva
transformadora contribuindo para o desenvolvimento profissional dos professores
(Oliveira, Miranda & Barreira, 2020: 20).

Percebe-se, também, toda uma descoberta que vai sendo feita, proporcionada pelo espaco
de discussdo aberta e orientada pelos tdpicos colocados aos participantes. O focus group
assumiu, assim, claramente, as fung¢bes de um circulo de partilha de opinides que
promoveu a hetero e autorreflexdo sobre o tema, o esclarecimento e o alargamento de
horizontes — conclusdo em linha com outros estudos em realidades diferentes, mas, ainda,
assim, com alguns tracos comuns. E o caso do trabalho de investigacdo de Amaral (2019) o
qgual teve como objetivo conhecer as praticas de supervisao, bem como as concegdes e
percecoes dos professores relativas a supervisdo pedagdgica e ao seu impacto na eficacia
das escolas. Recolhem-se as seguintes afirmacdes: “Este questionario foi pertinente, fez-
me refletir e concluir que [...] A supervisdo deve ser para apoiar e jamais para punir [...]. A
supervisdao ndo se pode reportar apenas a ADD, uma vez tratar-se de um processo gerador

de processos” (Amaral, 2019: 217).
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ii) partindo destas premissas, os participantes foram evidenciando conjeturas sobre o que
sao, ou poderao ser consideradas praticas supervisivas, desde logo a interpretacao feita no
topico xii), cujos comentdrios evidenciados na micro subcategoria ao), quanto a uma
supervisdo quotidiana, informal, albergaram os seguintes: B4- “Quando fazemos a reflexao
dos resultados em conjunto, das notas”; B8- “Eu gosto das fichas iguais em todo o
agrupamento, porque me ajuda a pensar, a comparar [...] € bom porque abrimos a outras
perspetivas, comparamos uns com os outros leva-nos a refletir”; B7- “Conseguimos aferir...
mas somos rotulados pelas fichas”. Este entendimento, para alguns de um tipo de supervisao
de dubias vantagens e, quica, algumas desvantagens, remete para o conceito de
accountability (Seabra, Morgado & Pacheco, 2012; Beamish, 2018), constituindo, assim, um
equilibrio instdvel entre as virtudes, ao nivel da reflexdo entre docentes, e da propria
autorreflexao conducente a melhoria das praticas e da qualidade do desempenho docente
— e 0s constrangimentos da prestacdo de contas, que, como refere D1, na entrevista
individual, sdo contraproducentes: “O desempenho dos alunos é instrumento de avaliacdo
do processo anterior. A energia gasta-se onde ndo é necessario e desgasta-nos”.
A problematica é levemente aflorada no Capitulo 11 (2.1.2.), enquanto consequéncia negativa
da busca pela qualidade da escola — sobrevalorizando o papel dos resultados em detrimento
da meta primordial do percurso formativo construido com e pelas criangas e jovens. Assinala-
se a proposito o comentario esclarecido de um docente, na sua entrevista individual:

“..se tem a ver com os alunos. Acho que na Inglaterra a aprendizagem dos alunos é da

responsabilidade de todos. Entdo, toda a gente tem a autonomia toda para ajudar as criangas

tendo a certeza de que, no final, se houver avaliagdo, é do processo... e acabavam-se os

territdrios e trabalhavam todos para isso [...] o que cada um traz para o processo todo: essa

perspetiva de, se uma turma tem negativa na turma ao lado da outra, ndo devo requisitar os
recursos so para mim, mas para os outros (D1).

iii) ha, também, que distinguir uma generalizacdo da assung¢do do termo supervisdo, que é
conotada com supervisdao formal com fim especifico de avaliagdo de desempenho e
progressdo na carreira, de uma supervisao colaborativa, reflexiva, formativa — na assumida
evolucdo do conceito que é enfatizada atualmente, pelos investigadores e com a qual os
participantes no estudo patenteiam nao estar familiarizados e, assim, desvinculam dessa
terminologia. Assim, para eles, quando se fala em supervisdo, a conotacdo é, em muitos

casos, com sentimentos menos positivos. Tais sentimentos derivam de experiéncias em
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gue a isen¢do, a imparcialidade, a capacitacdo dos supervisores e a validade do momento,
enquanto suscetivel de permitir aferir da qualidade de um docente sdo postas em causa:
D1 “Os momentos formais, tenho duvidas se apresentam um resultado final que
corresponde ao que de facto é, ou se é s6 uma coisa formal, marcada”; ....
Ou seja, sdo discordantes quanto a um tipo de supervisdo associada a avalia¢do, segundo
um modelo previamente definido, que implique acompanhamento e envolva as liderangas.
A observagdo da pratica letiva em sala de aula, numa relagao assimétrica entre supervisor
e supervisionado, formal, segundo critérios pré-estabelecidos ndao colheu a sua
concordancia.
Abordando, todavia, o que poderia contribuir para uma aceitacdo deste modelo de
supervisdao com finalidades de progressao na carreira, foi assinalado o papel formativo,
efetuando a articulacdo entre as componentes formal e ndo-formal do curriculo. Foi
referido por vérios docentes que, para tal, é importante que o supervisor tenha o perfil
adequado, ao nivel das suas capacidades cientificas, experiéncia e formacdo, bem como de
isenc¢do, discernimento, bom senso, e capacidade de dialogar com o supervisionado para
transmitir, das suas observacées, um feedback que efetivamente contribua para a melhoria
do desempenho profissional e a qualidade educativa, comunicando as suas sugestdes de
melhoria, enunciando estratégias, metodologias, recursos. Deve ser um formador mais do
gue um fiscalizador, em sintese — ou seja, recoloca o foco no modelo de ADD que se viveu
ha alguns anos atras, em que o supervisor dialogava com o supervisionado, num feedback
construtivo.
A este propésito, na entrevista individual, D1 enfatiza: “usar critérios imparciais, mas acho
gue deve ser sempre uma coisa construtiva. Objetivos definidos e critérios claros, sim”.
A3, com cargo ao nivel de um grupo de docentes do agrupamento de escolas (CA), tem uma
posicdo afirmativa muito clara, evidenciada na sua entrevista individual, sobre a
necessidade de uma Super-visdo (Gaspar, Seabra & Neves, 2012), realizada por pessoas
devidamente capacitadas:

E preciso que venha alguém de cima, bem formado, para reformular as préticas, estar ao nosso

nivel [...], pessoas habilitadas, bem infiltradas no mecanismo. Acho que até podem ser colegas

mas que tenham formacdo para que nds possamos acreditar que o que dizem e indicam é o
melhor.
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Encontram-se conceg¢des consonantes no estudo de Cristdvao (2015: 121): “as palavras ou
expressdes mais associadas pelos docentes a “Supervisdao Pedagdgica” foram avaliagdo
(21,6%), partilha (17,6%) e orientacdo (10,8%) [...] espelham as marcas do processo de ADD
e, se a avaliacdo, juntarmos outras com menos expressao estatistica, mas do mesmo campo
semantico (controle e vigilancia), as cicatrizes mostram-se maiores”.
iv) a supervisdo colaborativa, ou intervisao (Salgado et al., 2016; Pedras & Seabra, 2016),
apresentada no contexto do grupo focal, através de uma citacdo lida aos participantes no
estudo, foi valorizada pelos docentes, mas sempre sugerindo outra denominagdo. Esta
tematica sera, alids, prosseguida no Bloco C, relativo a categoria macro Individualismo ou
colaboragdo e, na entrevista individual, B8 explicita isso mesmo: “Sou menos a favor de
supervisao e mais de apoio: um ajudar o outro, por exemplo, como agarrar um tema, nao
como supervisao”. Essa é a ideia de A8: “pessoas que entram, saem, ddo o seu contributo,
tudo ok, [...], se estd connosco e vemos essa pessoa a trabalhar, ajuda-nos a refletir. A
pessoa pode dar-nos ideias, opinides, mas ndo é uma questao hierarquica”. Também para
C2, ndo ha associacdo entre colaboracao, partilha e supervisdo: Nao estou a ver, ndo, acho
gue ndo vejo...s6 quando uma pessoa é avaliada e vai la alguém. As pessoas ndo assumem
esse papel. Pode haver partilha e isso tudo, mas ndo numa postura de supervisdo”.
Faria (2016: 26), na sua revisao de literatura, comenta:

“Ha, pois, muitos professores que ndo estdo recetivos a esta mudanca cultural e profissional o

qgue prejudica a forma de ensinar. Confundem a Supervisdo Pedagdgica com a Avaliagdo. A

Supervisdo Pedagdgica tende a ndo ser vista como um contributo essencial para a dinamizacdo

das praticas de trabalho, de partilha de conhecimentos e do bom funcionamento da escola mas

sim, como um impedimento em exercer a fungdo de professor ou em progredir na carreira

profissional. As praticas de supervisdao parecem ficar algo minadas pela ligagdo das mesmas as

guestdes avaliativas, em vez de serem encaradas por professores e diretores das escolas como
um dispositivo potenciador de melhoria do desempenho dos profissionais.

Contudo, ha opinides consonantes, como é o caso de D1, o qual aponta esse como
um desejdvel horizonte futuro:
[Intervisdo], eu gostei muito da ideia [..]. Podia ter interesse (mas, 1a esta, ndo sei se é
supervisdo), s6 se fosse para melhorar o trabalho de todos. Uma crianca com alguma

dificuldade, se vier alguém ajudar... mas isso ndo é supervisdo. Sé faz mesmo sentido quando
o supervisionado melhorar com isso.
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v) o modo de funcionamento do centro escolar reflete as opinides das docentes, traduzindo
uma influéncia nos seus sentimentos derivada das praticas e interagbes, de como elas se
desenrolam e como contribuem para o bem-estar e para a qualidade educativa. Embora
essa questdo seja alvo de atencgao especifica no Bloco C, como se foi percebendo ao longo
dos blocos A (relativo a andlise sobre efeitos da transicdo das escolas isoladas para o
estabelecimento- Conjeturar mudangas nas prdticas docentes) e B (Desocultar perspetivas
de supervisd@o), ha distincOes patenteadas pelos respondentes quanto a existéncia de
culturas colaborativas no estabelecimentos, com o CE B a evidenciar uma maior
unanimidade na afirmacgdo dessa existéncia e do seu papel para qualidade da escola. B2,
na sua entrevista individual, explicita haver uma cultura de supervisdo colaborativa
informal com resultados visiveis, a qual ndo necessita de fiscalizagdo superior, ou Super-
visdo (Gaspar, Seabra & Neves, 2012). Enfatiza, contudo, o papel atento do coordenador e
de alguns docentes em especial, para que tal suceda:

Aqui ndo é importante estar tudo definido para que acontega, ndo é preciso haver esse rigor,

porque as coisas sao feitas [...]. Ha dlvidas que colocamos ali e vamos refletir e que nos ajudam

a melhorar muito. Uns com mais experiéncia e outros com menos, mas sempre no sentido de

reflexdo [...]. O coordenador, nas suas atribuicdes procura escutar e juntos conseguimos tomar

a melhor decisdo e isto verifica-se em todo o centro. A X, que também tem outros
conhecimentos diferentes, também estd sempre disponivel para colaborar, para ajudar (B2).

O papel dos coordenadores, diretores e outras liderancas, nomeadamente intermédias,
gue nao cabe no presente estudo, evidencia-se, ndo obstante, como um fator, no minimo,

a equacionar, sendo relevante — situacao referida, também, por Paramos (2010: 94-95):

E5-A realizacdo do trabalho colaborativo, essencialmente a nivel de toda a escola tem muito a
ver com o tipo de coordenacdo, digo isto porque ja tive trés coordenadoras e tinham modos de
trabalho muito diferentes [...], acho que a coordenagdo é fundamental (...), isso acho que a
coordenagdo influencia esse tipo de trabalho, porque une as pessoas no mesmo projeto (...) é
preciso haver um estimulo exterior a equipa de educadoras no que respeita ao nivel da unidade
da escola.”

E3 — “Na escola vejo que todos se apercebem da importancia deste tipo de trabalho e hd um
crescimento geral. Esse trabalho é essencialmente teu (da coordenadora atual), o tipo de
lideranca ajuda o crescimento da equipa. E também um trabalho de avaliagdo, ndo sé da sala,
mas de um trabalho em conjunto. Essa consciéncia, da avaliagdo tem que vir de cima (da
coordenadora). As pessoas tém vindo a ser confrontadas para refletir em grande grupo.

E4 — “Nesta escola, sinto que existe um crescimento bom a nivel da equipa devido ao tipo de
coordenacgdo nesta questdo concreta do trabalho colaborativo.

Diversos teorizadores abordam o papel das liderangas na constru¢do e consolidacdao das

comunidades aprendentes, sendo que Jesus e Azevedo (2021: 29, citando Fernandez
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Enguita, 2018:131) aludem a um dos cendrios futuros possiveis como de reescolarizagao,
no quadro da qual o papel central caberd a escola como um todo, num esfor¢o “de la
profesidon docente, de las administraciones que los regulan y de las comunidades a las que
sirven” e referem que “os professores e os dirigentes precisam de desenvolver a sua
capacidade para lidar com a mudanca (idem). E neste mesmo contexto que Henriques et
al. (2020: 151-152) abordando a mudanga transformacional das escolas, de culturas de
trabalho individual para culturas colaborativas, falam de lideranga partilhada. Citando
Cosme (2018:109), lembram que “a colaboragdo «tanto pode ser potenciada como inibida
pelas liderangas das escolas»” e, voltando a citar Cosme (idem: 112), enfatizam que as
liderancas carecem de “ter em conta os sonhos, as crencas e as praticas dos professores”.
Estas importantes diretrizes serdo, assim, de levar em considera¢do, como parametros
eventuais, quando se mencionam as afirmacdes de participantes no estudo de outros
estabelecimentos, inquiridos na entrevista individual acerca de eventuais praticas de
supervisdo colaborativa/intervisdo (Salgado et al.2016); Pedras & Seabra, 2016) entre
docentes no seu centro escolar, as quais deixam perceber ideias dissonantes, no sentido
de negacdo dessa atitude das liderangas — uma negacdo que, como D1 ja lamentou,
inclusivamente, exige um esfor¢o acrescido que nem todos os docentes conseguem
suportar: “A energia gasta-se onde n3o é necessario e desgasta-nos. E preciso ser resiliente,
mas alguns acomodam-se e a escola perde” — afirmacdo em linha com Cabral e Alves (2017:
7): “Muitos professores andam perdidos pelas escolas [...] entre liderancgas ora inspiradoras
e mobilizadoras, ora toxicas.”

iv) Por ultimo, atentando nas praticas reflexivas, reconhecendo-se que reflexdao e
autorreflexdo ndo sdo consistentes entre os inquiridos, foi admitido terem sido
“descobertas” no préprio contexto do focus group, enquanto pratica que nao tinham
percebido e assumido, mas que valorizaram, numa perspetiva de colaboracdo. Do mesmo
modo aconteceu com as praticas autorreflexivas, perante as quais os docentes deram a
perceber ndo ser uma conjetura que esteja muito presente nas suas praticas, nem tenham
cogitado na eventual influéncia na melhoria da qualidade do seu trabalho:

A8- “Auto-supervisao levo para reflexdao. Nunca me tinha apercebido: isto correu bem, ou ndo?

Nao fiz bem... a minha reflexdao”; A5- “Analisando, até, as situagdes da sala”; B1- “Eu, no fim de
contar uma histdria, penso que podia ter feito desta ou daquela maneira”; B7- “Tenho certa
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dificuldade em fazer auto-avaliagdo a mim prépria”; D1- “A auto-supervisdo fazemos
diariamente”; D2- “A autorreflexdo, o que falamos uns com os outros, mas ndo considero isso
como supervisdo, é como colaboragdo e como partilha. Se uma pessoa esta mal vai procurar
refletir”.

Esta questdo é abordada por Faria (2016: 52), nos resultados do estudo, assinalando a

persisténcia do individualismo:

Relativamente a reflexdao sobre as praticas pedagdgicas, os professores desta raramente o
fazem em contexto de trabalho colaborativo, sendo que um numero de professores
ligeiramente menor o faz as vezes, e uma minoria admite fazé-lo frequentemente. Neste item,
percebemos uma cisdo clara, entdo, em mais um item que podemos considerar mais
individualista, por assim dizer: a reflexdo sobre praticas. A cultura individualista estd
novamente patente e a andlise destes itens sobre a perce¢do do trabalho colaborativo e a
pratica propriamente dita comprova a tendéncia dos resultados investigativos: que embora os
docentes reconhegam a necessidade e urgéncia do trabalho colaborativo, a verdade é que o
que é considerado como trabalho essencial é realizado individualmente (Tardif, 2005). Os
professores que realizam a observacdo das aulas em contexto de trabalho colaborativo
demonstram que raramente os professores fazem a observagdo das aulas em equipa (6
professores inquiridos), seguido de um numero ligeiramente inferior (5 professores) que
admite nunca o fazer. A tendéncia dos docentes vai ao encontro do que é apontado a luz da
investigacdo acerca do trabalho essencial dos docentes ser feito individualmente e este item
espelha, entdo, essa mesma conclusao.

O individualismo docente surge, de facto, como persistente, mas, ao mesmo tempo, um
entrave para o desenvolvimento de culturas de escola focadas na melhoria, numa
perspetiva auténtica, ou bottom up — consolidadas nas carateristicas, necessidades e
interesses proprios. Sera, assim, relevante a andlise das ideias dos participantes neste

estudo, atinentes a essa questao — o que sera efetuado no ultimo Bloco.

4.2.3. Bloco C: Perceber como gerem a dicotomia individualismo/colaboracdo

Esta terceira e ultima macro-categoria constitui o corolario do estudo, porque, como se
tem vindo a perceber, no centro escolar e nas praticas supervisivas, a coexisténcia possivel,
ou impossivel, entre individualismo e colaboracdo docentes e a sua eficaz gestdo sdo
determinantes para o que o docente pode ir melhorando, no seu desempenho profissional
e para o que ele pode contribuir na melhoria do desempenho profissional dos seus pares
e, consequentemente, na qualidade da escola:

Quando os professores trabalham regularmente em conjunto na constru¢do e andlise de

tarefas inovadoras a colaboragdo torna-se um instrumento para o registo, a aprendizagem e a
partilha de boas praticas. Este modo de trabalhar contribui para o desenvolvimento de
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comunidades de aprendizagem profissional (Bolivar, 2012; Correia, 2019; Stoll et al. 2006)
consideradas como uma estratégia promissora na melhoria da capacidade interna das escolas
e na sustentabilidade do ensino (Oliveira, Miranda & Barreira, 2020:20).

Assim, este Ultimo ponto de analise foi direcionado para a consecugdo dos seus seguintes
objetivos do estudo: a) Desvelar perspetivas, sentimentos e vivéncias associadas a
colaboragdo; b) Identificar eventuais repercussdes da figura dos centros escolares na
constituigdo de comunidades aprendentes.

A recolha de dados relativa a este Bloco C inclui as respostas recolhidas nas entrevistas de
grupo focal e individuais, as quais se encontram, na integra, no Anexo 5 e no Anexo 7,

respetivamente.

4.2.3.1. Cl-Desvelar perspetivas, sentimentos e vivéncias associadas a

colaboracao

Nesta primeira subcategoria, tendo ja sido aflorada, ao longo da entrevista de grupo focal,
a temadtica da colaboracgdo, pretende-se desvelar perspetivas, sentimentos e vivéncias
associadas a colaboracdo/individualismo. Nesta questdo assumem relevo os fatores
relacionais. Dinis-Pereira (2015: 139) cita Mitchel (1997) para enfatizar que a colaboragao
também deriva da forma como sdo construidas as identidades dos docentes e que nesse
processo sdo relevantes as “interacGes complexas entre os contextos sociais mais amplo,
os contextos escolares e as biografias pessoais”. Mais adiante, cita Little (1990) a qual
articula estas questdes com “as relacdes profissionais dos professores... dependendo de
quado fortes sdo os lacos entre os colegas” Dinis-Pereira, 2015: 140).

Day (2002), Lima (2002), Hargreaves (2014, 2019) e Lo (2020) sao alguns dos investigadores
gue serao recordados, neste Bloco B, no contexto das suas teorizagdes sobre as questdes da
colaboragdo. Lima menciona a importancia dos relacionamentos entre os docentes, mas,
igualmente, o perigo da balcaniza¢do, que constitui um obstdculo a verdadeira colaboracao,
e a existéncia de comunidades aprendentes. Por sua vez, ha que equacionar o individualismo
como uma carateristica enraizada, em desfavor das praticas de abertura ao outro, a aceitacao
e procura de um outro olhar por parte dos seus pares. Lo, por sua vez, aborda os beneficios
da colaboracdo, mas Hargreaves (2019: 608) assinala: “collaboration is not always beneficial,

even if its effects are generally positive”, sendo, ainda de notar que “not all forms of
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collaboration are equally strong, desirable, or impactful” (Hargreaves & O’Conner, 2017:
77).

Alguns estudos que acompanharam a analise de discussdo de resultados serdo, ainda,
convocados, como por exemplo, Amaral (2019: 186), a qual assinala “parafraseando
Hargreaves, que “a colaboracdo acabou por se transformar num metaparadigma da
mudanca educativa e organizacional da idade pds-moderna” (1998: 277).

Assim, ao longo deste Bloco C, ir-se-a refletindo sobre a relevancia deste fator no quadro da
colaboragao — contexto que se ird desenvolver a abordagem as ideias apresentadas pelos
docentes no focus group, desenvolvidas neste uUltimo bloco da investigagdo. Iniciando este
processo, conjugam-se as respostas de dois tdpicos adjacentes e complementares:

xvii) Eventuais afinidades profissionais com colegas do centro escolar

xviii) Exemplos da possivel influéncia/impacto nas suas prdticas.

Nas entrevistas de grupo focal, o tépico xvii) ndo colheu respostas explicitas dos docentes,
apenas percetiveis pelas ideias avancadas quanto ao tdpico seguinte. Excetua-se D4- “é a
confianca e a afinidade entre as pessoas que faz com que se abram e se exponham”.

Tal ideia é corroborada por participantes nas entrevistas individuais: D3- “Logicamente que
ja senti afinidades com algumas pessoas e as ideias delas contribuiram muito para me
ajudar e introduzi nas minhas praticas pedagdgicas”; C2- “Com alguns colegas, sim. Vou a
sala de um colega, ou de outro e trocamos, partilhamos uns com os outros e isso também
contribui para as tais afinidades”.

Alguns destes participantes nas entrevistas individuais aludem a relevancia de um bom
clima de escola e as consequéncias negativas, quando tal ndo acontece: D1- “O ambiente
€ muito importante para se desempenhar bem o trabalho. Assim faz-se até o que nao é
pedido, sendo faz-se o minimo para ir embora”; B8- “Se estamos bem com todos, isso
reflete-se no trabalho didrio com as criangas. Se vamos obrigados, por muito que nos
esforcemos por por os problemas para tras, é dificil”; B2- “O ambiente reflete-se na sala de
aula. O ambiente entre colegas reflete-se no trabalho e nas criangas”.

Hargreaves (2019: 617), fazendo uma sintese diacrénica acerca do seu préprio percurso
investigativo em torno da influéncia das relacdes entre docentes na eficacia do seu trabalho

colaborativo, assinala ter percebido que, sendo importantes, nem sempre é necessario, ou
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mais produtivo que as mesmas subjaza uma relacdo afetiva: “Close friends don’t always
make the most productive colleagues, and vice versa”’.
Esta posicdo de Hargreaves estd, assim, em linha com opinides de participantes no presente
estudo, os quais mencionam que as afinidades distinguem-se, de questdes afetivas,
situando-se na esfera da intencionalidade pedagdgica, servindo os fins em vista: B8- “Nao
ha um colega especifico, depende do que se esta a trabalhar, do que se precisa...”.
Caraterizando o conceito de afinidades, Lo (2020: 32) comenta: “teachers with shared
values, styles and concerns may establish strong relationships*®”, mas refere que estes
relacionamentos ndo significam uma colegialidade plena — conclusdao que esta em linha
com a posicao de C2, que faz a clara distincdo entre ndo haver afinidades pessoais e
atividade profissional, embora conclua que ha repercussoes:

O mau ambiente que possa haver, entre alguns colegas ndo interfere. Apesar de sentir-me mal

por dentro, isso ndo impede que realmente se cumpram as tarefas planeadas. Isso ndo é posto

em causa, mas que é muito diferente fazer as coisas com mais gosto e maior disponibilidade
interior... ndo tem nada a ver.

Lo (2020: 32) reporta-se a este tipo de situagdes identificando essas repercussdes, ao nivel
do bem-estar docente e do gosto por estar na escola: “they may feel unsupported and
lonely, and they may leeve the school*®” valorizando o papel das instituicdes na
manutencdo de um clima colaborativo — uma questao que ndo foi assumida como objeto
deste estudo, mas que, aqui e além, vem sendo enfatizada pelos préprios docentes e que
seria, talvez, importante equacionar, num outro momento. Parece, de facto, que, como
assinala Lo (2020), o apoio e organiza¢do institucional serd determinante para a
dinamizacdo dos docentes, no sentido de uma construcdo de colaboracdo plena e de
comunidades aprendentes, mas também refere que esse esforco ndo passara de
colegialidade forcada, se os professores ndo confiarem nos seus pares. Também A3
explicita a complexidade da situagao, sobretudo quando s3ao multiplos e com fungdes
diferentes os intervenientes presentes no contexto educativo:

Coisas que temos em comum, eu ndo tenho, sinceramente. Por exemplo, a afinidade é mais
guando temos colegas de apoio do que com professores das outras turmas. Também

47 Tradug3o prépria: amigos proximos nem sempre produzem os mais produtivos colegas e vice-versa.
8 professores que partilham valores, estilos e preocupacdes podem estabelecer relagdes fortes entre si.
4 podem sentir-se n3o-apoiados, s6s e abandonar a escola.
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partilhamos mais com os das salas que tém o mesmo ano de escolaridade. Com os das AEC
partilhamos o essencial, porque sdo docentes com pouca estabilidade.

A posicao de A3 restringe a colaboracdo ao interior da sala de aula, ou seja, constitui uma
forma de balcanizac¢do (Day, 2002; Lima, 2002), a qual ndo é, mais do que um individualismo
de grupo. Embora concretizando praticas colaborativas, este posicionamento, caso
aconteca, pode tornar-se um obstaculo a disponibilidade para trabalhar com toda a escola
e, sobretudo, para assumir um espirito de comunidade, de partilha de objetivos: “os
professores identificam-se e mostram lealdade para com o grupo e ndo para com a escola
como um todo. Os grupos competem entre si pelos recursos, pelo estatuto e pela influéncia
dentro da escola (Day, 2002: 129).

Posto tal predmbulo, o Quadro 4.32 traduz as subcategorias micro correspondentes as
diferentes tendéncias de opinido expressas pelos participantes nas entrevistas de grupo
focal, do estudo, relativamente ao tdpico xviii: aaa) Competitividade; aab) Intercambio e
aac) Empatia.

aaa) Para um docente do CEA, a competitividade é um fator importante, que se repercute
nas praticas docentes: A8 - “espicagarmo-nos uns aos outros é bom” —uma questdo que se
poderd assumir como relevante e que Hargreaves (2019: 605) assinala, referindo que a
amizade tende a dificultar a qualidade do trabalho de docentes que tem relagbes afetivas
entre si, porque impede que debatam as questdes e sejam criticos: “they tend to be built
on and to reinforce like-mindedness instead of also supporting the professional
disagreement and mutual critique that can move teaching forward>®”

aab) A vertente colaborativa é mencionada por docentes de trés estabelecimentos: A2-
“fazemos trocas”; C6- “Com as colegas que trabalham no mesmo ano, articulamos o
trabalho e partilhamos materiais e ideias”. Embora os docentes do CEB ndo tenham
mencionado opinides suscetiveis de se enquadrarem no tdpico, na entrevista individual, B2
explicitou a sua opinido, enquadrada nesta micro subcategoria: “todos se conhecem, os
professores tém a preocupacdo de promover os intercambios”.

aac) A questdo essencial, para alguns docentes dos CE A, C e D estd na empatia: A2- quando

temos empatia entre colegas e ha informalidade, isso é bom para ambos. Contudo, C6

%0 Tradugdo propria: tendem a construir [0s seus argumentos] para refor¢ar a opinidio consonante, em vez de
também apoiarem a discordancia profissional e a critica mutua que pode impulsionar o ensino.
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explicita que é um processo que se constrdi com o tempo: “Trabalho ha 6 anos com as
colegas e nds encaixamos, articulamos muito bem e complementamo-nos: o que falta, a
outra completa”. Esta ideia foi igualmente expressa por D1: “é uma coisa que tem de ser
conquistada com o tempo”; por D2- “s6 consegues partilhar se te sentires bem com os
colegas, porque te estds a expor” e por D4- “é a confianca e a afinidade entre as pessoas
qgue faz com que se abram e se exponham”.

Esta perspetiva é enfatizada por Oliveira, Miranda e Barreira (2020: 24), os quais
consideram que “os professores se apoiam ativamente buscando respostas a desafios

suscitados pelos alunos, pela sociedade e por eles préprios”.

Quadro 4.32 Afinidades profissionais e repercussdes nas praticas

CE aaa) Competividade aab) Intercambio aac) Empatia
A8-espicagarmo-nos uns aos outros é bom A2-fazemos trocas A2- quando temos empatia
entre colegas e ha
A . . ; .
informalidade, isso é bom para
ambos
C6-Com as colegas que C6- Trabalho ha 6 anos com as
trabalham no mesmo ano, colegas e nds encaixamos,
C articulamos o trabalho e articulamos muito bem e
partilhamos materiais e complementamo-nos: o que
ideias falta, a outra completa

D6- Eu e a D2 estamos | D2-so6 consegues partilhar se

sempre uma na sala da outra | te sentires bem com os

e: tens isto, tens aquilo? colegas, porque te estas a

D5- E a troca de ideias. expor
D4-é a confianga e a afinidade
entre as pessoas que faz com
que se abram e se exponham
D5- Influencia muito.

Fonte: Entrevistas focus group

Sintese: As respostas foram pouco numerosas. Contudo, como se constata na andlise do
guadro, todas as subcategorias micro enfatizam uma perspetiva positiva, relativamente as
repercussées nas praticas docentes das relacdes profissionais: a competitividade,
enquanto desafio mutuo, para melhorar; o intercambio que proporciona novas e diferentes
estratégias; e a empatia, que esta, como referem as docentes, na base do relacionamento
profissional suscetivel de influenciar as praticas docentes. Ou seja, mais uma vez, as
guestdes pessoais estdo na base da profissionalidade docente. Todavia, como se percebeu

nas entrevistas individuais, os professores distinguem entre eventuais amizades (que
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desvalorizam, no estabelecimento) e atitudes proactivas para a manutencdo de um bom
clima da escola (que consideram relevantes), considerando ser este um esforco necessdrio,
como refere A2, j4 no momento final da entrevista de grupo focal: “Quando temos empatia
entre colegas e ha informalidade isso é bom para os alunos” — situacao que Amaral (2019:
186) classifica como positiva, no contexto da qualidade das aprendizagens: “a partilha, a
reflexdao e a confianga que sobrevém do trabalho colaborativo (em equipa), permite ao
professores desenvolverem-se profissionalmente o que se traduz em melhores resultados na
aprendizagem dos alunos” — mas que convém distinguir de amizade, porque esta pode ser
limitadora da livre expressao de opinides (Hargreaves, 2019).

xix) Procedimentos que consideram mais proveitosos para as suas prdticas pedagdgicas
com os alunos: reunibes calendarizadas, trabalho individual do professor, partilha de
materiais, conversas, trabalho em pequenos grupos, trabalho com um/uma colega em

especial, ou outras prdticas de colaboragdo entre colegas?

O Quadro 4.33 expressa as opinides, relativamente ao tdpico, dos participantes nas
entrevistas de grupo focal, realizadas por estabelecimento. Estas encontram-se
organizadas em trés subcategorias micro, correspondentes as diferentes tendéncias de
opinido expressas pelos participantes nas entrevistas de grupo focal: aad) Informal entre
pares no estabelecimento; aae) Complementaridade entre informal no CE e formal de
agrupamento. A micro subcategoria aaf) reporta-se a procedimentos mistos, colaborativos
e ndo-colaborativos, relativos ao trabalho individual.

aad) Procedimentos proveitosos relacionados com as prdticas informais entre pares
(congregando partilha de materiais, conversas, trabalho em pequenos grupos, ou pares)
sdao mencionados por docentes dos CEA, B e D: A7- “a colaboragao informal entre pares”;
D1- “As conversas. Durante o lanche acabamos por falar de coisas de escola”; D2- “E
produtivo em grupos pequenos”; D3- “E também com uma colega em especial”.

A5 assinala serem estas praticas uma mais-valia “eu trabalho com mais vontade do que
guando estava sozinha. A minha felicidade foi estar com outras salas”. Inclusivamente,
explicitam-se as vantagens em relacdo as reunides formais: Al- “eu identifico-me melhor

com o trabalho entre pares do que com as reunides de ano. As realidades sao diferentes.

Surgem ideias muito boas nos grupos pequenos, de pares”; B7- “e se calhar é mais
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exequivel do que o planeado nas reunides de ano”; D2- “Informal melhor do que
formalismo”; D5- “Porque depois no grupo grande nao te querem ouvir, querem é cumprir
calendario”. Alguns docentes complementam esta ideia com o fator proximidade: B2-
“temos mais presente o que nos preocupa no momento, no centro escolar”; B6 “porque
diz respeito mais ao nosso meio do que nas reunides de ano em que sdo de meios
diferentes”. Contudo, requer um esfor¢co de convivéncia: A3 “o trabalho de pares é uma
mais-valia, quando corre bem”; D3- “ E produtivo se a pessoa se der bem”.
aae) Esta micro subcategoria congrega opinides quanto as vantagens de
complementaridade entre procedimentos informais e formais, expressas por docentes de
todos os estabelecimentos: A2- “quando trabalhava em lugar Unico e nos juntdvamos para
partilhar era uma lufada de ar fresco. Nao era o carater formal da reunidao, mas o informal,
de conviver”; B5- “temos as reunides de ano e combinamos o que vamos trabalhar, mas
no dia-a-dia, com as colegas do centro é o que conta mais”; C3- as vezes é mais proveitoso
o contacto com colegas do mesmo ano. As orienta¢bes gerais, tudo bem (nas reunides),
mas o especifico é com o colega”; C5- “as reunides de ano, se forem bem conduzidas e
naquele periodo, sdo um fio condutor que depois, ao nivel do estabelecimento, se pode
usar. Depois partilhamos materiais e ideias, ao nivel do centro”. D2 sintetiza estas ideias:

as reunides com o grupo todo ndo - s6 para uniformizar. As realidades sdo diferentes e nao ha

uma verdadeira partilha. O pequeno grupo no centro escolar é melhor. S6 sobre fichas de

avaliagdo é pouco, é redutor. Uma reunido calendarizada e se ndao acontece nada? Nao
interessa. E melhor quando é espontanea.

Nas entrevistas individuais, foi reforcada esta complementaridade por parte de B2- “As
reunides sao importantes, porque se decide, se discute, organiza-se, mas a partilha de
materiais, eu acho que é mesmo nas conversas, n3o é numa reunido. E mais informal, mas
acaba por ser mais proveitoso”. Também, no mesmo contexto, D1- “Todos nos
preocupamos com os alunos e com a forma de chegar melhor a eles, mas a reuniao formal
corta a criatividade porque ja ndo estamos com vontade de |& estar. E também pela
urgéncia. No dia-a-dia é que precisamos e temos de resolver”.

aaf) A preferéncia por procedimentos mistos colaborativos e ndo-colaborativos foi
afirmada por A8- “trabalho bem com as colegas, mas as vezes é necessario estar s6”. Na

entrevista individual, completou esta resposta:
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Faz tudo parte. E isto que tudo que importa: é o trabalho de grupo, ou sozinho; as conversas,
as partilhas. Eu gosto de tudo informal. As reuniGes podem, ou ndo, ser um problema. Quando
as reunides tém um objetivo muito claro; quando se sabe para que sdo, sdo proveitosas. Se
forem sé para preencher papéis, tenho um bocadinho de aversao.

Também B8, que ndo se manifestou na entrevista de grupo focal, deu a sua opinido, no
contexto da entrevista individual, a qual se enquadra nesta micro subcategoria: “Sim...
trabalho individual do professor, trabalho em pequenos grupos, partilha de materiais...”
Finalmente, ainda A3- “S3do todas: o trabalho individualizado do professor, a preparagao
das aulas é muito importante, a partilha também as conversas por ano e de grupo ideias
fantasticas. A partilha por ano é importante. Com um colega em especial, nem tanto”.
Sintese: As respostas a este tdpico voltam a tematica abordada no tépico anterior do papel
das afinidades nas praticas colaborativas e traduzem claramente a importancia que os
docentes atribuem ao trabalho colaborativo percebendo-se que o dinamismo e a
informalidade dos grupos de centro escolar (mais reduzidos do que o grupo em reunido
formal), ou de pares, se tornam mais proveitosos para os alunos.

Sdo referidas justificagdes como a adequacdo as realidades e situacdes especificas e
concretas, mas, ao mesmo tempo, o clima de proximidade relacional ndo é dissociado — o
gue Hargreaves (2019: 610 traduz como uma posicdo positiva de colaboracdo auténtica:
“collaborative cultures were established through informality and spontaneity around
interests and activities that teachers created themselves, and were flexibly organized in
time and space®!”.

Assim, em sintese, os docentes enfatizam, como A7- “Eu acho que a colaboragdo informal
entre pares, que é o que fazemos no dia-a-dia [...]. J& ndo me estava ver sozinha numa
escola pequena”. Contudo, sao referidas como importantes as diversas modalidades —
situacdo em linha com Amaral (2019: 211), a qual enfatiza a presenca, no seu estudo, de
modalidades de colaboragcdao entre professores relativas, principalmente, a “Conversas

informais entre colegas”; “Planificacdo conjunta”; “Elaboracdo de matrizes comuns na

51 Tradugdo prépria: as culturas colaborativas estabeleceram-se informal e espontaneamente em torno de
interesses e atividades que os proprios professores geraram e eram organizadas numa flexibilidade no tempo
€ no espaco.
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avaliacdo dos alunos”; “Reunides de departamento”; e “Partilha de materiais nas reunides
de departamento”. Em menor grau é referida a “Coadjuvagdo/Co-ensino”.
Estas diferentes/distintas maneiras de interagir no estabelecimento traduzem,
igualmente, distintas conce¢Oes de colegialidade, algumas, mesmo, de uma colaboragao
"fraca”:

Some forms of collaboration are too weak and focus only on conversation and exchange of

ideas among teachers and schools without really concentrating on the joint work and collective

sense of responsibility that is required to improve learning for all students, especially those who
suffer from the greatest disadvantages (Hargreaves & 0’Connor, 2017: 83)2.

C2, por sua vez, menciona um fator pouco referido, mas que, de facto, podera ter uma
grande influéncia, ndo apenas ao nivel formativo, como de mudangas e melhoria de
praticas:

A observagdo. O facto de as pessoas porem trabalhos expostos nos placares. Isto leva-nos a observar, até

a questionar os colegas, a conversar sobre o que fizeram e como fizeram para perceber os trabalhos e as

técnicas. Aprende-se muito, até podemos replicar na turma, ajuda-nos a abrir horizontes e ajuda-nos a
melhorar. Também as partilhas e as praticas que vemos, sim.

Day (1999: 157) refere a conclusdo de um estudo que assinala ser “mais provavel que os
professores mudem e se mantenham num processo de mudancga continuo quando [entre
outras situacdes] se apercebem da necessidade de melhorar através da analise do seu
proprio perfil de observacdo.”

Paralelamente, questdes de individualismo que foram abordadas no primeiro bloco,
relativo as memorias e fatores associados a transicdo ndo sdo ignorados, regressando ao
pensamento e a discussdo entre os docentes: A8- “Eu trabalho bem com as colegas,
colaboro muito, mas as vezes é necessario estar s6. Nas escolas pequenas, estava so e tinha
as reunides [...]. Sentia-me realizada e trabalhava em colabora¢dao” — situacdo que,
claramente, se reporta a uma colegialidade imposta (Caetano, 2003) e a uma cultura fraca

(Day, 2002: 54):

a) «amplitude da interagdo- para que uma cultura seja considerada «forte», é necessario que os
seus membros interajam com um ndmero significativo de colegas nas escolas onde trabalham;

52 Traduc3o prépria: Algumas formas de colaborac3o s3o demasiado fracas e focadas apenas nas conversas e
trocas de ideias entre professores e escolas, sem realmente se concentrarem no trabalho conjunto e no
sentido de responsabilidade coletivo que é necessario para melhorar as aprendizagens de todos os alunos,
especialmente aqueles que sofrem com maiores desvantagens.
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b) frequéncia da interagdo- as relagdes com estes colegas devem resultar em contactos

frequentes;

c) abrangéncia da interacdo- estas relagdes devem abranger um conjunto diverso de areas da vida
profissional, em vez de se centrarem, exclusivamente em questGes de trabalho muito especificas.

Quadro 4.33 Procedimentos colaborativos com repercussdes nos alunos

CE

aad) Informal entre pares no
estabelecimento

aae) Complementaridade entre
informal no CE e formal de
agrupamento

aaf) Misto: Colaborativo e ndo
colaborativo

A7- a colaboragdo informal entre
pares.

Al- eu identifico-me melhor com o
trabalho entre pares do que com as
reunides de ano. As realidades sdo
diferentes. Surgem ideias muito boas
nos grupos pequenos, de pares.
A5-eu trabalho com mais vontade do
que quando estava sozinha. A minha
felicidade foi estar com outras salas.
A3- o trabalho de pares é uma mais-
valia, quando corre bem.

A2- quando trabalhava em lugar Unico e
nos juntavamos para partilhar era uma
lufada de ar fresco. Ndo era o carater
formal da reunido, mas o informal, de
conviver.

A7- Eu acho que a colaboragdo informal
entre pares, que é o que fazemos no dia-
a-dia, eu e a A8. Ja ndo me estava ver
sozinha numa escola pequena.

A8- Eu trabalho bem com as
colegas, colaboro muito, mas as
vezes é necessario estar sé. Nas
escolas pequenas, estava so e
tinha as reunides. Era a melhor
forma...

Ainda tenho aqui um bichinho
de ter trabalhado assim isolada.
Sentia-me realizada e
trabalhava em colaboracao.

B4- todos tivemos alunos dos vérios
anos de escolaridade e é facil dar uma
opinido

B6- porque diz respeito mais ao nosso
meio do que nas reunides de ano em
que sdo de meios diferentes

B2- temos mais presente o que nos
preocupa no momento, no centro
escolar

B7- e se calhar é mais exequivel do
que o planeado nas reunides de ano

B5- temos as reunides de ano e
combinamos o que vamos trabalhar,
mas no dia-a-dia, com as colegas do
centro é o que conta mais.

C3- e os trabalhos em pequeno grupo,
eu acho que no grupo de ano, no
centro.

C1- e a partilha de materiais

C3- as vezes é mais proveitoso o
contacto com colegas do mesmo ano.
As orientagGes gerais, tudo bem (nas
reunides), mas o especifico é com o
colega

C5- as reunides de ano, se forem bem
conduzidas e naquele periodo, sdo um
fio condutor que depois, ao nivel do
estabelecimento, se pode usar. Depois
partilhamos materiais e ideias, ao nivel
do centro.

C2- as reunides e a partilha de ideias

D1- As conversas. Durante o lanche
acabamos por falar de coisas de escola.
D3- E também com uma colega em
especial. E produtivo se a pessoa se der
bem.

D2- E produtivo em grupos pequenos.

D2-as reunides com o grupo todo ndo - sé
para uniformizar. As realidades sdo
diferentes e ndo ha uma verdadeira
partilha. O pequeno grupo no centro
escolar é melhor. S6 sobre fichas de
avaliagdio é pouco, é redutor. Uma
reunido calendarizada e se ndo acontece
nada? N3o interessa. E melhor quando é
espontanea. Informal melhor do que
formalismo.

D5-Porque depois no grupo grande nao
te querem ouvir, querem é cumprir
calendario.

Fonte: Entrevistas focus group
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xx) Debate acerca do topico: “os professores em conjunto serdo melhores do que quando
estavam sozinhos e podem desenvolver as suas competéncias, mas nem sempre a

colaboragdo resulta da melhor maneira”.

O Quadro 4.39 apresenta as ideias expressas pelos docentes, as quais foram organizadas
nas seguintes micro subcategorias: aag) Os professores em conjunto serdo melhores; aah)
A colaboracdo é exigente; e aai) Ndo é estar em conjunto que faz um bom professor.

aag) esta micro subcategoria resultou das opinides de alguns docentes dos CE B e C,
enfatizando a perspetiva colaborativa, porque, como refere B8, “trabalhar em grupo é
melhor do que estarisolado”, porque “hd sempre alguma coisa que resulta da colaboragao”
(B2), “Ha mais conhecimento “(C3). C4 menciona o papel ativo dos docentes em interacao,
como um fator de melhoria — equacionando-se a relagao entre a colaboragdao, numa
comunidade aprendente e a supervisdo entre pares: “uns puxam pelos outros” (C4). E
exemplifica: “as vezes estamos no nosso cantinho muito bem e vamos beneficiar. Se calhar,
ao conversarmos, posso pensar: olha, ndo falei disto (com os alunos), vou tentar” (C4). Ideia
abordada no Capitulo Il, de Enquadramento Concetual (2.1.1.): “«feeling of togetherness»:
uma relacdo afetiva de reciprocidade e de equilibrio de poder entre os envolvidos que se
reflete numa mutua influéncia: um desenvolvimento profissional mutuo (Vieira, 2002, citada
por Alarcdo & Tavares, 2013: 48). No ponto seguinte (2.1.2), esta mesma cogitacdo é
corroborada por Fullan e Hargreaves (2001) e por Caetano (2003), quanto ao contributo de
praticas de colaboragdao no aperfeicoamento continuo, através da auto-reflexao provocada
pela confrontagdo das suas praticas com as dos pares.

aah) Todavia, para docentes dos CE C e D, ndo se trata de uma atitude facil, sendo
“importante o respeito” (A7). D2- “H4 um provérbio que diz: mais vale s6...”; C5- “a
colaboracdo pode ndo resultar”; C2- “tem a ver com os feitios e personalidades que as
vezes chocam”. Este docente prossegue a explanacao das suas ideias, na entrevista
individual: “depende do espirito de abertura, da personalidade da pessoa, do espirito de
equipa, do respeito pelo outro. Quando as pessoas pensam que sao mais do que as outras,
ninguém gosta e isso é o problema maior”, situacdo equacionada por Hargreaves e

O’Connor, (2017: 82) como tendo, inclusivamente, impacto ao nivel dos resultados dos
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alunos: “there is clear evidence that the trust they establish among adults has a prior
influence on eventual outcomes in student learning results>3.

Também C6 concorda: “ndo ha colaboracdo sem empatia” — retomando concecdes ja
mencionadas, enfatizadas por Hargreaves (2019) e Lo (2020).

Outros docentes mencionam a importancia da cultura de escola neste processo: D4-
“Depende do grupo”; D2- “Cada escola tem as suas carateristicas. Neste centro ja nos
conhecemos e isso ajuda. Esta estabilidade é produtiva. Se fosse um grupo muito grande
nao seria tdo facil, mas as vezes ha pessoas conflituosas”.

Na entrevista individual, D3 (que ndo se tinha pronunciado no focus group) explicita esta
mesma questdo: “Acho que, juntos, podemos progredir. Mas depois depende muito do
cardter, da personalidade e dinamica das colegas e a que estdo habituadas”. A8, também
na entrevista individual, uma vez que, na entrevista do estabelecimento ndo se pronunciou,
corrobora tais conclusdes: “Quando nao resulta é quando alguém é intransigente, nao
consegue ver o desenho todo, sé uma parte”. B8, na entrevista individual, concorda: “Nao
resulta, quando ndo hd compatibilidade”. Contudo, B8, no mesmo contexto, menciona
como fator prejudicial neste processo colaborativo o individualismo “As vezes hé colegas
que dizem «é a minha turma. S6 olho para o sucesso da minha turmal!», mas a escola e os
alunos sdo de todos”. Isto mesmo refere Faria (2016: 58), com base nas conclusdes do seu
estudo com docentes de 12 ciclo do ensino bdsico: “é seguro afirmar que embora hajauma
consciéncia geral que reconhece a necessidade e beneficios do trabalho colaborativo,
persiste ainda o individualismo que se considera também ele parte da cultura docente e
gue constitui um obstaculo a cooperagdo”.

D1 alude a um tipo de individualismo que ndo se radica no isolamento profissional, mas em
idiossincrasias de alguns docentes: “Nem sempre a colaboragao resulta da melhor maneira,
por excesso de ego. E o que mais me desgosta na nossa classe. As pessoas querem
sobrepor-se ao outro sem perceberem que assim, com a colaboracao de cada um fazemos
um todo melhor” — situacdo em linha com Faria (2016: 17), que alude a uma situacdo em

gue, por vezes, hd algum docente com sentimentos contraditérios, ndo de saudavel

3 Traduc3o prépria: hd uma clara evidéncia de que a confianga que estabelecem entre adultos tem um
papel determinante em eventuais resultados escolares dos alunos.
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competitividade, mas de competicdo e talvez, algum descontentamento pelo sucesso dos
Seus pares:
acontece que as relag8es interpessoais existentes entre pares sao desenvolvidas num clima de
“medo”. Se um dos pares fizer algo de inovador, em seguida é sujeito a critica por aqueles que

ndo desejam e ndo aceitam a inovagdo e a mudanca na escola. Os inovadores entregam-se
assim, ao siléncio.

A8 assevera que a construcdo de atitudes e praticas colaborativas exige esforco: “se ha
assim uma pessoa, temos que leva-la a ver, a integrar também a sua visdo, para nado se
sentir a parte. Colaborar é isso: todos a rumar na mesma dire¢do, ainda que uns mais
depressa e outros menos” —numa transposicao para os ambientes escolares pode afirmar-
se que: The strongest collaborative communities of teachers can withstand and even resist
adverse policy environments>* (Hargreaves, 2019: 611). Paralelamente, este investigador
introduz, no contexto das comunidades aprendentes, o conceito emergente no mundo
industrial e econdmico de coopeticdo, o qual resulta da juncdo das palavras “cooperacao”
e “competicdo” e das suas significagdes, no intuito de traduzir uma nova ideia em que
competicao e cooperagdo sao aliadas no intuito do impulsionamento dos resultados da
colaboracdo profissional:

This research and the ideas about pushing and pulling, and co-opetition, were pointing to ways

in which teacher and school collaboration could be tightened and deepened by deliberate

actions and designs, rather than simply leaving collaborative efforts to the spontaneous and
informal initiatives of teachers themselves> (Hargreaves, 2019: 613).

A3 (mais uma vez na entrevista individual, por ndo ter comunicado as suas ideias no grupo
focal) refere haver assimetrias na colaboracdo entre docentes, as quais é necessario
respeitar e gerir, mas até assim, ha vantagens: “A colabora¢do nem sempre é reciproca,
mas isso é normal em todos os grupos, alguns trabalham mais e outros menos, sdo menos
inovadores [...], mas também reconheco que os mais fracos sao ajudados pelos colegas com

mais capacidades”.

5 Tradugdo prdpria: as mais fortes comunidades colaborativas docentes conseguem suportar e mesmo,
resistir a climas politicamente adversos.

55 Esta pesquisa e as ideias sobre empurrar, puxar e coopeticdo, apontaram formas pelas quais a colaboragdo
entre professores e escolas pode ser reforcada e aprofundada por agdes e projetos deliberados, em vez de
simplesmente deixar os esfor¢cos em prol do trabalho colaborativo para as iniciativas espontaneas e informais
dos proprios professores.
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aai) Esta micro subcategoria coloca a ténica na personalidade do professor, legitimando o

individualismo e a ideia de professor profissional e perito (Day, 2002; Marcelo, 2009): “O

gue ndo quer dizer que nao resulte também com quem ndo quer partilhar”; C6- “um

professor tanto é bom sozinho, como acompanhado. Se é bom profissional trabalha bem

sempre”.
Quadro 4.39 Colaboragdo versus individualismo
CE . aai) Ndo é estar em
aag) Os professores em conjunto ... .
ser3o melhores aah) A colaboracdo é exigente conjunto que faz um bom
professor
A3- Quando a A8 falou do trabalho | A7-pelo menos é importante o respeito.
por anos, que é importante... e se
A nos, nas escolas, se ha um colega
que tenha uma dindmica que é
boa para a turma, é bom... se ndo
pode acontecer o contrario.
B1- concordo com a primeira B6- O que ndo quer dizer que
parte ndo resulte também com
B B8- trabalhar em grupo é melhor quem nao quer partilhar.
do que estar isolado
B2- ha sempre alguma coisa que
resulta da colaboragao
C3- Ha mais conhecimento C4- C5- a colaboragdo pode nao resultar C6-um professor tanto é bom
uns puxam pelos outros C2- tem a ver com os feitios e sozinho, como
C4- as vezes estamos nNO NOSSO personalidades que as vezes chocam acompanhado. Se é bom
C cantinho muito bem e vamos C6- ndo ha colaboragdo sem empatia. profissional trabalha bem
beneficiar. Se calhar, ao sempre.
conversarmos, posso pensar:
olha, ndo falei disto (com os
alunos), vou tentar.
D2- Ha um provérbio que diz: mais vale
sO...
D4-Depende do grupo.
D2- Cada escola tem as suas carateristicas.
D Neste centro ja nos conhecemos e isso
ajuda. Esta estabilidade é produtiva. Se
fosse um grupo muito grande ndo seria
tdo facil, mas as vezes ha pessoas
conflituosas.

Fonte: Entrevistas focus group

Sintese: Este topico de conversa visava trazer a luz uma das maiores questdes na classe

docente: o individualismo tradicional face a colaboragcdo. Embora muitas respostas nao

neguem as mais-valias das praticas colaborativas, houve outras que evidenciaram dois

eixos centrais desta problematica: ainda ha docentes que preferem trabalhar sozinhos,

considerando que o importante é ser bom profissional, de raiz; e ha que assinalar a questao
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das mas experiéncias colaborativas, que deixam marcas, porque requerem trabalho e
disponibilidade relacional. Contudo, o gérmen da colaboragdo parece estar algo assumido,
como se percebe pelas respostas ao tépico ix) — fontes/processos de encontrar respostas
e ajuda para situacOes pedagodgicas, em que a partilha/didlogo foi a opgdo mais
selecionada, embora predominantemente por docentes do CEB: B6- “As partilhas”; B5- “A
opinido dos colegas”; B4- “A partilha pedagdgica ajuda bastante”. A fechar, anote-se a
opinido de B2, na entrevista individual:
Os professores, em conjunto sdo melhores [...]. Pode nado resultar sempre da melhor maneira,

mas é sempre mais positivo. Pode haver pessoas que se isolem, mas ha sempre as que se
juntam mais. O resultado final para as criangas é sempre muito positivo”.

Os resultados de Faria (2016: 58) sdo, igualmente, concordantes, porque, de um modo
geral:
os docentes encaram o trabalho colaborativo de forma positiva [...]. 12 docentes consideram
que o trabalho colaborativo contribui efetivamente para oportunidades e autorreflexdo e
avaliagdo. Seguidamente, 11 professores consideram que o trabalho colaborativo potencia a
interacdo profissional e aumenta a capacidade de resposta a eventuais problemas [...] e, na

perspetiva de 9 dos professores, o trabalho colaborativo constitui uma mais-valia para os
alunos.

Falamos de comunidades aprendentes, questdo a ser abordada seguidamente e que as
palavras dos participantes do estudo traduziram em ideias em linha com as de
investigadores que foram convocados particularmente para este Bloco C: o individualismo
docente e o comportamento de perito rotineiro sao persistentes e dificeis de abandonar
(Day, 2002); a colaboracgdo plena é uma construcdo partilhada e construida com base num
conjunto de atitudes proactivas (Lo, 2020); a colaboracdo ndo é sindnimo de relacdo
afetiva, porque as atitudes criticas, desafiadoras, sdao impulsionadores de desenvolvimento
e melhoria; a coopeticdo emerge como uma nova atitude, suscetivel de potenciar e
incrementar a mudancga nos processos de ensino e de aprendizagem e na profissionalidade

docente em prol de verdadeiras comunidades aprendentes (Hargreaves, 2019).
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4.2.3.2. C2-ldentificar eventuais repercussdes da figura dos centros escolares

na constituicdo de comunidades aprendentes

Nesta segunda e Uultima categoria em analise no presente estudo, a culminar o
conhecimento das conjeturas dos docentes acerca do eventual papel desempenhado, na
pratica quotidiana, pela criacdo da figura dos centros escolares®® e consequente transi¢do
dos docentes de escolas isoladas para estabelecimentos agregadores, intenta-se dar
cumprimento ao objetivo de identificar eventuais repercussdes da existéncia dos centros
escolares na construgdo de culturas de escola colaborativa, ou seja, de comunidades

aprendentes —uma ideia que algumas respostas incluidas ao tépico anterior ja apontavam.
xxi) Palavra que caraterize, na sua opinido, a forma de trabalhar num centro escolar

O tdpico previsto para iniciar a recolha de opinides convidava os docentes a sintetizarem
as suas conjeturas sobre o centro escolar. As palavras escolhidas conduziram as seguintes
subcategorias micro, gradativamente organizadas em funcdo da distribuicdo crescente de
opinides, mas, também, de uma ace¢do materialista a uma acecdo de colaboragdo e
melhoria docente: aaj) Recursos; aak) Stress; aal) Proximidade; e aam) Comunidade
aprendente.

aaj) Dois docentes do CEB enfatizaram as mais-valias ao nivel dos recursos — mencgao que,
ao longo das entrevistas sempre foi assinalada como relevante e, por isso, considerada uma
definicdo de centro escolar: a centralizacdo de recursos (incluindo tecnologias) essenciais
ao trabalho docente. Contudo, na entrevista individual, B8 usou a definicdo de “Partilha”.

aak) Docentes dos CE B e C mencionaram constrangimentos associados ao centro escolar
como uma proposta de acecdo para esta mudanca, ainda considerada nova e de clivagem
no seu percurso profissional, no contexto da longa carreira de muitos professores. B4- “ha
outros problemas associados”; C6- “Se calhar, num centro, ha mais vigilancia do trabalho”;
C4- “Aqui sentimos mais pressdo”. Todavia, havera outras justificacGes para este tipo de
sentimentos que se tornam patentes, quando ao CE C, em diversos momentos da

entrevista. Foi um estabelecimento no qual que as conversas ndo fluiram com tanta

% Designacdo entretanto ajustada para “Escolas Basicas”, conforme foi explicitado no inicio do presente
documento.
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facilidade como em outros e ndo foi tdao possivel desvelar os sentimentos dos participantes.
Lamentavelmente, houve limitagdes ao seu esclarecimento: embora sem repercussoes
efetivas, neste Bloco C, mas muito relevante, foi o facto de apenas dois dos seis docentes
participantes no presente estudo terem acedido colaborar no questiondrio sobre
supervisdo; e um dos docentes selecionados para a entrevista individual ndo aceitou o
convite. Na sua entrevista individual C2, que n3dao deu o seu contributo na altura,
remetendo-se ao siléncio, foi questionada sobre o assunto e a sua resposta denota algum
desencanto face a uma expetativa que, no seu entender, nao se concretizou: “Em teoria,
poderia haver muitas, como coopera¢do, mas na pratica... abertura? Nem muita...” Esta
afirmacdo n3do pode ser tomada como uma informacdo quanto ao clima de colaboracao,
ou a questdes de lideranga, por ser apenas uma, deixando meras cogita¢des inacabadas.
aal) Nesta sequéncia gradativa de tentativas de definicdo de um centro escolar, as questdes
relacionais foram mencionadas, embora com uma grande distingdo entre vivéncias de
estabelecimentos como de “respeito” (A1), “ndo sentimos tanto o isolamento” (C4), até a
“amizade, camaradagem” (B5), a qual permite, inclusivamente “desabafar” (B1). Em
sintese, de proximidade, que D6 salienta referindo “é o nosso meio” e D2 sintetiza na
expressao “é a nossa casa”.

aam) Talvez parecendo algo forcada a categorizacdo atribuida a este conjunto de
afirmagdes, que foi claramente o maioritdrio, o facto é que as diferentes expressdes se
conjugam na definicdo de uma escola como comunidade aprendente, um meio
“diversificado” (A4), num “leque mais abrangente” (B3) no qual existe “partilha, troca de
ideias” (B3, C4), “mais conhecimento” (C3); onde ha “empenho” (A3- na entrevista
individual, acrescentou, ainda, “unido”); “colaboracdo” (A7, A5, A2, C1), “entreajuda”,
“apoio” (B2, B7, C1,C6); envolvimento e articulacdo (A6, A2, B1,C6).

Na entrevista individual, foram auscultados outros docentes que ndo expressaram a sua
opinido no grupo focal: D1 resumiu como “dinamica” e D3 usou, mesmo, a expressao
“Comunidade”. A8, também na entrevista individual, comentou: “Mosaico. E uma coisa que
é perfeita, depois de montada, mas tem muitas pecinhas! Todos somos diferentes, mas

depois, no fim... eu gosto de estar ca a trabalhar... o mosaico, no fim é belo!
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O trabalho ndo é sé os nossos meninos, é tudo a volta”. Esta afirmacdo encontra

paralelismo com a ace¢ao de comunidade aprendente:

Admitindo a escola como uma organizagdo aprendente e a centralidade dos professores e dos
lideres escolares no processo de aprendizagem, a escola trabalha a vdrios niveis: o individuo, a
equipa e as praticas na organizagdo (CE, 2018). A cultura de aprendizagem que se gera
carateriza-se por um trabalho partilhado que promove a aprendizagem profissional. Para que
esta ocorra é crucial a confianga mitua mas também a atitude investigativa, a inovagdo e a
reflexdo sobre as praticas profissionais. Deste modo, o desenvolvimento profissional gera-se
no contexto da escola e das suas redes locais (Oliveira, Miranda & Barreira, 2020: 22).

Quadro 4.34 Defini¢do de centro escolar

CE aaj) Recursos aak) Stress aal) Proximidade aam) Comunidade aprendente
Al- respeito A3-empenho
A7- Colaboragdo
A A6- Articulagdo
A5- Colaboragao
A2- Articulagédo, colaboragdo
A4- Diversificado
B4-melhores condigoes B4- ha outros B1- desabafar B1-, articulagdo
B8- tecnologias problemas B5- Amizade,- | B3-partilha, troca de ideias
B associados. camaradagem B2- ajuda, apoio
B6-Diz respeito ao | B7-interajuda, desafio
nosso meio. B3- Leque mais abrangente.
C3- stress C4- ndo sentimos C1- colaboragdo
C6-Se  calhar, | tanto oisolamento C6- ndo é colaboragdo, mas
num centro, ha estamos sempre envolvidos no
c mais vigilancia trabalho de todos
do trabalho C6- ... E ajudamos
C4- Aqui C3- ha mais conhecimento
sentimos mais C4- a partilha. Podia ser maior ou
pressdo. menor, mas ha.
D D2- E a nossa casa.

Fonte: Entrevistas focus group

Sintese: A primeira questdo desafiava os participantes a explicitarem as suas opinides

sobre o centro escolar, enquanto local de trabalho e, deste modo, as respostas refletiram,

em boa parte, a sua esséncia: um espaco onde interagem diversos docentes. De notar que

alguns docentes ndo se remeteram a uma Unica palavra, antes optaram por varias,

enguadradas nas diversas micro subcategorias, significando que o centro escolar abrange

uma diversidade de funcdes complementares.

Houve docentes que consideraram esta interagdo como negativa, por se sentirem

observados, ou pela pressdo do ritmo de trabalho, causando stress, contudo, na sua larga
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maioria, o fator colaborativo emerge como um dado a salientar. A diversidade das
expressoes usadas para definir “centro escolar” por docentes de todos os estabelecimentos
traduz a riqueza do conceito de comunidades aprendentes.

Por lapso, no bulicio da conversa do focus group do CED, a interpelagdao dos presentes,
relativamente a este topico nao foi realizada. A data de realizacdo do focus group, por
guestdes de logistica, foi tardia (final do ano letivo), o que impediu uma nova visita para
completar e obviar a lacunas como esta. Nas entrevistas individuais, na medida do que as
mesmas possibilitavam, procedeu-se a corregdo desse erro, recolhendo-se as opinides
supramencionadas.

xxii) Em algum momento, os materiais diddticos, ou as prdticas pedagdgicas que
observaram dos colegas serviram de base ao seu trabalho, ajudaram a encontrar uma

melhor estratégia de que necessitavam?

Este topico, relacionado com o conceito de comunidades aprendentes, ndo colheu, no
focus group, respostas especificas em funcao do entendimento, in loco, de que, ao longo
da entrevista, os docentes foram dialogando de uma forma aberta, cruzando ideias de
diversos tépicos, considerando-se, assim estar este mesmo suficientemente esclarecido.
Sendo que as referidas opinides foram registadas ao longo deste Capitulo IV, de analise de
dados recolhidos no estudo, mencionam-se, em alternativa, as considerag¢des
expressamente reunidas nas entrevistas individuais, cumprindo as mesmas, mais uma vez,
a sua funcdo de complementar e esclarecer ideias e conclusdes aventadas nas entrevistas
de estabelecimento. As ideias expressas conduzem a seguinte categorizacdo: aan)
Enriquecimento profissional; aao) Autorreflexdo; e aap) Valorizacao dos pares.

aan) Aprendemos coisas diferentes: D1- “A [colega x] estd com uma turma complicada [...],
mas ela tem uma estratégia que ja nos explicou [...]. Aprendemos ideias diferentes. [...]; D3-
“as ideias delas contribuiram muito para me ajudar e introduzi nas minhas praticas
pedagdgicas”; B2- “A observacdo de praticas das colegas: por exemplo, nas experiéncias,
ou quando trabalhamos o corpo humano pedimos para eles nos ajudarem e explicarem.
[...] E também ao contrdrio, vem perguntar como fazemos, [..] como lidar, resolver

situacdes”.
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aao) Refletimos sobre a nossa pratica: A8- “Muitas das vezes acontece observar a
estratégia de outro e acabar por a melhorar/ adaptar a nossa turma ou nossa maneira de
ser/ trabalhar”; C2- “uma situagdo que me marcou [numa apresentacdo de projetos com
as criangas, um docente...] referiu que era um tipo de trabalho importante e nao tinha
pensado, antes, em como era importante desenvolver esse tipo de capacidades com os
alunos: e que era uma falha de que se tinha apercebido”.

aap) Valorizamos os colegas: A3- “ja utilizei recursos de colegas que partilharam comigo e

4

que eu adaptei. Ndo sdo s6 os meus que sdao bons...” Estas diversas opinides sdo

sintetizadas por Oliveira, Miranda e Barreira (2020:20) emergindo uma conclus3o:

A colaboragdo entre os profissionais de ensino tem forte repercussdes no seu desenvolvimento
profissional e, também, nos processos e resultados educativos. Quando os professores
trabalham regularmente em conjunto na constru¢do e andlise de tarefas inovadoras a
colaboragdo torna-se um instrumento para o registo, a aprendizagem e a partilha de boas
praticas. Este modo de trabalhar contribui para o desenvolvimento de comunidades de
aprendizagem profissional (Bolivar, 2012; Correia, 2019; Stoll et al. 2006) consideradas como
uma estratégia promissora na melhoria da capacidade interna das escolas e na sustentabilidade
do ensino.

Quadro 4.35 Papel dos materiais e das praticas dos pares no desempenho profissional

aap) valorizacdo dos
pares

A8- Muitas das vezes acontece observar a | A3- ja utilizei recursos de

estratégia de outro e acabar por a | colegas que partilharam

CE aan) Enriquecimento profissional aao) autorreflexao

A melhorar/ adaptar a nossa turma ou | comigo e que eu adaptei.
nossa maneira de ser/ trabalhar N&o sdo sé os meus que
sdo bons...

B2- A observagao de praticas das
colegas: por exemplo, nas
experiéncias, ou quando
trabalhamos o corpo humano

B | pedimos para eles nos ajudarem e
explicarem. [...] E também ao
contrdrio, vem perguntar como
fazemos, [...Jcomo lidar, resolver
situagoes.

C2- uma situagdao que me marcou [numa
apresentacdo de projetos com as
criangas, um docente...] referiu que era
um tipo de trabalho importante e ndo

C .
tinha pensado, antes, em como era
importante desenvolver esse tipo de
capacidades com os alunos: e que era
uma falha de que se tinha apercebido
D1- A [colega x] estda com uma turma
D complicada [...], mas ela tem uma

estratégia que ja nos explicou [..].
Aprendemos ideias diferentes. [...]
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D3- “as ideias delas contribuiram
muito para me ajudar e introduzi nas
minhas praticas pedagdgicas

Fonte: Entrevistas individuais

Sintese: Esclarecendo, ao longo dos préximos tépicos, a atribuicdo ao centro escolar de
uma eventual caraterizagdo como comunidade aprendente, as ideias recolhidas neste
primeiro topico — ainda que com a limitagao de se tratar de dados relativos as entrevistas
individuais — permitiram perceber uma afirmagdo pela positiva das aprendizagens
partilhadas entre pares. Esta conclusdo ja havia sido emitida na apresentacdo e discussao
de resultados, particularmente, nos tépicos v); vi); vii) e x).
Destacam-se algumas dessas consideracOes, relativas ao papel dos CE na mudanca das
praticas docentes, e/ou na melhoria do desempenho profissional, sendo que a formacao
em contexto, numa orienta¢ao para o aumento dos saberes e a melhoria de desempenho
foram assinaladas por vérios docentes.
Relativamente a fatores envolvidos nas mudancas, foi mencionada a inovagao e articulagao
curricular.
Diretamente questionados sobre circunstancias em que os CE facilitam/dificultam, de
alguma maneira, foi mencionada, como vantagem a formacdo entre pares.
Todas as consideragdes tecidas neste topico, como se percebeu, sao favoraveis as praticas
de colaboracdo e apontam mais-valias — resultados estdo em linha com os de Paramos
(2010: 96-97):
Todas as educadoras entrevistadas e que nos transmitiram as suas opiniGes relativas a esta
temadtica indicam que o trabalho colaborativo é “uma mais-valia” para o desenvolvimento da
escola como instituicdo educativa, para elas préprias como profissionais, e também a nivel do
crescimento pessoal como é referido pelas seguintes educadoras:
E3 - “Basicamente trabalho como trabalhava, mas aqui trabalho mais em equipa! O trabalho
colaborativo alterou a minha pratica, no sentido de estar mais segura em relagdo ao mesmo
trabalho (...) comeco a entender-me bem a nivel da troca de experiéncias da pratica
pedagdgica. A nivel da escola o TC [trabalho colaborativo] é mais sadio mais descontraido, as
criangas também se aproximam mais uma das outras (piso inferior piso superior). Havendo
auséncia de TC ndo hd producdo nem desenvolvimento, havendo TC ajuda a pessoa a
desenvolver-se profissionalmente, porque acabei por procurar coisas diferentes (varias
técnicas de expressdo plastica) fizemos um mapa para duas semanas (relativamente ao TC
realizado com outras educadoras da mesma faixa etdria). (...) cada educadora, vale o que vale
e cada uma de nds aprende com o outro valorizando-se a si e a equipa”.

E4 — “Trouxe-me um enriquecimento bom, li bastante, passei da teoria a pratica (...) Senti que
me ajudou na ligagdo da teoria com a pratica.
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xxiii) Costumam conversar sobre questdes de trabalho, sobre as prdticas, resultados e

dificuldades

As respostas, implicitamente afirmativas, enfatizaram exemplos que o Quadro 4.33
apresenta, organizadas nas seguintes micro-subcategorias: aaq) oportunidades; aar)
relacionamentos; e aas) aprendizagens.

aaq) O fator oportunidade, em funcdo da prdpria existéncia do estabelecimento agregador
€ mencionado por docentes dos CE C e D: C5- “numa escola mais isolada, se temos uma
duvida, vamos perguntar a quem? Aqui ha mais oportunidade de tirar duvidas”.
Inclusivamente, extravasa o tempo de trabalho: C6- “O estar no centro é bom por causa
das boleias. E ao ir para casa, da para desabafar e conversar”; C3- “na partilha de carro”;
D1-“Durante o lanche acabamos por falar de coisas de escola”.

aar) Desta oportunidade decorrem, inclusivamente, relacionamentos proporcionando a
criacdo de lacos e a conversa, fora do ambito estritamente laboral: C6- “as vezes, também
sdo conversas pessoais”; C4- “mas, se a pessoa conversa é porque precisa de partilhar”;
D4- “E a confianca e a afinidade entre as pessoas que faz com que se abram e se
exponham”.

aas) As consequéncias ao nivel das praticas educativas sdo mencionadas por docentes de
todos os estabelecimentos, ao nivel de ideias: C6- “Ha alturas em que ha ideias que temos
e partilhamos”; D5- “E a troca de ideias”, refletindo-se na diversificacdo de atividades: A7-
“Vemos uma atividade interessante e partilhamos e fazemos juntas”; A3-“ Também
partilhamos algumas coisas. Até alteramos propostas de atividades em conjunto.”. Outra
consequéncia é a formacdo entre pares: B4- “aprende-se para os dois lados: o que um
colega diz que resultou, ou que nao resultou. Estamos em formacgao constante”; B6- “no
dia-a-dia, é frequente conversar com as colegas antes de dar um conteudo, pedir opinido”;
D2- “Nés conversamos muito, ndao sera bem para encontrar estratégias, mas ao
conversarmos, ao vermos a forma como resolvem as [dificuldades] delas e o facto de haver
tanta gente com tantas opinides”.

Hargreaves salienta a relevancia, ndo apenas da diversidade de opinides como,
inclusivamente da dissidéncia, como um fator potenciador de alargamento de perspetivas,

discussdo, debate e, assim, de melhoria:
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Within the context of being a learning organization, it was important to see colleagues with
dissident perspectives as professionals holding views that should be actively solicited. ‘We tend
to hear the voices that resonate with us—the early adopters that are moving forward’, the
director reflected, ‘but not the 20% or so who are less enthusiastic’l [...] We think it’s important
enough to hear their voice and to figure out how they can be part of the solution®” (Hargreaves,

2019: 616).

Quadro 4.42 As mais-valias das conversas entre os docentes como repercussao do centro escolar

CE

aaq) Oportunidades

aars) Relacionamentos

aas) Aprendizagens

A7-Vemos uma atividade interessante e
partilhamos e fazemos juntas.

A3-Também partilhamos algumas coisas. Até
alteramos propostas de atividades em conjunto.

B4- aprende-se para os dois lados: o que um
colega diz que resultou, ou que ndo resultou.
Estamos em formagdo constante

C3-Também nas reuniGes. Na
partilha de carro a preocupagdo nas
conversas e sempre trabalho.

C5- numa escola mais isolada, se

C6- as vezes, também sdo
conversas pessoais.

C4- mas, se a pessoa
conversa é porque precisa

B6-no dia a dia, é frequente conversar com as
colegas antes de dar um conteudo, pedir
opinido.

C6- Ha alturas em que ha ideias que temos e

c temos uma divida, vamos | de partilhar partilhamos

perguntar a quem? Aqui ha mais

oportunidade de tirar ddvidas.

C6- O estar no centro é bom por

causa das boleias. E ao ir para casa,

da para desabafar e conversar.

D1-Durante o lanche acabamos por | D4-E a confianca e a | D2- Nds conversamos muito, ndo serd bem para

falar de coisas de escola. afinidade entre as pessoas | encontrar estratégias, mas ao conversarmos, ao
D que faz com que se abram e | vermos a forma como resolvem as [dificuldades]

se exponham.

delas e o facto de haver tanta gente com tantas
opinides.
D5- E a troca de ideias.

Fonte: Entrevistas focus group

Sintese: As opiniGes dos docentes perante este tdpico foram positivas tendo os mesmos

fornecido exemplos diversificados dos tipos de conversa e, inclusivamente, da mais-valia

do CE, enquanto possibilidade de aprender e melhorar. Assim, as respostas permitiram

identificar mais-valias do centro escolar: os docentes estreitam relacionamentos que

ultrapassam o contexto escolar; o estabelecimento, por si, gera oportunidades, ou seja,

pela sua existéncia, proporciona o intercdmbio, o didlogo, a partilha, como refere B8, na

>’ No contexto uma organizagdo que aprende, é importante reconhecer os colegas com perspetivas
dissidentes como profissionais que mantém pontos de vista que devem ser ativamente solicitadas. ‘Temos a
tendéncia de ouvir as vozes que ressoam connosco [..] mas ndo os 20% ou mais que s30 Menos
entusiasmados [...] Pensamos que é suficientemente importante ouvir a sua voz e tentar perceber como
podem ser parte da solugao.
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entrevista individual: “mesmo nos momentos extra-escolares, acabamos por estar a falar
da escola e dos alunos”.
As conversas permitem colher ideias sobre como atuar pedagogicamente a partir das
experiéncias de outros e dos seus resultados, numa formagado entre pares, contribuindo,
assim, para a melhoria das praticas educativas.
Tal foi enfatizado por D1, na entrevista individual “D1- No dia-a-dia é que precisamos e
temos de resolver”. Contudo, em trés das entrevistas individuais emergiu algum
desencanto, em parte, devido a idiossincrasias:
C2- “Ao principio sim, Ultimamente, ndo. N3o havia grande proximidade. As vezes, um
elemento é que estraga tudo... absorvia tudo....”;
D3- “Ndo costumamos conversar muito. As vezes, em grande grupo, com todas, falamos
dos problemas das criangas, mas depois metemo-nos nas salas. Proveitoso, depende. Se os
colegas ndo tentarem impor a sua metodologia, ou a sua pedagogia”. Lo (2020: 29) refere
(numa traducdo prépria), que o ensino é desde ha muito, encarado como uma profissdo
isolada e individualista, na qual os professores tendem a preservar o poder, a autonomia e a
privacidade nas suas salas de aula: “Teaching has long been regarded as an individualistic,
isolated profession, in that teachers tend to preserve their power, autonomy and privacy
in their own classrooms”.
Outras vezes, a razao esta em altera¢des burocraticas que impuseram horarios desfasados
entre os docentes, os quais se traduziram em menos oportunidades de estar em conjunto:
A3- “Conversar é proveitoso, mas o tempo de conversa é muito pouco, mas sim...”
Este € um obstaculo relevante, porque os docentes precisam, de facto, entre outros
fatores, de tempo e de espaco para poderem gerar situacdes colaborativas plenas:
The kind of professional collaboration that characterizes high-performing systems, however,
requires a strong and well-compensated teaching profession with highly developed expertise,

as well as time and resources for teachers to meet with colleagues inside, as well as beyond,
the regular school day®® (Hargreaves & O’Connor, 2017: 82).

8 Tradugdo prépria: o tipo de colaborag3o profissional que carateriza sistemas de alto desempenho, contudo,
requer uma forte e bem-remunerada profissionalidade docente com elevada qualificagdo, bem como tempo
e recursos para os docentes se encontrarem com os colegas, tanto dentro como fora do dia escolar normal.
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xxiv) E habitual visitarem, espontaneamente, informalmente, as salas de aula dos seus

colegas, ou ser visitado, pedir ajuda numa duvida?

A tipologia das afirmagGes dos participantes no estudo colheu respostas afirmativas,
organizadas nas micro subcategorias, gradativamente organizadas: aat) Ocasional; aau)
Respeito pelos limites; e aav) Sem barreiras.

aat) Curiosamente referida por docentes do CEC uma situa¢do pontual, relativamente a
visitas informais as salas, entre docentes, quando necessarias, ou pertinentes: C3- “sé
guando é preciso, as vezes”; C4- “as vezes, vou a C6 tirar duvidas”; C6- “hd alturas em que
ha ideias que temos e partilhamos”.

aau) A questdo do respeito pelos limites sociais, é enfatizada por um docente do CEA: A3-
“no nosso corredor ndo temos esse hdbito de entrar nas salas dos outros sem pedir. A
porta esta fechada e batemos a porta uns dos outros. Somos muito respeitadores, mas
também partilhamos”. Pode, eventualmente, tratar-se de uma questdo de territorialidade
e individualismo: C3- “mas hda pessoas que fazem da sala um territério”. Day (2001: 129)
explicita: “ndo devemos esquecer que as histérias de vida de alguns professores, a sua
formacao e os seus contextos organizacionais lhes ensinam que a privacidade é uma opgao
segura”.

aav) Uma frequéncia aberta, informal e frutuosa, com repercussdes ao nivel das praticas
com os alunos e da melhoria da qualidade educativa foi afirmada por docentes de todos
os estabelecimentos — situacdo com evidentes repercussdes ao nivel da melhoria das
praticas e do desenvolvimento profissional docente, porque fundada na prépria vontade
do docente, como assinala Gongalves (2005: 15), o qual explicita que o desenvolvimento
profissional estd nas maos, em primeiro lugar, do préprio docente e releva aimportancia das
praticas de partilha, didlogo e colaboracdo, sendo essencial que o professor proceda, ndo so,
a “apropriacdo, utilizacdo e (re)construcdo do conhecimento pedagégico”, como se
disponha a um “posicionamento na dinamica retroalimentadora dos processos de
investigacdo, inovacdo e formac3o”. E percetivel uma informalidade que potencia a fluidez
das partilhas potenciadoras de aprendizagens partilhadas: A8- “sempre gostei da porta
aberta e de alguém entrar 14 dentro. E uma maravilha a informalidade. O facto de

entrarmos na sala dos outros é um exemplo para a vida, a camaradagem”; A7- “consigo ir
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a sala de outra colega perguntar se querem participar neste ou naquele projeto, ou
atividade e com os alunos é a mesma coisa”; A5- “Até quando fazemos uma atividade em
conjunto, entre as salas”; B7- “ainda hoje fui a sala da B6 pedir uma opinido. A B8 foi a
minha sala pedir uma opinido sobre o trabalho de um aluno”. Esta docente, por sua vez,
referiu na entrevista individual: “Durante os momentos do intervalo, muitas vezes vamos
a sala de aula pedir opinido, ou mostrar «anda a minha sala ver o que eu fiz»” (B8); C5- “se
estou a trabalhar num projeto vou a colega para ela ouvir, para tirar davidas. C1- “nds
também”;.

J4 a afirmacdo de D6- “Eu e a D2 estamos sempre uma na sala da outra: tens isto, tens
aquilo?”, traduz uma colegialidade fraca, limitada ao pedido de materiais (Day, 2002;
Hargreaves & O’Connor, 2017: 83).

De referir, ainda, a questdo da balcanizacdo (Day, 2002; Lima, 2002) que é, novamente,

evidenciada no CE A: “E uma quest3o de corredor” e também no CE C: “nosso corredor é

melhor”(C5).

Quadro 4.36 Frequéncia e procedimentos nas visitas informais as salas

CE aat) Ocasional aau) Respeito pelos limites aav) Sem barreiras
A3- no nosso corredor ndo temos A8-¢é uma questdo de corredor: sempre
esse habito de entrar nas salas dos | gostei da porta aberta e de alguém entrar I3
outros sem pedir. A porta estd dentro. E uma maravilha a informalidade. O
fechada e batemos a porta uns dos | facto de entrarmos na sala dos outros é um
outros. Somos muito exemplo para a vida, a camaradagem. Os
respeitadores, mas também meninos vao talvez também ser assim. Ha
partilhamos. A3- Aqui [no nosso coisas que ajudam de forma informal.
A corredor] ndo temos tantos A7-no centro escolar consigo ir a sala de
habitos como isso [de entrar nas outra colega perguntar se querem participar
salas dos outros sem pedir]. Aqui neste ou naquele projeto, ou atividade e
também ha muito respeito, mas é com os alunos é a mesma coisa. A5- ... Até
uma realidade diferente. A porta guando fazemos uma atividade em conjunto,
esta fechada e batemos a porta entre as salas.
uns dos outros. Somos muito
respeitadores.
B7- ainda hoje fui a sala da B6 pedir uma
B opinido. A B8 foi a minha sala pedir uma
opinido sobre o trabalho de um aluno.

C3-s6 quando é C3- mas ha pessoas que fazem da C5- se estou a trabalhar num projeto vou a

preciso, as vezes, sala um territério colega para ela ouvir, para tirar dividas. No

C6- as vezes nosso corredor é melhor.

c C4- as vezes, vou a C6 C1- nés também.

tirar duvidas

C6- ha alturas em que

ha ideias que temos e

partilhamos.
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D6- Eu e a D2 estamos sempre uma na sala
da outra: tens isto, tens aquilo?

Fonte: Entrevistas focus group

Sintese: Progressivamente, as questdes conduzem os docentes numa introspecdo
pedagdgica em torno de praticas que, de algum modo, se associam as de uma comunidade
aprendente como B2 sintetiza: “Conversar e visitar, considero que é proveitoso”.
De que modo, mais, ou menos informal e frequente, se processa, entdo, a comunicacao, a
ajuda, para a melhoria, em situagdes quotidianas? As respostas dos participantes no
estudo, indicadas no Quadro 4.34 permitem perceber que enfatizam uma vertente clara de
comunicacdo, intercdmbio e entreajuda e parecem indicar que estes procedimentos
podem ser frutuosos para os alunos. Ndo obstante, a territorialidade e o individualismo
fazem sentir a sua presenca, que alguns docentes traduzem como respeito, mas que D3,
na entrevista individual, assume: “Eu ndo sou capaz de entrar na sala de uma colega e dizer
gue devia fazer assim e assado. Mas na minha sala, quem estd sou eu. Agora, se souberem
falar, que poderia fazer para chegar aquele objetivo... tudo bem”. Esta é uma situagdo que
vem perdurando e persiste nas preocupacdes dos investigadores mais proximos da
atualidade: “Uma grande maioria dos professores ainda mantém um perfil de reserva e de
particularizacdo quanto aos seus métodos de ensino, revelando algum receio ou
inseguranca na partilha de saberes estratégias e metodologias de ensino” (Pedras &
Seabra, 2016: 296).
Lo (2020: 31) enfatiza a este propdsito as seguintes ideias, relativas as praticas
verdadeiramente colaborativas e sua importancia:

To arrive at joint decisions, teachers share their intentions, ideas and practices, and are willing to

invite open scrutiny and discussion. While doing so, they truly respect each other’s competence

and commitment, and are prepared to surrender part of their autonomy for the common good.

Hence, theoretically speaking, joint work facilitates open and constructive dialogue on different
aspects of classroom practice, programmes and school policies.>

%9 Traduc3o proépria: para chegar a decisdes conjuntas, os professores partilham as suas intencdes, ideias e
praticas e estdo dispostos ao escrutinio e discussdo. Neste contexto, respeitam verdadeiramente a competéncia
e compromisso mutuos e estdo preparados para abdicar de parte da sua autonomia em prol do bem comum.
Portanto, do ponto de vista tedrico, o trabalho conjunto facilita o didlogo aberto e construtivo em diferentes
aspetos das praticas letivas, dos programas e politicas escolares.
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A balcaniza¢do (Day, 2002; Lima, 2002), por sua vez, é visivel um pouco em todos os
estabelecimentos, como uma consequéncia da organizagao por alas e corredores, ou por
afinidades/ grupos do mesmo ano.

xxv) Solicitar que partilhem os seus sentimentos pessoais sobre a sua vivéncia no centro
escolar, enquanto comunidade aprendente: Em que medida se sentem ouvidos,

participantes?

O Quadro 4.44 congrega as duas subcategorias micro, relativas este tépico: aaw) Sao
auscultados, mas nem sempre atendidos; aax) Sentem-se ouvidos, participantes.

aaw) As imposicOes superiores, burocraticas, condicionam, ndo a participacdo, mas a
consecucdo das ideias, na opinido dos docentes do CE C: C1- “ndo hd tanta liberdade”; C2-
“somos um bocadinho bombardeados com o que vem de fora”; C3- “estd mais balizado...
“somos ouvidos na medida e que é possivel”... somos ouvidos, mas depois... mesmo assim,
houve alguma discussdo”; C4-“mesmo quando eu ndo concordo, posso dar a minha
opinido, que pode nado ser aceite”; C5- “as atividades que fazemos no centro somos nds
que as decidimos, mas ha as que sdo decididas pelas cupulas”; Cé6- “o que vem de cima tem
de ser feito”. Estas ideias expressam uma clara noc¢do de que ha uma politica educativa,
ndao so6 dos agrupamentos de escolas, como ao nivel nacional, que enfatiza a
performatividade (Ball, 2002) e a prestacdo de contas: os agrupamentos carecem mostrar
resultados e evidéncias de trabalho, perante requisitos classificativos aos quais estao
submetidos, nomeadamente no quadro da Avaliacdo Externa das Escolas. Janela-Afonso e
Torres (2020), inclusivamente, chamam a atengdo para o escrutinio que ndo se queda nos
docentes (accountability- Seabra, Morgado & Pacheco, 2012; Beamish, 2018), nem nas
comunidades educativas (multy-accountability- Janela-Afonso, 2012), mas engloba os
préprios lideres, inclusivamente os diretores de escolas/agrupamentos de escolas
(accountability multipla- Pacheco, Morgado & Sousa, 2020), com o impacto que esta
prestacdo de contas tem na colaboracdo profissional (Hargreaves, 2019), ou seja, no

desenvolvimento das escolas enquanto comunidades aprendentes.
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aaz) Os docentes do CEB e um do CEC, ndo obstante, consideram-se ouvidos e participantes
na vida do estabelecimento: C4- “somos ouvidos e o grupo toma decisdes. As vezes, vém
diretrizes e nds até tomamos decisdes”; B2- “refilamos quando temos que refilar, estamos
a-vontade, porque sentimos que podemos colaborar”; B3- “o coordenador estd sempre
recetivo”; B5- “mas também temos muita liberdade”.

Nas entrevistas individuais, recolherem-se opinides de docentes que ndo se expressaram,
aquando dos grupos focais, as quais se enquadram na micro subcategoria aaw): C2-
“Ninguém me impede de falar, mas nao sinto que seja assim muito ouvida. Ndo sou uma
pessoa que seja tomada em linha de conta”; D1 distingue entre os colegas e os superiores-
“Fico aborrecida com pessoas que nos cortam as asas sem motivo, pessoas mais no topo”
[...]. O que se consegue é a pulso [...]. Agora: o centro funciona muito bem entre colegas”.
A opinido de A3 vai, também, nesse sentido, de alguma injustica, ao nivel da hierarquia,
gue ndo dos colegas: “Sinto-me ouvido, porque estamos a trabalhar em conjunto,
partilhamos materiais, recursos. Mas nos centros, nem sempre as nossas ideias sdo
ouvidas. As vezes damos opinides, mas prevalece a maioria”. Estas ideias foram, ja,
abordadas e comentadas na sintese global do final do Bloco B, relativamente a eventual
influéncia das liderancgas nas praticas se supervisao colaborativa, pelo que a sua referéncia,

neste ponto, apenas vem corroborar o que atras ficou dito.

Quadro 4.37 O fator da participa¢do na comunidade aprendente

CE aaw) Sao auscultados, mas nem sempre atendidos aax) Sentem-se ouvidos e participantes

B5- mas também temos muita liberdade
B2- refilamos quando temos que refilar, estamos a-
vontade, porque sentimos que podemos colaborar

B B3- o coordenador estd sempre recetivo C4- somos
ouvidos e o grupo toma decisdes. As vezes, vem
diretrizes e nds até tomamos decisdes

C6- 0 que vem de cima tem de ser feito C4- somos ouvidos e o grupo toma decisdes. As vezes,
C3- somos ouvidos na medida e que é possivel vem diretrizes e nds até tomamos decisGes
C4- somos ouvidos, mas depois...
C3- esta mais balizado
C1- ndo ha tanta liberdade
C C2-somos um bocadinho bombardeados com o que vem

de fora

C5- as atividades que fazemos no centro somos nds que
as decidimos, mas ha as que sdo decididas pelas clpulas.
C3- mesmo assim, houve alguma discussao

C4-mesmo quando eu ndo concordo, posso dar a minha
opinido, que pode ndo ser aceite

Fonte: Entrevistas focus group
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Sintese: Continuando a aprofundar a tematica do entendimento do centro escolar
enguanto eventual comunidade aprendente, focou-se a questdo do direito a participacao
na tomada de decisdes. As respostas enfatizaram que a questdo nado se coloca ao nivel dos
docentes que o integram, mas da exequibilidade possivel, em funcdo de questdes
burocraticas e da estrutura que o superintende — variando conforme o estabelecimento,
uma vez que os docentes do CE B enfatizaram a participacao e os do CE C mostraram uma
ideia, essencialmente, contrdria, asseverando que se sentem menos ouvidos e menos
participantes. Evidenciando-se, neste que é um dos Ultimos tépicos da entrevista de focus
group, algum cansaco e a percecao de estar a repetir ideias, as opinides dos professores
dos CE A e D apenas foram conseguidas nas entrevistas individuais. Ndo obstante tendem
para coincidir nesta mesma linha: a comunidade de docentes funciona, mas é limitada
superiormente. Resta perceber até que ponto estas limitagdes interferem com uma visao
de cooperacao, de colegialidade, que caminha no sentido de uma comunidade aprendente.
xxvi) Quais as suas conjeturas sobre a existéncia, no centro escolar, de um espirito de

trabalho em comum e de colaboragéo?

Na recolha de dados para este tépico, dado tratar-se de uma fase ja muito final das
entrevistas de grupo focal, inclui-se a recuperacao de ideias evidenciadas em diversos
tépicos do guido da entrevista de grupo focal, bem assim, cruzando com as entrevistas
individuais.

Assim, no inicio da entrevista de grupo focal (Bloco A), desde logo, esta tematica foi
abordada por diversos docentes, na comparacao entre as praticas e a forma de organizacao
antes e depois da transi¢cao, como se pode perceber de respostas:

No tdpico_iii) “O que consideram que melhorou/piorou com a passagem para os centros
escolares, do ponto de vista pessoal”, emergindo a micro subcategoria h) Relagdo com os
pares: B6- “eu era muito feliz na escola pequena, mas faltava a partilha”; C6- “melhorou a
partilha. Pelo menos, o convivio”; B8- “ha um leque mais abrangente de colegas que
podem ajudar, de materiais...”.

No tépico vi) Fatores positivos/constrangimentos e as principais diferencas que encontram,

salienta-se a micro subcategoria r) Propicia praticas: B4- “Antes as realidades eram
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diferentes, mas agora jd estamos todos dentro do mesmo quadro e é mais facil haver
atividades iguais. A diversidade dos alunos das escolas limitava fazer atividades iguais em
diferentes escolas”; C6- “o0 que é que eu ia partilhar na escola isolada se a colega tinha meio
diferente?”
No presente Bloco C, além das evidéncias ao longo do ponto 4.2.3.1., salienta-se, no ponto
4.2.3.2., o topico xxi) “Palavra que caraterize, na sua opiniéo, a forma de trabalhar num
centro escolar”, no qual diversos termos relacionados foram utilizados: “partilha, troca de
ideias”; “mais conhecimento”; “empenho”; “unidao”; “entreajuda”, “apoio”; “envolvimento
e articulagao”, e a prépria palavra “colaboragao”.
Nas entrevistas individuais além da sintese de D1- “A colaboracdo é sempre vantajosa”,
outros docentes explicitam tal ideia: A3- “colaborar traz ideias comuns que é importante
para os alunos”; B2- “Ha muita colaboracdo e até ao facto de este centro ser mais pequeno,
com menos docentes é mais propicio a colaboracdo”; B8- “Ha colaboragdo. Se algum
precisa de alguma coisa, algum material, ha essa partilha, o que é bom ... e ha troca de
ideias”. C2 menciona mais-valias associadas ao pendor colaborativo propiciado pelo CE,
embora reconheca ser uma area ainda a melhorar:

Fatores positivos é nos podermos partilhar coisas, atividades, opinides, trabalho [...].

Relativamente a atividades em conjunto que impliquem planear e estamos juntos, tudo

funciona e ndo ha limitagGes na colaboracdo [...] Depende dos docentes que estdo naquele ano.
Com alguns funciona muito bem, em verdadeira colaboragao e equipa.

Sintese: A colaboracdo é assumida como um dado adquirido com a transicdo para os
centros escolares, como reconhece D1, o qual, na sua entrevista individual, se refere a
transicdo como um fator que proporcionou o trabalho em comum, decisivo na mudanca e
melhoria do desempenho docente: “Agora: é um facto que, nas escolas pequenas, as
atividades eram menos ricas, porque eram sempre feitas pelo mesmo conjunto de pessoas
e no centro escolar ha mais diversidade de ideias, o que influencia e enriquece mais o
trabalho”. Al (com funcgdes no estabelecimento), enfatiza tais repercussées no
recrudescimento de praticas de trabalho colaborativo, que vieram com carater de
permanéncia: “a mudanca para o centro obrigou-nos a sair muito depressa e muito
rapidamente da nossa zona de conforto, quanto as praticas pedagdgicas. [...]. Temos de

fazer trabalho colaborativo, ndo da de outra maneira “.
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xxvii) Até que ponto se sentem familiarizados com a realidade educativa do outro nivel (pré-
escolar/1.2 ciclo) que existe no centro escolar?

Este ultimo topico recorre, mais uma vez, a dados previamente identificados em tépicos
anteriores, nos quais a articulagdao é mencionada sempre como uma mais-valia da transi¢do
para os centros escolares.

Assim, nas ideias expressas por docentes dos CE C e D (aqueles de menor dimensao),
quanto ao tépico v)-Maiores diferengas que encontram na forma como se organizavam,
nesse tempo e como se organizam, atualmente, com os colegas, emergiu a micro
subcategoria o) Propicia articulacdo e partilha: D4- “é a partilha, sobretudo quando somos
mais de uma, duas turmas do mesmo ano”; C6- “Agora tentamos ir no mesmo ponto da
matéria, das planifica¢des, etc.”.

No topico viii) Fatores envolvidos nessas mudancgas, por exemplo, quanto a questbes como
a articulagdo curricular, ou a inovag¢do, a micro subcategoria x) corresponde a articulagao,
entendida pelos docentes numa perspetiva de verticalidade, ou seja, com alunos e
docentes do nivel anterior/subsequente, presente no estabelecimento (respetivamente,
se se tratava de professores de 12 ciclo do ensino basico, ou de educadoras de infancia),
tendo sido amplamente o fator considerado como o mais relevante, por inquiridos de
todos os estabelecimentos. Os docentes dos CE C e D enfatizaram o papel da transicdo para
os centros escolares neste processo: C2- “O centro escolar facilita a articulacdo”; D2- “nas
escolas isoladas ndo era pratico, porque estavam separadas”; D4- “é o bem que o centro
trouxe, articulamos mais”. Os docentes dos CEA e B, por sua vez, explicitaram praticas e
comportamentos de articulagdo, bem como as suas vantagens para os alunos: A3-
“Também as provas de avaliacdo interna que elaboramos em conjunto”; A5-“hd muita
interacdo entre as colegas e as criangas das outras salas. Fazem-se muitas atividades em
conjunto”; A7- “vemos uma atividade interessante e partilhamos e fazemos juntos. Pomos
os alunos a trabalhar em conjunto, vao a sala dos colegas...”; B1- “conhecemos bem os
alunos uns dos outros e até um bocadinho o que os colegas estdo a fazer nas turmas”; B2-
“comentamos as aprendizagens e articulamos muito, até para as criancas se familiarizarem
com os nomes dos materiais, com o que se faz no 12 ciclo”.

Alguns docentes do CEA explicitam o processo de construcdo dos habitos e da valorizacdo

da articulacdo: Al- “Foi com o centro escolar que comecei a conhecer melhor a realidade
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escolar [do outro nivel]”; A5- “Pois, criou-se maior proximidade”; A7- “Ha atividades em que
nés partilhamos”; Al- “tive um conhecimento melhor da vossa realidade e das vossas
dindmicas”; A8- “Mas ainda ha muito para descobrir”.
Nas entrevistas individuais, esta afirmacdao é prosseguida, sendo evidenciados diversos
exemplos de praticas que o estabelecimento proporciona e que contribuem para o trabalho
em comum e a colaboragdo, fomentando articulagdo entre docentes/turmas do mesmo
nivel, ou de niveis diferentes, naquela que &, contudo, uma fase ainda inicial de cultura de
escola como comunidade (ou seja, uma cultura docente fraca) — resultado em linha com o
de Paramos (2010: 104), realizado com educadoras de infancia de um estabelecimento:
“Constatou-se que as praticas colaborativas mais regulares foram aquelas que sdo
consideradas por Little (1990) como mais “fracas” uma vez que englobaram a “partilha”
rotineira de materiais e de métodos ou troca aberta de ideias e opinides.”
Lembra-se, a propdsito, Day (2002: 54), o qual propde uma distingdo entre “culturas
docentes «fortes» e «fracas»” com apoio em trés critérios, de cardter quantitativo, mas,
também, relativo a areas de relacionamento:

a) «amplitude da interagdo- para que uma cultura seja considerada «forte», é necessario que os

seus membros interajam com um nudmero significativo de colegas nas escolas onde trabalham;

b) frequéncia da interagdo- as relagbes com estes colegas devem resultar em contactos

frequentes;

c) abrangéncia da interagdo- estas relagdes devem abranger um conjunto diverso de areas da vida
profissional, em vez de se centrarem, exclusivamente em quest&es de trabalho muito especificas.

Refira-se, entdo, a afirmacdo de B8, na sua entrevista individual:

Nos fazemos sempre partilha de ideias com o [outro nivel], hd atividades mais globais, mas
também h3d a articulagdo. Neste momento até temos um projeto que os alunos do primeiro ano
vdo a sala do pré-escolar para uma atividade livre de faz-de-conta. Ndo se desligaram
totalmente. Ha sempre uma ligacdo. Os do pré-escolar vao ao recreio dos mais velhos.... (B8)

Ha fatores que podem condicionar esta articulagdo, um dos quais se relaciona com a
dimensdo mais adequada do estabelecimento, em relacdo a outros, como enfatiza B2: “E
um centro que ndo tem muitos docentes e assim também se trabalha melhor. [...] Hd muita
disponibilidade para ajudar”.

Como o haviam feito docentes do CEA no focus group, também nas entrevistas individuais

é referido o fator de construc¢do de praticas, fruto da convivéncia ao longo do tempo, pelo
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docente B2- “Agora até ha mais colaboracao entre os dois niveis, porque é uma coisa que

se vai construindo com o tempo”, mas, igualmente, do CED:

Acho que as nossas mensagens de articulagdo estdo a passar e ddo mais importancia do que ha
anos atras. Ja se apercebem do nosso trabalho porque vamos conversando e explicando e elas
comegam a conhecer. Elas ja pedem um bocadinho a nossa ajuda, coisa que ha anos atras ndo
se falava nisso. Embora haja colegas que ja de si sdo diferentes (D3).

Sintese: Este tdpico final, organizado, na senda dos anteriores, para descortinar eventuais
carateristicas de comunidades aprendentes nos centros escolares, pretendia abordar um
ponto especifico potenciado, na teoria, pela coexisténcia no centro escolar, de duas
realidades educativas distintas, as quais, antes da existéncia desta estrutura, se
encontravam dispersas, frequentemente em edificios e locais diferentes e cuja
proximidade, articulacdo e continuidade pedagdgicas sdao consideradas essenciais para o
sucesso escolar dos alunos: a educacado pré-escolar e o primeiro ciclo do ensino bdasico. As
respostas, recolhidas com base nos comentarios dos docentes, no primeiro bloco da
entrevista de grupo focal, agora retomados, bem como nas palavras dos entrevistados
individualmente, sdao unanimes realcando o contributo do centro escolar nesta
aproximacdo. E, todavia, visivel alguma especificidade nas ideias apresentadas por
docentes do CEB, aos quais esta tematica parece merecer apre¢o, como uma boa pratica
em amplo desenvolvimento no estabelecimento.

Sintese global: Elabora-se, de seguida, em torno das afirmacdes proferidas pelos docentes
ao longo de todo o Bloco C, o qual se direcionou para a identificacdo de perspetivas dos
inquiridos acerca da dicotomia individualismo/colaboragdo, com vista a Identificar
eventuais repercussées da figura dos centros escolares na constituicGo de comunidades
aprendentes, através dos seus dois objetivos:

C1- Desvelar perspetivas, sentimentos e vivéncias associadas a colaboragdo/Individualismo;
C2-ldentificar eventuais repercussdes da figura dos centros escolares na constituicao de
comunidades aprendentes.

Retomam-se, neste intuito, as ideias expressas nas nove subcategorias constituidas com
base nos tépicos do guido do focus group, previstas e organizadas no intuito de se poder
identificar e discutir acerca de indicios de fatores essenciais numa comunidade aprendente,

a luz dos tedricos analisados no Capitulo I, de Enquadramento Concetual, as quais, como
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se perceberd, abaixo, oscilam entre um individualismo que teima em persistir e uma
vontade de trabalhar em conjunto, pelos bons resultados que muitos docentes consideram
evidentes e necessarios.

i) inicia-se esta sintese de ideias retomando conceitos basilares mais extensivamente
referidos no Capitulo I, de Enquadramento Concetual (2.1.4.):

A colaboragdo plena tem como fatores caraterizadores

e Relagbes de paridade e equidade: “poderdo ser exercidas fun¢des particulares por
diferentes elementos do grupo, mas, num processo colaborativo, tais fungdes ndo implicam
hierarquia de poder”;

e Comunhdo de ideias e concec¢des: “entendimento comum sobre o que significa e o que
implica colaborar e que haja acordo sobre o interesse de trabalhar em conjunto sobre um
determinado tema [...,] uma visdo partilhada”;

e Partilha de processos e resultados: “a responsabilidade sobre o processo de realizacdo dos
propdsitos que a justificam seja equilibradamente assumida e partilhada” [...]. E dessa
corresponsabilizacdo que nasce a riqueza e a eficdcia das solucdes e o sentimento de
pertenca”;

e Uma atitude proativa e humilde: “vontade de realizar com os outros [...,,] confianca no
outro, valorizacdo dos seus saberes e experiéncias, acreditar que com ele é possivel ir mais
longe do que sozinho [...,] abertura face ao outro e a possibilidade de autotransformacgao”.
(Alarcdo & Canha, 2013: 47-48)

O cerne de uma comunidade aprendente estara na colaboragdao plena, como
possibilitadora de constituicdo de “comunidades de care, de suporte e de entreajuda,
onde, ao mesmo tempo, se instituam dinamicas de debate critico e criativo, de assungdo
de riscos e de aprendizagem” Caetano (2003: 21), que Beamish (2018: 22), apelida de
Professional Learning Communities. Estas sdo as comunidades profissionais cujas atitudes
colaborativas, comportamentos proativos e, sobretudo, o tipo de pensamento (sistémico,
voltado para a comunidade), potenciam ambientes de aprendizagem em comum que se

refletem na qualidade do desempenho docente: “collaborative networks of professionals

222



enable open learning environments, which encourage critical thinking and enables learners
to look at multiple perspectives”®°,

Sao, assim, carateristicas fundamentais das comunidades aprendentes:

- “abordagem de conteudos geradores de novos saberes; aprendizagem ativa; pensamento
e praticas reflexivas; colaboracdo; paixao; e sentido de comunidade ou cultura comum”
(Alarcdo & Tavares, 2003: 148);

- (i) a lideranca e o equilibrio pessoal, (ii) a existéncia de modelos mentais, (iii) a visdo
partilhada, (iv) a aprendizagem em grupo e (v) o pensamento sistémico” (Gaspar et al.,
2019: 34).

Posto este preambulo, salienta-se um percurso evolutivo que se denota nas palavras
docentes, o qual, partindo de uma colegialidade forcada (Caetano, 2003), desejosa de
provocar uma mudanca que, sendo de tipo institucional (Henriques et al., 2020) pela
agregacao nos estabelecimentos, esta caminhando no sentido de uma colaboragao plena
(Caetano, 2003), valorizada pelos docentes, presente em situacdes como o trabalho
conjunto: “shared responsability for the work of teaching”®! (Lo, 2020i: 31) — mas com um
constrangimento inegavel dai decorrente e sem retrocesso: o da perda de liberdade de
acdao, que C1 assume claramente, na subcategoria xxv), relativa a participacdo na
comunidade (micro subcategoria aaw) Sao auscultados, mas nem sempre atendidos).

Esta situacdo de gestdo da perda da muito relevante autodeterminacdo docente, em
funcdo da transicdo para o centro escolar (mas, também, no quadro da constituicao de
comunidades aprendentes, nas quais se atribui inegaveis vantagens a partilha, pelos seus
beneficios para os préprios docentes, nas suas praticas), é reconhecida pelos docentes,
com alguma e resistente magoa. E percetivel o dilema com que se confrontam os
participantes do estudo, que se apercebem da inegavel e problematica coexisténcia, na sua
historia profissional ao longo da carreira, entre o facilitismo da liberdade do individualismo
autocratico (Lo, 2020: 29: “Teaching has long been regarded as an individualistic, isolated

profession, in that teachers tend to preserve their power, autonomy and privacy in their

80 Tradug&o prdpria: redes colaborativas de profissionais que permitem ambientes de aprendizagem abertos,
incentivam o pensamento critico e permitem que os alunos olhem para multiplas perspetivas.
51 Tradug3o prépria: responsabilidade partilhada pela fun¢do de ensinar.
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own class- rooms”®?) que viveram durante décadas, nas escolas de menor dimensdo e a
necessitada de empenho, gestdao das relagdes e comprometimento da colaboragdo numa
comunidade aprendente — uma problematica abordada ao longo do supramencionado
Capitulo I, mas profusamente ilustrada, quer no Bloco A, quer neste Bloco C. Faz parte do
processo, mas nem sempre os pros sao mais evidentes do que os contras, articulando-se
muito diretamente com a evolucao das politicas educativas (Barroso, 2003, 2018: regulagao
institucional) e suas consequéncias ao nivel de dois outros conceitos que foram sendo
sucessivamente retomados ao longo do Capitulo IV de Analise e Discussao de Resultados:
performatividade (Ball, 2002) e accountability (Seabra, Morgado & Pacheco, 2012;
Beamish, 2018)
ii) quanto a procedimentos que consideram mais proveitosos para as suas praticas
pedagdgicas com os alunos, os docentes mencionaram uma diversidade, incluindo o
trabalho individual que ndo pode ser descurado, mas também atribuiram um papel
importante a praticas colaborativas, essencialmente informais, entre pares, patenteando
espirito de trabalho em comum e de colaboragao.
iii) ainda debatendo entre individualismo e cooperacdo docentes, os comentarios dos
docentes aos excertos das citacdes de Hargreaves e de Caetano®3, colocaram a tdnica nas
idiossincrasias e na, dai decorrente, necessidade de uma aprendizagem de colegialidade,
gue requer esforco. Fullan e Hargreaves (2001: 9) referem que as praticas individualistas
dos professores dificultam o desempenho profissional de qualidade e impedem a mudancga
e a inovacao:

O isolamento profissional dos professores limita o seu acesso a novas ideias e melhores

solugdes, faz com que o stress seja interiorizado e acumulado, implica o ndo reconhecimento

ou elogio do sucesso e permite a existéncia e continuagdo da incompeténcia, com prejuizo para
os alunos, colegas e para os préprios docentes.

Isto mesmo refere Faria (2016:58):

52 Traduc3o prépria: o ensino ha muito que vem sendo encarado como uma profissdo isolada e individualista,
na qual os professores tendem a preservar, na sua sala de aula, o seu poder, autonomia e privacidade.

3 Hargreaves, (2014: 7.17’): “Assim os professores em conjunto serdo melhores do que quando estavam
sozinhos e podem desenvolver as suas competéncias”; Caetano (2003: 19): “Nem sempre a colaboragéo
resulta da melhor maneira, podendo constituir-se um modelo de conformidade nao critica e de supressdo de
dissidéncias”.
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Nesta investiga¢do, é seguro afirmar que embora haja uma consciéncia geral que reconhece a
necessidade e beneficios do trabalho colaborativo, persiste ainda o individualismo que se
considera também ele parte da cultura docente e que constitui um obstaculo a cooperagdo.

iv) a identificacdo de um termo para caraterizar a forma de trabalhar num centro escolar
pendeu para fatores essenciais a comunidade aprendente, como a unido, interajuda, a
colaboracao, o respeito, o didlogo, o empenho, mas também assinalou fatores associados
a algum stress, derivado de maior pressdo e vigilancia, situacdo que Caetano(Caetano,
2003: 19) assinala: “nem sempre a colaboragdo resulta da melhor maneira, podendo
constituir-se um modelo de conformidade nao-critica e de supressao de dissidéncias”, bem
como podendo conduzir a situagdes de “superficialidade, de falta de propdsito e direcao,
de complacéncia, de conformismo e de constrangimento for¢cado” (Caetano, 2003: 20,
citando Hargreaves, 1995).

v) a formacdo cooperada, apoiada nas conversas e praticas docentes partilhadas pelos
pares foi reconhecida, ainda que com alguma timidez, persistindo subjacente uma
concecao de docente como mestre, ou perito rotineiro (Marcelo, 2009), com alguma
dificuldade em assumir fragilidades perante os seus pares e em reconhecer neles mais-
valias de que ele préprio ndo dispde. Mas talvez a questdo possa colocar-se antes, num
outro prisma: a mudanca implica tempo e ndo ocorre por transferéncia, “emergindo como
necessario desenvolver um percurso onde a apropriacdo se va fazendo de modo
sustentado” (Fullan, 1996, citado por Oliveira & Courela, 2013: 101).

vi) os habitos de participa¢do na tomada de decisdes de forma colegial foram identificados,
bem como a capacidade de respeitar a opinidao dos outros, ainda que, posteriormente, ao
nivel hierdrquico, existam limitacdes. Neste contexto, lembra-se o importante papel das
liderancas, mormente ao nivel do estabelecimento e de outras liderancgas intermédias,
proximas dos docentes e das suas realidades, conforme ja foi ja abordado no Bloco B: “a
lideranca é essencial ao desenvolvimento e manuten¢ao de um sentido de missdao comum
e de finalidades partilhadas na escola” (Lima, 2008: 196, citado por Forte, 2009: 29).
Contudo, também sera importante o entendimento de Morgado (2016: professor como
decisor curricular) e de Snoek (2008: 68, citado por Forte, 2009: 28) quanto a lideranca

partilhada “para criar nos professores uma nocao de pertenca relativamente aos processos
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de controlo de qualidade e prestacdo de contas, inovacdo curricular e desenvolvimento de
conhecimentos praticos sobre ensino e aprendizagem”
vii) a sala de aula como territdrio assumiu algum relevo por parte de alguns comentarios,
embora temperada por varias situagdes de informalidade, de praticas de partilha e
articulacao, propiciando familiarizagdo com as distintas realidades educativas.
viii) a articulagdo entre docentes foi um dos pontos real¢ados, facilitada pela agrega¢ao dos
dois niveis no mesmo estabelecimento, mas também pela agregacao de docentes de cada
um dos niveis. Deste modo, esta colegialidade imposta, no intuito de uma desejada
mudanc¢a top down, terda colhido os resultados esperados, ao nivel da articulagdo e
colaboracdo. Foi, neste contexto, referida a sua importancia para o conhecimento mutuo
de realidades educativas (no caso dos diferentes niveis de ensino) e para facilitar o trabalho
colaborativo em geral, mas em especial, quanto a turmas do mesmo ano de escolaridade.
Foi, ainda referido por docentes participantes nas entrevistas individuais um projeto de
trabalho criado no seio dos grupos de docentes, extremamente interessante, que s esta
colegialidade tornou possivel e com efeitos talvez muito relevantes ao nivel do
esbatimento do individualismo, da sala de aula como territério e caixa negra (Lo, 2020;
Lagarto, 2017) e da construgdo de um espirito colaborativo pleno:

A8- abragamos o projeto de dar as artes cada uma diferente: uma dd a parte dramatica as

quatro turmas, a X. da a outra e assim por diante. Cada uma da aquela que gosta mais. Ha

outras colaboragdes, mas essa, as criangas ganham com isso. E a parte boa disso é que vamos

falando sobre os alunos umas das outras e quando uma colega coloca uma situagdo de um

aluno, nds sabemos do que ela esta a falar, sentimos o que ela sente. Conhecemos os alunos

todos e eles conhecem-nos. Quando uma tem um aluno dificil, conseguimos ser empaticas com
ela.

Assim, adiantando as conclusdes, fazendo um balanco das ideias expressas, em funcdo das
palavras dos docentes participantes, podera cogitar-se que um gérmen de comunidades
aprendentes estar a tentar perseverar nos estabelecimentos.

Caminhando no sentido positivo, estes centros escolares onde se desenvolveu o estudo
ainda ndo poderdo utilizar, com propriedade a expressdo, por ndo estarem cumpridas
todas as suas premissas basicas — desde logo, porque o grande entrave é a supervisao,
ainda considerada como mera ADD e ndo assumida, nessa expressao, embora praticada,

naquela que é ja a sua realidade: supervisdo/intervisdo. Também, porque o espirito de
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colaboracdo plena acontece, talvez mais nuns dos que em outros, percebendo-se que,
inevitavelmente, ndo se alcance o pleno dos docentes que integram a escola e as escolas,
mas parece inegavel o contributo da figura do centro escolar (com alguma influéncia da
lideranga) enquanto possivel nudcleo facilitador, na constituicdo de comunidades
aprendentes: escola que “promove o trabalho colaborativo, a experimentacao integrada
em processos de agdo-reflexdao, a inovacdao e mecanismos de autorregulagao [...], que
reflete sobre as suas praticas, que adquire a capacidade de aprender com os seus erros”

(Madeira, 2017: 16).
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CONCLUSOES



5.1. Centros escolares e supervisao colaborativa: perspetivas quanto ao
contributo para o desenvolvimento profissional e a melhoria das praticas

pedagdgicas

O estudo de caso teve como linhas orientadoras a promogao da discussdao em torno da
emersdo da figura de centro escolar, como agregadora de docentes provenientes de
escolas de lugar Unico, ou de reduzida dimensdo, entretanto encerradas, mas, sobretudo,
do papel dessa figura agregadora da populacdo escolar na construcdo de novas formas de
entender a escola e promover culturas e praticas de supervisdo colaborativa.
Essas formas, ou construtos, como foi avancado no Enquadramento Concetual, passam por
atitudes colaborativas, de articulacdo e de didlogo, propiciadas pela proximidade dos
docentes, conduzindo a auto e heteroreflexao, melhoria e inovagdo de praticas.
Sendo tais ideias consensualmente consideradas validas, imprescindiveis, na escola de
hoje, elas congregam em si, ainda duas outras, distintas, mas complementares e
interrelacionadas: i) de um lado, um olhar supervisivo que abandona o arcaismo da Super-
visdo (Gaspar, Seabra & Neves, 2012), na senda de uma super-Visdo (Alarcdo e Canha,
2013), acentuando o carater intervisivo (Salgado et al., 2016), porque exercitado entre
pares, sem fins inspetivos, classificativos, ou meritocraticos, mas, antes, de paridade,
respeito, melhoria continua e mutua, em que todos aprendem, refletindo e fortalecendo-
se, logrando a melhoria da qualidade profissional docente; ii) do outro, o eventual papel
desempenhado pelos centros escolares, através das praticas supramencionadas de
didlogo, colaboragdo, colegialidade e articulagdo que potenciem, na construgdo de
comunidades de aprendizagem, ou seja, de comunidades aprendentes (Senge, 1990;
Alarcdo & Canha, 2003; Madeira, 2017).
Relembram-se, assim, os objetivos do estudo:

1. Perceber de que forma os docentes inquiridos relacionam a sua transicdo com o
seu desenvolvimento profissional e a melhoria das praticas curriculares e pedagdgicas;

2. Caraterizar as suas vivéncias quanto a transicao de escolas isoladas para centros
escolares, no que concerne as relagdes de colaboragdo/supervisdo colaborativa com os

Seus pares,
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3. Conhecer as conceg¢des e sentimentos desses docentes acerca da supervisao
colaborativa;

4. |dentificar as suas perspetivas sobre eventuais mais-valias da supervisdo
colaborativa para o desenvolvimento profissional e a melhoria das praticas pedagdgicas;

5. Averiguar em que medida consideram que existe no centro escolar em que
lecionam praticas consentaneas com a supervisao colaborativa;

6. ldentificar eventuais relacdes entre a transicao de escolas isoladas para centros
escolares, o seu desenvolvimento profissional e a melhoria das praticas curriculares e
pedagdgicas.

Perante esta intencionalidade, o estudo foi desenvolvido com apoio numa metodologia
exploratdria de cariz interpretativo, que incluiu a realizacdo de entrevistas de grupo focal,
nos estabelecimentos de um dado agrupamento de escolas abrangidos pelos critérios
definidos, envolvendo os docentes que foram intervenientes nesse processo de transicao
das escolas isoladas para os centros escolares agregadores — ainda complementado por
entrevistas individuais a um grupo mais restrito, em funcdo de critérios predefinidos e
também, pela implementacdo de um questionario pré-validado (Gaspar et al, 2019) —
foram recolhidas multiplas opinides.

Todas as informacgdes foram apresentadas no Capitulo IV acompanhadas da sua discussao.
Procedeu-se a analise e triangulacdo de dados, procurando responder as questdes da
investigacao e alcancar os objetivos do estudo.

Desta discussdo resultou um conjunto de consideracdes que agora se retomam, de uma
forma global e articulada, tendo como paradigma o tema do estudo: centros escolares e
supervisdo colaborativa: perspetivas quanto ao contributo para o desenvolvimento

profissional e a melhoria das prdticas pedagdgicas, convocando alguns investigadores.

Estado da arte: do levantamento efetuado em 2017 e retomado em 2020, percebeu-se que
a abordagem a temadticas relacionadas com os centros escolares era escassa — situacdo
ainda mais evidente quando introduzidas varidveis relativas a supervisao colaborativa, ou
a escolas aprendentes. Contudo, é visivel a crescente preocupacdo com a tematica, ao
longo do periodo de tempo em andlise, tendo sido identificado, no horizonte temporal

definido, apenas um trabalho em 2009 e 2010, mas um aumento nos ultimos anos de 2015
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a 2020. Outra conclusao foi que, embora ja direcionados para uma observacao horizontal
e, em grande parte, formativa-colaborativa, os trabalhos pouco se debrugam sobre as
realidades interdocentes, antes assumem como foco as liderancas de diferentes tipos e
niveis e o seu papel na supervisdao pedagdgica. Exce¢do para Pedras e Seabra (2016), artigo
gue se acompanhou com atencdo, no Capitulo I, de Enquadramento Concetual, quanto a
supervisao inter-pares.

Percebeu-se, em sintese, ser uma questao que é muito importante equacionar, ndo sé
porque sdao muitos os docentes abrangidos no pais, que transitaram de escolas de lugar
Unico para estabelecimentos agregadores, como porque é uma realidade que espoletou
uma viragem — ainda que inserida num contexto de mudancas nas politicas nacionais.
Barroso (1992, 2003, 2018) é um investigador que vem dedicando a sua atenc¢do a
problematizacdo de diversas dessas mudancas distinguindo entre reforma e mudanca
(1992), pelo fator de envolvimento dos intervenientes diretos: os docentes, neste caso. E
esta alteracdo essencial entre o que é imposto de cima e o que é fruto da atitude proactiva,
resultado de um percurso de apropriagao, evolutivo, transformacional, que Gongalves
(2005: 15) apelida de “dinamica retroalimentadora”. A Unica que é a valida, porque ndao
haverd accountability, performatividade, ou regulacdo institucional que logre uma
verdadeira supervisao colaborativa, ou que institua uma efetiva comunidade aprendente.
Repercussdes da transicdo — uma agrega¢do imposta: o encerramento de escolas de
reduzida dimensdo e a transicdo das comunidades escolares para estabelecimentos de
maior dimensdo colheu alguma celeuma nacional, justificada pela desertificacdo e pelo
desenraizamento da escola da sua comunidade (fatores que os participantes no estudo
referem com alguma insisténcia, pelas suas repercussodes na educacdo de proximidade e na
diferenciacdo curricular), tendo sido referida como uma necessidade ao nivel da
rentabilidade de recursos fisicos, econdmicos e materiais de diversa ordem; da
rendibilizacdo de recursos humanos; e, sobretudo, tendo em vista a melhoria das
aprendizagens e do sucesso escolar, como se refere no estudo sobre os agrupamentos,
desenvolvido pelo Conselho Nacional de Educac¢do (CNE, 2017).

Falou-se muito da importacdo de modelos estrangeiros que ndo se adequam a realidade

nacional, mas as repercussdes no modo de estar e na profissionalidade docente talvez
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sejam um menos discutido e, ainda assim, relevante fator, como mencionaram Fullan e
Hargreaves (2001: 9): “O isolamento profissional dos professores limita o seu acesso a
novas ideias e melhores solucdes, faz com que o stress seja interiorizado e acumulado,
implica o ndo reconhecimento ou elogio do sucesso e permite a existéncia e continuagao
da incompeténcia”.

Segundo opinides de alguns docentes, relativamente a diferencas e/ou semelhangas nas
praticas docentes, antes e depois da transicdo para os CE, percebeu-se que a tonica é
colocada na cultura de individualismo, porque, ao longo de décadas, “estava habituado a
fazer sozinho sem perguntar nada a ninguém” (D1- entrevista individual), sem necessidade
de argumentar e sem a possibilidade de refletir em conjunto.

Este individualismo radica no isolamento e conduz a uma sensa¢dao de autocracia: com
guem partilhar, com quem dialogar, com quem refletir, no quotidiano da escola de lugar
Unico? Quem “invadiria” a sua privacidade e o seu territério fazendo-o questionar a sua
sabedoria incontestada? Estas ideias sdo confirmadas por Lagarto (2017: 115): "A sala de
aula desde ha muito que é uma espécie de caixa negra. Mal ou bem, quando a porta se
fecha, ela tem um proprietdrio — o professor”.

Nem todas as escolas eram de lugar Unico: em algumas, de hordrio duplo, um docente
entrava quando outro saia; em outras de facto, havia maior nimero de docentes, alguns,
até, de portas abertas a colaboracdo, mas a situacdo passou a ser generalizada, provocando
uma rea¢ao, uma nova posi¢cao dos docentes — ou antes, multiplas, dispares, reagdes.
Uma delas, muito enfatizada, é a da necessidade de saber gerir esta perda de autonomia:
B4- “era mais facil decidir o que queriamos fazer”; C4- “havia mais liberdade para flexibilizar

v

o curriculo”; B7- “agora ja ndo és so tu a decidir” “os horarios eramos nés que os faziamos.

[...] Podiamos desenvolver projetos proprios” (A4). Igualmente, quanto ao confronto entre
as diversas idiossincrasias que passaram a confluir num espaco comum: “os
constrangimentos s30 mesmo as relacdes humanas. [...] E ter que aceitar contrariedades
[...] criam-se ambientes dificeis” (C2). Nem todos reagem da mesma forma havendo
docentes com maior dificuldade nestas interacGes, quanto aos principios inerentes ao

trabalho em comunidade: “ainda sou daquela geracdo habituada ao nosso canto” (D3),

sendo necessario ajustamento mutuo e pessoal: A4- “eu reduzi muito a minha partilha de
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opinides que quero dar. Uso o principio dois ouvidos uma boca: ouvir mais e falar menos”.
Estas opinides refletem constrangimentos no percurso docente, face ao seu tradicional
individualismo, desde uma colegialidade forcada a uma colaboracao gradativamente mais
auténtica, acarretando a necessidade de uma reconfiguracdao das atitudes aos niveis
pessoal e profissional, referidas por Lo (2020: 32) no esquema que recupera de Hargreaves
e O’Connor (2018a: 5) e que Alarcao (2013: 48) expressa num conjunto de procedimentos
essenciais, desafiantes para os docentes, como, por exemplo: “vontade de realizar com os
outros [...,] confianga no outro, valorizagdo dos seus saberes e experiéncias, acreditar que
com ele é possivel ir mais longe do que sozinho [...,] abertura face ao outro e a possibilidade
de autotransformacao”.

Repercussdes da transicio — mudangas ao nivel das praticas docentes: releva-se uma
assumida (ainda que ndo totalmente consensual) perspetiva pedagdgica, entre aqueles que
continuam a insistir na sua capacita¢do profissional (um bom profissional, é-o0 sempre,
independentemente das condi¢cdes, como sintetizam C5: “trabalhdavamos igual... o
empenho é o mesmo” e D4- “ndo ha diferenca”) e outros que valorizam a mudancga,
assinalando o papel dos CE como fontes de apoio as suas praticas. Angulo diverso para o
gual chamam a atencdo dois docentes é o relativo a uma cultura de performatividade (Ball,
2002; Caetano, 2003), situacdo alheia a questdo da agregacdo nos centros escolares,
associada a politicas educativas nacionais, coincidentes, mas com a sua influéncia: D1- “a
gualidade é medida pelas atividades que fazemos e temos que fazer a planificacao, etc.,
ndo sobra tempo para o resto. Também ndo tinhamos tantas reunides, tantos projetos”;
A4- “Ha mais burocracia, mais papéis. Podiamos desenvolver projetos proprios. Agora sao
impostos e em grande quantidade”.

A questdo da falta de tempo para poderem estar juntos é mencionada no Bloco A, situa¢ao
agravada por uma gestdo de horarios docentes desfasados. Esta questdo é, também,
referida por Amaral (2019: 217): “com a carga horaria que nos é atribuida, ndo ha tempo
suficiente para que tal se possa concretizar”.

Processos e procedimentos de colaboragdao: no percurso evolutivo reconhecido pelos
docentes, de uma colegialidade forcada (Caetano, 2003), ou artificial (Hargreaves, 1994)

pela agregacdo nos estabelecimentos, a uma colegialidade valorizada no quotidiano,
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constrangimentos sdo inegaveis, implicando um processo progressivo de gestdo da perda
do total controlo da tomada de decisdo (ou seja, de autonomia) e, simultaneamente, de
gestdo das rela¢des sociais implicadas na colaboracdo. Pode assim, ao longo deste
processo, desde a fase inicial de colegialidade artificial, com efeitos perversos de
“sobrecarga de funcdes sobre os professores, a institucionalizacdo excessiva com perda de
tempo em encontros formais, a manipula¢do dos professores” (Caetano, 2003: 21), viver-
se um clima de “superficialidade, de falta de propdsito e direcdo, de complacéncia, de
conformismo e de constrangimento forcado” (Caetano, 2003: 20, citando Hargreaves,
1995). Paralelamente, como refere Hargreaves (2019: 608), ainda que vantajosa,
“collaboration is not always beneficial, even if its effects are generally positive®*”: a partir
do momento em que os docentes sdo agregados nos estabelecimentos, hd um
esvaziamento da autonomia de que dispunham nos seus estabelecimentos; toda uma
gestao relacional e profissional é necessdria, num esfor¢co de reconfiguracdao pessoal e
profissional; um percurso gradativamente construido, se desenvolve — porque ndo ha um
tipo de colaborac3o universal®, mas diferentes niveis gradativos, como foi mencionado no
Capitulo I, de Enquadramento Concetual (2.1.2), os quais correspondem e,
simultaneamente, manifestam atitudes e procedimentos distintos por parte dos
intervenientes — neste caso, os docentes: desde a colegialidade for¢ada, artificial, que Day
(2001) assume como um patamar de transicdo; uma outra, de “colaboracdo confortavel e
complacente [...] restrita a areas de trabalho que evitam a colaborag¢do ao nivel da sala de
aula, ou da reflexdo partilhada” (Forte, 2009: 139), ainda outros patamares de praticas de
interacdo se interpdem até a colaboracdo plena em que a interdependéncia é assumida
como uma” responsabilidade partilhada ao nivel da pratica” (Forte, 2009: 143).

Todas estas situacdes comportam constrangimentos e uma necessidade de aprendizagem,
de familiarizagdo, num processo progressivamente construido, ascendente, ao nivel do
envolvimento e, por conseguinte, descendente, ao nivel do individualismo. Ndo obstante,

sdo enfatizadas repercussdes positivas, ao nivel da formacdo informal, gerada nas

4 Traduc3o prépria. A colaboragio ndo é sempre benéfica, ainda que os seus resultados sejam geralmente
positivos.

85“Not all forms of collaboration are equally strong, desirable, or impactful” (Hargreaves & O’Conner, 2017:
77), ideia que poderiamos traduzir como: nem todas as formas de colabora¢do sdo igualmente fortes,
desejdveis, ou tem o mesmo impacto.
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conversas e praticas docentes partilhadas pelos pares, ainda que persista, por parte de
alguns dos participantes no estudo, alguma resisténcia em assumir fragilidades perante os
seus pares e em reconhecer neles mais-valias de que eles prdprios ndo dispdem.
Mencionando procedimentos colaborativos, a toénica centrou-se em situagdes
essencialmente informais, entre pares, patenteando espirito de trabalho em comum, de
colaboragdo e articulagdao, propiciando familiarizagdo com as distintas realidades
educativas — concretamente a educacdo pré-escolar e o 12 ciclo do ensino bdsico, enquanto
niveis abrangidos pela agregacdo nos centros escolares/escolas basicas — situagdo
reconhecida generalizadamente pelos docentes participantes neste estudo e aqui
enfatizada pela sua relevancia neste processo de mudanca presentemente assumida, ja
distante de constatagdes de Lima (2002: 27), nos primdrdios da colegialidade imposta: “os
professores ndo conhecem as praticas de sala de aula dos seus colegas, porque nao dialogam
sobre as mesmas: “raramente trocam pontos de vista ou experiéncias com eles”. Lima
(2002:31) explicita que, nessa altura, os estudos concluiam que: “a integracdo se centra
prioritariamente em elementos secunddrios e colaterais, [...] mas que deixam de fora, por
exemplo, a problematica da articulacdo curricular, as modalidades de trabalho em grupo,
bem como outras atividades de cariz mais inovador”.

Ao invés, o que o presente estudo parece indiciar é uma imersao pelos caminhos da
inovacdo: ao nivel da constituicdo de comunidades de aprendizagem e do desafio para sair
do status quo e abragcar a mudanca.

Assim, as entrevistas realizadas permitiram perceber que, embora a assuncdo da sala de
aula como territdrio continue presente em alguns comentarios, que falam, inclusivamente
de “respeito” (A3), sdo identificadas situacdes de informalidade e praticas de partilha.
Inclusivamente, ha uma referéncia afirmativa quanto ao cerne do presente estudo: B8- “um
leque mais abrangente de colegas que podem ajudar, de materiais...”.

Comunidades aprendentes- sendo que as praticas parecem conotadas com uma certa
balcanizacdo (Day, 2001; Lima, 2002) — contudo meramente associada a questdes fisicas de
proximidade, ou tematicas: o corredor, a ala, os docentes de um dado grupo/ano de

escolaridade), podera falar-se de um embrido de comunidades aprendentes?
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Analisam-se, de seguida, alguns indicadores com a ajuda de Alarcdo e Tavares (2003) e
Senge (1994, in Gaspar, et al., 2019):

- Relativamente ao sentido de comunidade, é expresso diversas vezes, de forma implicita,
mas D2 clarifica “é a nossa casa”;

- Quanto a sentirem-se ouvidos e participantes, os habitos de participacdo na tomada de
decisdes de forma colegial foram identificados, bem como a capacidade de respeitar a
opinido dos outros, ainda que, posteriormente, ao nivel hierdrquico, ou ao nivel pessoal,
existam limitagdes: “as vezes é mais dificil chegarmos a consenso, no centro escolar” (D1).
As justificacdes foram de dois tipos: a desvantagem de ser um processo mais moroso,
referida pelo A5- “perde-se mais tempo, porque é um trabalho de equipa mais alargada”;
e a necessidade de atender a eventuais idiossincrasias, mencionada pelo A3- “Claro que ha
pessoas mais fechadas, com um feitio especial”;

- No que concerne a praticas de didlogo, partilha, colaboragdo e articulagdo, sao
frequentemente mencionadas — sendo que um exercicio interessante seria a sua
guantificacdo ao longo de cada entrevista;

- Quanto a aprendizagem em grupo, numa perspetiva de formacao informal, em contexto,
focada nos problemas especificos da comunidade docente e na sua melhoria de
desempenho é assinalada, sobretudo, pelo CEB: “estamos em formacgao todos os dias.
Sozinhos ndo ha formacdo nenhuma” (B4) — conduzindo a cogitacGes acerca da existéncia
dos centros escolares/escolas basicas como “entidades organicas que se desenvolvem com
o desenvolvimento dos profissionais que nelas trabalham” (Alarcdo & Canha, 2013: 55).
Precisamente, coincidindo com esta afirmacao, excluindo escassas exce¢des, o papel do
centro escolar emerge, nas palavras dos participantes no estudo, como recurso privilegiado
e de facil acesso para ultrapassar dificuldades e encontrar estratégias adequadas para as
variadas situacdes com que os docentes se deparam: B2- “comentamos as aprendizagens
e articulamos muito”; B1- “conhecemos bem os alunos uns dos outros e até um bocadinho
0 que os colegas estdo a fazer nas turmas”; C2- O centro escolar facilita a articulagdo: D1-
“E muito facil [a articulacdo]: temos muitos momentos em que nos juntamos”; D4- “é o
bem que o centro trouxe, articulamos mais”; A3- “os centros escolares sdo um ponto

positivo, sdo uma mais-valia, apesar das falhas”; A7- “ja ndo me via a trabalhar numa escola

237



pequena sozinha”; C6- “ajuda a atender mais aos alunos, porque podemos conversar mais
umas com as outras”; D2- “nds conversamos muito, ndo é bem para encontrar estratégias,
mas ao conversarmos, ao vermos a forma como resolvem as (dificuldades) delas e o facto
de haver tanta gente com tantas opinides”;

-Por ultimo, a questdo da lideranca: embora ndo seja esse um dos objetivos do estudo,
percebeu-se que as limitagdes sdo, sobretudo, institucionais: D1-“Tem a ver com a
autonomia das escolas para gerir.”; C5- “as atividades que fazemos no centro somos nés
que as decidimos, mas ha as que sdo decididas pelas cupulas”.

Os dois docentes com cargos de coordenagao de estabelecimento que integraram o estudo
enfatizaram uma perspetiva de proximidade aos docentes que coordenam. Al refere o seu
papel de ajuda: “ndo no intuito de ver se cumpriam, ou ndo, ou se ddo bem as aulas, ou
ndo, mas para saber se estdvamos a fazer tudo certo para que depois ndo nos viessem
apontar nada. Nao para punir, ou denunciar alguém, mas para saber se estd tudo ok.” B1
alude ao clima de didlogo e de participacdo, mencionando um espirito de comunidade
aprendente: “S3o muito participativos, isto € uma equipa e ajudam muito”, sendo
corroborada pelos pares: “Mas também temos muita liberdade” (B5); “Refilamos quando
temos que refilar, estamos a- vontade, porque sentimos que podemos colaborar” (B2);
“esta sempre recetiva” (B3). Contudo, D1 lamenta, quanto a sua realidade, aparentemente
diversa (chamando a tencdo para o papel das liderancas de estabelecimento): “pessoas que
nos cortam as asas sem motivo, pessoas mais no topo [..] quando é importante e no
agrupamento se incentiva, ha abertura para inovacdes... E a nossa dificuldade, aqui. O que
se consegue é a pulso”.

Supervisdao/superVisdo-intervisdo: qual o dialogo possivel- lembrando que, neste estudo,
se utilizou a grafia com maiuscula inicial (Supervisdo) para acentuar o olhar vertical,
desnivelado, da supervisdo e, ao invés, a grafia com mailscula na segunda parte do
vocdbulo composto (superVisdo) — perspetivas que respetivamente, Gaspar, Seabra e
Neves (2012) e Alarcdo e Canha (2013) explicitam — para enfatizar a importancia da visao
partilhada entre docentes, de ajuda e melhoria — de referir que, entre os resultados que o

estudo permitiu alcancar salienta-se a promocao da discussdao em torno da supervisao,
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provocando a reformulacdo de ideias, a assuncao de novas perspetivas pela partilha e pela
reflexao.

Ao nivel do questionamento metacognitivo, consistiu numa provocacdo a simples
pergunta: fui, ou ndo supervisor/supervisionado; quais as minhas experiéncias profissionais
que se enquadram/ndo enquadram nesta categoria? De facto, essa foi uma das quest&es
centrais nas perce¢des e sentimentos dos docentes: supervisdo o qué e para qué? Deste
guestionamento, nas entrevistas de grupo focal, evidenciou-se um equilibrio instavel entre
o conceito de supervisdo, conotado com negatividade e a perspetiva de outras concegdes.
Verificou-se a persisténcia da pesada heranca deixada pela supervisdao avaliativa,
classificativa e que interfere ndo sé com a profissionalidade, mas com o professor como
pessoa (Alarcdo & Canha, 2013). Alguns docentes consideram-na sem sentido, porque nao
tem validade (avaliacGes esporadicas, artificiais, falta de isencado), (Pedras & Seabra 2016),
ou legitimidade (em fung¢do da inadequacdo do perfil do supervisor). Ou seja, sdo
discordantes quanto a um tipo de supervisdo associada a avaliacdo, segundo um modelo
previamente definido, que impligue acompanhamento e envolva as liderangas. A
observacdo da pratica letiva em sala de aula, numa relagdo assimétrica entre supervisor e
supervisionado (Alarcdo & Tavares, 2003), formal, segundo critérios pré-estabelecidos nao
colheu a sua concordancia.

Outros, por essa mesma razdo, ddo sugestdes de melhoria. Foi assinalado o papel
formativo, efetuando a articulagdo entre as componentes formal e ndo-formal do curriculo
Gaspar et al. (2019). Para tal, é importante que o supervisor tenha o perfil adequado, ao
nivel das suas capacidades cientificas, experiéncia e forma¢dao, bem como de isencao,
discernimento, bom senso, e capacidade de dialogar com o supervisionado para transmitir,
das suas observacdes, um feedback que efetivamente contribua para a melhoria do
desempenho profissional e a qualidade educativa, comunicando as suas sugestdes de
melhoria, enunciando estratégias, metodologias, recursos. Deve ser um formador mais do
gue um fiscalizador. Gosling (2002) assinala a importancia de uma supervisdo que seja
construtiva, propiciadora de reflexao individual e mutua, enfatizando o seu papel no
desempenho docente, relacionado com o processo de aprendizagem-ensino — perspetiva

gue o estudo de Salgado et al. (2016) veio valorizar, inclusivamente com a introducdo de
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uma nova terminologia (“intervisdao”), focada no carater colaborativo, mutuo, horizontal, o
qual possibilitard uma efetiva melhoria das praticas dos docentes.

No seio das conversas, emergiu uma outra perspetiva, igualmente fiscalizadora: o
escrutinio por elementos da comunidade educativa e a prestagao de contas possibilitada
pelas atividades divulgadas com recurso aos novos meios de comunicacao de massas das
escolas, ou pelas comparagdes entre resultados dos testes dos alunos: “estamos sempre a
ser observados” (A8) — identificando, assim, um carater de accountability, ou, melhor, de
multi-accountability (Janela-Afonso (2012) ao qual os docentes estdao atualmente sujeitos.
Assinala-se o contributo para esta discussdao de docentes com fungdes nas liderangas
intermédias: “Quando fazemos a reflexdao dos resultados em conjunto, das notas [...] A
supervisdo também se faz fora da sala, nas atividades, pela observacdao dos alunos, se
gostam, se estdo felizes [...]- Ndo precisa de ser supervisdo de muito tempo: quinze, ou vinte
minutos e pode ser entre os pares” (B4- CC). Igualmente por parte de outros com e sem
formacdo: “a supervisdo foi criada nesse sentido de reflexiva mas...” (C6). Contudo, estes
ultimos confidenciam que uma coisa é a orientacdo que colheram da teoria e outra a
pratica que veem no quotidiano: A4 (25 horas de formacdo SP)- “é colaboracdo, mas sé
penso assim depois de ter tido a formacdo, sendo tinha a ideia antiga”; Al (MSVP)-
“entendida a supervisdao num sentido avaliativo, ja ndo é supervisao, é controlo, avaliacdo,
julgamento, prisdo”.

Os docentes perceberam, ainda assim, que outro caminho se pode percorrer: a supervisao
colaborativa, ou intervisdo (Salgado et al., 2016; Pedras & Seabra, 2016).

Esta consciencializagdo, ainda incipiente, foi patente na dispersdo de ideias, num raciocinio
interior, mas em voz alta, incentivado pelos comentarios dos pares que foram descobrindo,
entre si, um alargamento do conceito a multiplas possibilidades — porém, o termo nao foi
considerado o adequado para espelhar essas perspetivas que iam vislumbrando, porque a
associacdo mental era demasiado resistente: C2- “Nao estou a ver, ndo, acho que nao
vejo... s6 quando uma pessoa é avaliada e vai |a alguém. As pessoas ndo assumem esse
papel. Pode haver partilha e isso tudo, mas ndo numa postura de supervisao”,
considerando ainda estarem distantes da aceitacdo pelos pares de uma intervisdo: D3-

“Acho que ndo. Ndo temos muito aqui neste centro. Ainda estamos um bocado...assim. [...]

240



Talvez daqui a alguns anos isso aconteca”. Alids, D1, aponta esse como um desejavel
horizonte futuro: “[Intervisdo], eu gostei muito da ideia”.
A finalizar, cruzando as virtudes de uma efetiva supervisdo colaborativa/intervisdo com o
conceito de escolas aprendentes, salienta-se o comentdrio de B2, na sua entrevista
individual, onde continua a dissociar supervisao de melhoria, renegando tal conceito, mas,
na pratica, explicita haver uma cultura de supervisao colaborativa informal com resultados
visiveis, a qual ndo necessita de fiscalizacdo superior, ou Super-visdo e enfatiza o papel
atento do coordenador e de alguns docentes, em especial, pelas aptiddes especificas que
espontaneamente partilham e a formagao dos pares, assim ocorrida:
Aqui ndo é importante estar tudo definido para que aconteca, ndo é preciso haver esse rigor,
porque as coisas sao feitas [...]. Ha dldvidas que colocamos ali e vamos refletir e que nos ajudam
a melhorar muito. Uns com mais experiéncia e outros com menos, mas sempre no sentido de
reflexdo[...]. O coordenador, nas suas atribui¢cGes procura escutar e juntos conseguimos tomar

a melhor decisdo e isto verifica-se em todo o centro. X, que também tem outros conhecimentos
diferentes, também estd sempre disponivel para colaborar, para ajudar (B2).

Este docente é secundado por colegas do estabelecimento: B1- “Porque ndo é preciso
haver supervisdo para haver partilha”; B3- “Se a supervisdo é para haver partilha, nés no
centro fazemos e ndo é preciso supervisao”. As palavras deste docente, proferidas em 2018
— um ano antes da publicacdo das orienta¢des do Il Ciclo de AEE, sdo, assim, apologéticas:
este é o caminho com sentido e este é o caminho que o Il Ciclo AEE vem reconhecer, nos
seus objetivos e nos seus referentes: “formas de colaboracdo sistematica nos diferentes
niveis da planificacdo e desenvolvimento da atividade letiva [...;] partilha de praticas
cientifico-pedagdgicas relevantes” [...;] reflexdo sobre a eficidcia das diferentes
metodologias de ensino e aprendizagem aplicadas” (IGEC, 2019 b: 6).
Em sintese:
Relativamente aos objetivos do estudo e sempre considerando que ha excecbes a
tendéncia de opinides:

1. Percebeu-se que, na generalidade, os docentes inquiridos relacionam a sua
transicdo com o seu desenvolvimento profissional e a melhoria das praticas curriculares e
pedagdgicas, considerando que a agregacado nos estabelecimentos potenciou e enriqueceu

a sua profissionalidade — embora seja visivel certa resisténcia, por parte de alguns deles,
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gue consideram serem dotados de todas as capacidades necessarias ao exercicio das suas
fungdes (Marcelo, 2009: professor perito);

2. As suas vivéncias de transicdo de escolas isoladas para centros escolares foram
marcadas, em boa parte, por multiplos fatores extrinsecos aos seus pares — como a perda
de autonomia de tomada de decisdo e controlo do seu trabalho (autocracia); a necessidade
de gestao de tempo e recursos; a perda de contacto com a natureza, os espacgos de ar livre,
a proximidade das familias e das comunidades locais. No que concerne as rela¢des de
colaboragdo/supervisdo colaborativa com os seus pares, foram evidenciadas muitas
opinides e sentimentos positivos, permeadas por alguns negativos, de invasdao da
privacidade; de perda do individualismo que caraterizava as suas praticas anteriores a
agregacao; e da dificuldade de gestao de idiossincrasias pontuais (Day, 2002; Lima, 2002;
Caetano, 2003). A idade dos participantes, sendo um dos critérios, por estar associada a
sua carreira nas escolas isoladas e consequente transicao para os estabelecimentos
agregadores, foi, simultaneamente, um fator com alguma eventual relevancia, quanto ao
individualismo persistente, a acomodac¢do na carreira, na profissionalidade e, até, na
colaboracdo complacente (Caetano, 2003);

3. Foram percebidas concegdes e sentimentos dos participantes no estudo acerca da
supervisdo colaborativa, generalizadamente afirmativas, na sua esséncia, qualificadas como
agradaveis e propiciadoras de melhoria das praticas — mas sempre renegando o epiteto de
supervisdo, expressao que consideram demasiado conotada com uma ace¢dao de ADD
negativa (Fullan & Hargreaves, 2002; Alarcdo & Canha, 2013;Pedras & Seabra, 2016; Lo,
2020);

4. Os participantes identificaram eventuais mais-valias daquela que, na pratica, é uma
supervisdo colaborativa para o desenvolvimento profissional e a melhoria das suas praticas
pedagdgicas, nomeadamente: maior motivacdo e empenho; formacdo entre pares;
articulacdo entre docentes do mesmo nivel e do outro nivel de ensino; promocao da reflexdo
e do autoquestionamento (Gaspar, Seabra & Neves, 2012; Gaspar et al., 2019);

5. Consideram que existem, no centro escolar em que lecionam, praticas
consentaneas com a supervisao colaborativa, como: ajuda mutua (Gaspar, Seabra & Neves,

2012;Salgado et al., 2016) e projetos em comum (colaboracdo profissional: Hargreaves,
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2019; Lo, 2020, mas ndo sentem a necessidade, nem identificam praticas de intervisdo:
(Salgado et al., 2016; Pedras & Seabra, 2016), sendo assinaldvel o énus do registo, da
confidencialidade, da ética e do controlo (MacMahon, Barret & O’Neil, 2007);

6. Identificaram relagOes entre a transi¢cdo de escolas isoladas para centros escolares,
o seu desenvolvimento profissional e a melhoria das praticas curriculares e pedagdgicas,
incluindo, alguma inovagdo, considerando que o isolamento ndo era propicio a melhoria e
gue as reunides de grande grupo, calendarizadas ndo possuiam as mais-valias que a
proximidade, as reunides no estabelecimento e as partilhas quotidianas presentemente
proporcionam (de colegialidade forcada a escola comunidade aprendente: Hargreaves,
2001, 2019).

Acrescem resultados ndao esperados

7. Foram identificadas dificuldades inerentes aos centros escolares, como: dimensao
excessiva, impeditiva de melhores praticas colaborativas e stress (Hargreaves & O’Connor,
2017; Cabral & Alves, 2017);

8. Foi percebida a relevancia atual de questdes como performatividade e
accountability, a qual, inclusivamente, se assume como parentocracia e multi-
accountability, abrangendo os docentes e as liderangas, influindo nas dinamicas e na
existéncia plena das comunidades aprendentes (Ball, 2002; Seabra, Morgado & Pacheco,
2012; Beamish, 2018; Janela-Afonso, 2012; Janela-Afonso & Torres, 2020; Pacheco,
Morgado & Sousa, 2020);

9. Emerge como muito relevante o papel das liderancas ndo sé de ndo-impedimento
de praticas colaborativas e inovadoras, como enquanto fatores de apoio e incentivo da
existéncia e consolidacdo das comunidades aprendentes (Hargreaves & O’Connor, 2017);

10. Descortinaram-se diferencas relevantes, ao nivel da intensidade e carateristicas
das culturas colaborativas dos centros escolares, sendo passivel de entendimento a
diferenciacdo apresentada por Day (2020- culturas fortes e fracas): um deles, ficou menos
esclarecido, parecendo assumir relevancia o papel da lideranca e do individualismo (CE D);
dois outros, parecem mais focalizados na balcanizacdo (Day, 2002) proporcionada pela
estrutura dos edificios, com alas e corredores — ainda que a diferentes niveis: o CEC, numa

balcanizacdo como resisténcia a alguns elementos menos respeitadores dos principios da
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paridade, equidade e comunhdo de ideias (Alarcdo & Canha, 2013); o CE A, sobretudo em
func¢do do edificio, mas, ainda assim, reconhecendo-se, numa das alas, uma diferenga ao
nivel das interacdes menos informais, com algum entendimento da sala de aula como
territério (Day, 2002); o CE B emergiu com alguma evidéncia como uma comunidade
aprendente, na qual podem ter tido influéncia as diversas liderangas presentes e o papel
de alguns docentes mais proativos com e sem formacao;

11. A conotagao da supervisao com ADD foi muito assinalavel. Embora o estudo

fosse apresentado aos docentes como focalizado na supervisao colaborativa nos centros
escolares, de um modo geral, os participantes sempre aludiram a ADD numa posi¢ao
marcadamente negativa. Para estes sentimentos, terdo sido relevantes vivéncias com
supervisores eticamente menos atentos, aliando-se o facto de ter deixado de ser pratica a
supervisdo clinica, formativa, de critica construtiva — ou seja: tornou-se uma avaliacdo
(Gaspar et. al., 2019). Também poderao ser atribuidas justificacdes relacionadas com a falta
de formagdo quase generalizada. A falta de formagao &, assumidamente, marcante, entre
os participantes podendo ser encarada como uma das varidveis com algum relevancia nas
suas opinides, sobretudo quanto a generalizacdo da supervisdo como ADD.
Seria importante a intervengdo dos centros de formag¢dao, nomeadamente, com formacgao
especifica e com a disponibilizagdo, concretamente, de oficinas de formag¢ao nas quais os
formandos pudessem discutir e experimentar praticas de intervisdo nos contextos
escolares.

12. A colegialidade por regulacdo institucional (Henriques et al., 2020) — criacdo dos
CE — como transformadora, impulsionadora da assun¢dao pessoal da necessidade de
reconfiguracdo pessoal; da mudanca para melhoria das praticas educativas e do
desempenho docente, geradora de uma colegialidade plena, em construcdo -
transformando-se, assim, numa regulacdo por pares (intervisdo- Salgado et al.,, 2016;
Pedras & Seabra, 2016) geradora de boas praticas serd, efetivamente, uma evidéncia deste

estudo.
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5.2. Consideragdes finais: limitacdes do estudo e sugestdes de

aprofundamento

Fatores relevantes:

- As entrevistas de grupo focal revelaram-se uma técnica muito adequada de auscultacdo
dos docentes, porque permitiram a sua expressao num ambiente natural e porque, das
conversas entre si emergiu a reflexdo sobre situacdes em que nao tinham pensado, bem
assim, essenciais momentos de conversa sobre questdes educativas. Contudo tinham a
limitacdo da livre expressdao em situagdes mais sensiveis.

- Essa conclusdo foi corroborada, posteriormente, pelas entrevistas individuais, as quais se
revelaram um fator extremamente relevante que vieram permitir um maior a-vontade dos
participantes e a sua livre expressao de ideias.

- A utilizacdo do questiondrio sobre supervisdao (Gaspar et al., 2019) veio potenciar uma
triangulacdo que em muito beneficiou a recolha de dados, completando e, também,
identificando ideias que se constataram coexistentes nos diversos instrumentos,
aumentando a fidelidade e o rigor de um estudo de carater interpretativo, no qual estas
questdes alcangam maior pertinéncia.

- Merece mencao, ainda, o papel da investigadora, enquanto elemento integrante destas
comunidades: equacionando-se vantagens e desvantagens eventuais de uma docente-
investigadora que ha cerca de vinte anos acompanha todo o processo, lecionando,
primeiro, numa escola isolada, transitando, depois, para um centro escolar e,
cumulativamente, exercendo fungdes nas liderancgas intermédias, ha largos anos, também.
Esta situacdo foi um fator facilitador, uma vez que os participantes no estudo estavam
muito familiarizados e conheciam o carater ético, mas informal da investigadora; tinham
nogao de que ela estava familiarizada com as suas realidades, os seus modos de pensar.
Estavam tranquilos (e denotaram esse sentimento, nas entrevistas), porque nela
reconheciam um carater de imparcialidade e de confidencialidade com muitas e anteriores
provas dadas. Tal facto proporcionou um clima informal de comunicacdo e abertura, de
tranquilidade e de seguranga, mas também de franqueza.

- Este estudo, por forca das circunstancias, alongou-se desde 2018 até 2021. Este horizonte

temporal, podendo ser considerado um obstdculo a atualidade, pertinéncia e validade do
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mesmo, ao invés, revela-se um fator de acrescido interesse, porque permite acompanhar
a evolucdo entretanto ocorrida e, em ultima anadlise, dar razdao aos docentes quanto ao
papel primordial das praticas informais, quotidianas, agora reconhecido neste Il Ciclo de
AAE. Uma comunidade aprendente nao nasce por decreto, mas pela vontade dos
profissionais, pelo seu esforco e pela sua compreensao de que esse é o caminho certo para
a melhoria da prestacdo do servigo educativo, bem assim, para o bem-estar dos docentes,

enquanto pessoas e profissionais e para desejavel qualidade da escola que todos almejam.

LimitagGes

As limitagdes, contudo, ndo podem ser ignoradas, enquanto base fundamental para a
reconfiguracdo e melhoria continua:

- O facto de ser docente, no contexto, sendo um fator positivo, foi, também, uma limitacao.
Desde logo, porque algum docente poderd, apesar de tudo o que foi supramencionado,
nao se ter sentido a-vontade. Mas, particularmente, para a docente-investigadora, foi um
desafio acrescido. As limitacGes de tempo tornaram a logistica algo complexa, por estar em
exercicio de funcgdes letivas e mercé da distancia entre os estabelecimentos.

-Também para os proprios participantes no estudo, esta foi uma limitacdo a sua
colaboracgdo, porque, estando em funcdes, lhes foi pedido para disponibilizarem parte do
seu tempo livre. Assim, por conveniéncia de ambas as partes, as entrevistas de grupo focal
e individuais ocorreram na hora de almocgo, ou a tarde, no final das atividades letivas.

- O preenchimento dos questiondrios sobre supervisdo sofreu, também, das limitacdes de
tempo dos participantes do estudo —razdo pela qual nem todos colaboraram e alguns deles
prolongaram extensivamente no tempo a sua devolucao.

- A colaboracdo nas entrevistas individuais de um docente, cuja resposta quanto a sua
anuéncia foi, também, muito prolongada no tempo, foi uma limitacdo grave. A
investigadora foi tentando contactar, mas pretendendo usar as vias institucionais e nao
particulares, por uma questdo de ética, ndo foi bem-sucedida. Quando, por fim,
estabeleceu contacto presencial, pela segunda vez, o participante ndo confirmou, nem
infirmou a sua participagdo. Foram renovadas as tentativas, inclusivamente no tempo de
interrupcao letiva, ndo se logrando sucesso — depois, inclusivamente, impedido pela

situacdo de pandemia que se instalou. Ndo pretendo dar uma justificacdo para a sua
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rejeicdo, os receios quanto as informacdes complementares que |he poderiam,
eventualmente, ser solicitadas, quanto as dinamicas entre docentes do estabelecimento,
poderdo estar na base, em funcdo de dados de que a docente dispde.

- Salienta-se o contexto Unico do estudo: apenas um agrupamento de escolas, mas,
também, uma realidade pouco conhecida: no Estado da Arte, as pesquisas nado
identificaram estudos similares, sendo esta uma sugestdo de aprofundamento.

- Finalmente, uma nota de mea culpa: por lapso, no bulicio da conversa do focus group do
CED, a interpelagdo dos presentes, relativamente a um tépico ndo foi realizada. A data de
realizagdao do focus group, por questdes de logistica, foi tardia (final do ano letivo), o que
impediu uma nova visita para completar e obviar a lacuna — quando se procedeu a
transcricdo e a mesma foi identificada. Nas entrevistas individuais, na medida do que as
mesmas possibilitavam, procedeu-se a correcdo desse erro.

Sugestoes de aprofundamento

Mudltiplas e diversas foram as perspetivas abertas pelo presente estudo:

- Estudos focalizados em escolas basicas (sendo tal, presentemente, a designacdo dos
centros escolares) sdo prementes: as escolas de ensino bdsico carecem de um olhar atento
sobre os fendmenos colaborativos e intervisivos que possam ocorrer, ou ser propiciados
por esse contexto, numa 6tica de construcao de comunidades aprendentes;

- Aprofundamento da andlise acerca de eventuais repercussdoes de uma colegialidade
forcada na mudang¢a e melhoria da profissionalidade docente, analisando o papel das
liderangas; desenvolvendo estudos centrados em praticas colaborativas;

- Investigacdo quanto aos processos, praticas e resultados de regulagdo por
pares/intervisdo nas comunidades escolares, no quadro das orientacdes do Il Ciclo de AEE;
- Andlise da visibilidade e influéncia de processos de accountability e de performatividade
nas praticas docentes e sua eventual repercussdo ao nivel dos alunos e dos docentes;

- Promogao do debate em torno da associagao de supervisao e ADD: como contribuir para
melhorar o processo, do ponto de vista ético e formativo: qual o perfil e quais as funcoes
do supervisor? Qual o cenario supervisivo?

- Estudo transversal ao pais, na senda de Gaspar et al. (2019), como, alids, sugere Alarcdo,

no seu prefacio, quanto a criacdo de um observatoério sobre supervisdo.
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Anexo 1- Sintese de resultados da pesquisa na plataforma RCAAP: “centros

escolares e supervisao colaborativa”

Num primeiro momento, realizado em 2017, as pesquisas incidiram em disserta¢des de
mestrado e de doutoramento, na década 2007-2017. Para a sua apresentacao, recorreu-se
a tabelas explicativas com informagdes sobre os resultados pertinentes encontrados.

Num segundo momento, em 2020, fez-se uma nova pesquisa, de atualiza¢cdo do periodo
temporal: 2010-2020. Desta feita, optou-se por uma apresentacao direta dos dados, como

surgem na plataforma RCAAP, apenas se enfatizando as situagGes de maior relevancia.

1.1-Pesquisa datada de 2017

Pesquisa guanto aos itens “supervisdo, colaboracdo”

A pesquisa identificou 26 documentos, contudo, como explicita o Quadro A1.45, a sua
analise permitiu perceber que as tematicas e formas de abordagem divergem, em grande
parte, do topico central: colaboracdo entre docentes em exercicio, na educagao pré-escolar

e 1.2 ciclo do ensino basico que é o objeto do projeto de dissertacao.

Quadro A1.38 Distribuicao dos resultados da pesquisa

Praticas
colaborativas | Avaliagao de
Supervisao ) ¢ Formagdo | Agdes/oficinas Ensino Nao
. e reflexivas desempenho . - . ;
colaboragao inicial de formaciao superior | acessivel
entre docente
docentes
26 5 4 10 2 1 4

Fonte: elaboragdo propria

Realizada uma andlise dos cinco estudos relativos a praticas colaborativas entre docentes,
em contextos educativos de educacao pré-escolar e ensino basico, o Quadro A1.46 explicita
as suas principais informacodes. Percebe-se que, em todos eles, apesar de algumas

diferencas, a tdénica é, de facto, o papel da supervisdo colaborativa na melhoria do



desempenho docente. Alguns, pela sua relevancia, foram abordados mais delgadamente e,

inclusivamente, fonte de comparag¢ao com o presente estudo.

Quadro A1.39 Sintese dos estudos resultantes da pesquisa quanto aos itens “supervisdo, colaboragado”

Supervisao

do 19ciclo:

Documento | Ano Autor Titulo Objetivos Metodologia Resenha
Fontes
Dissertagao Paramos, Supervisao, Estruturar e e Investigacdo | Resultados
de Mestrado Patricia acompanhamento | implementar acdo favoraveis a
em Fernandes | e avaliagdo de acoes de e Observagdo supervisao
Educagao Ferreira praticas educativas| supervisdo e direta colaborativa,
Supervisdao Mendes e colaborativas de | acompanhament e Entrevistas embora com
Pedagodgica educadores de um | o com o intuito semi algumas
jardim-de-infancia-| de fomentar o estruturadas dificuldades na
uma investigagdo- | trabalho e Focus group | €Xposicdo aos
2010 agdo colaborativo e e Diario de pares e
compreender a campo da aceitacdo de
influéncia no investigadora criticas.
desenvolvimento Alguma
profissional e na resisténcia a
mudanga do utilizagdo do
desempenho das termo
praticas supervisao,
educativas preferindo
colaboragao.
Dissertagao Saraiva, O papel do amigo | Investigar a Investigacdo de 0 amigo critico
de Mestrado Maria critico/ funcdo do amigo cariz qualitativa, permite
em Clotilde colaborativo no critico/ realizada por meio| melhorar a
Supervisdo e plano de colaborativo, no de entrevistas prética
Coordenagao desenvolvimento | plano de semiestruturadas | pedagodgica,
da Educagdo. do docente/ desenvolvimento através de uma
2013 educador de profissional do reflexdo
infancia. educador de conjunta
infancia baseada num
didlogo
constante e uma
critica
construtiva.
Dissertagao Cristovdo, | Supervisdo e Apurar onde Estudo de caso Satisfacdo dos
de Mestrado Elisabete colaboragdo na radicam os de tipo participantes
em Simd&es escola e em sala receios investigacdo- Aprofundament
Supervisdo Tiburcio de aula: um associados a acdo com 22 0 COMOo Mais-
pedagodgica compromisso supervisdo e se voluntarios que valia quer para o
e Avaliagao (im)possivel? ancoram as implementaram crescimento
de Docentes resisténcias a a observagdo de | profissional,
2015 praticas aulas interpares quer para o
colaborativas multidisciplinar, reforgo
abrangentes que inspirada no motivacional e
abram a sala de modelo clinico, espirito
aula com momentos identitdrio da
em ambiente comunidade
virtual docente.
simplificado
Dissertagdo Faria, Trabalho e Praticas e Metodologia Os docentes
de Mestrado Vera colaborativo colaborativas de investigagdo reconhecem a
em 2016 Margarida | entre docentes entre os qualitativa importancia do

e Observagao

trabalho




trabalho
colaborativo

e Reconhecer as
condigdes que
podem promover
praticas de
trabalho
colaborativo mais
eficazes

Pedagogica e Figueiredo | percegles e professores deste | e Inquérito por colaborativo e

Avaliagdo de Janeiro praticas ciclo de ensino questionario disponibilizam-

Docentes e Percecgles e Andlise se para o
acerca dos documenta mesmo, mas
impactos do e Dados consideram-no
trabalho recolhidos pouco provavel,
colaborativo que triangulados, em termos
desenvolvem na numa ultima praticos,
melhoria das suas | fase, de forma a essencialmente
praticas obter uma visio | devidoa
e Obstaculos e holistica do predominancia
catalisadores do objeto do estudo | de culturas

profissionais
eminentemente
individualistas.

2016

facilitadores e de
constrangimento

e Questiondrios
e Entrevista

Dissertagdo Azevedo, Implementar as e Implementar a e Metodologia Importancia da
de Mestrado Mariana praticas de pratica de mista, supervisao

em Rita supervisdo entre supervisao qualitativa e colaborativa.
Supervisdo e Santos de | pares num colaborativa quantitativa Os docentes
Avaliagdo Almeida agrupamento de e |dentificar e Estudo de possuem
Escolar escolas fatores caso. competéncias

para trabalho
colaborativo e

o identificar semi- valorizam as
representacgdes estruturada e atitudes
dos docentes estruturada reflexivas
perceber o efeito | e Andlise

da pratica documental de
reflexiva na registos dos
supervisdo participantes

colaborativa

Fonte: elaboragdo propria

Pesquisa quanto ao item “Supervisdo entre pares”

Sendo que, na procura realizada tendo por base os itens “supervisao, colabora¢dao”, um dos
resultados incidiu na supervisdo entre pares, esta segunda busca direcionou-se para esse
mesmo item tendo sido encontrados dois resultados. Como se percebe pelas informacgoes,

enfatiza-se a horizontalidade da supervisdo, através do processo de colaboracdo biunivoco.

Quadro A1.47 Sintese dos estudos resultantes da pesquisa quanto ao item “supervisdo entre pares”

Documento | Ano Autor Titulo Objetivos Metodologia/Fontes Resenha
Dissertagdo | 2012 | Ribeiro, Supervisdo e Investigar de que | e Paradigma Este estudo
de Mestrado Fernanda | entre pares: forma a supervisdo qualitativo possibilitou a
em contributos entre pares poderia | e Estudo de caso criagdo de




Supervisdao Maria para a contribuir para a e Observagao praticas
Pedagodgica Pereira melhoria das | edificagdo de participante reflexivas mais
praticas de praticas de ensino e Produgdo de aprofundadas,
ensino. reflexivas e, por narrativas por parte | por parte da
essa via, concorrer da professora professora—
para a melhoria das | supervisora e da investigadora,
aprendizagens para supervisionada. relativamente as
o sucesso dos e Anidlise de suas praticas
nossos alunos e, conteudo e andlise pedagodgicas e
consequentemente, | documental sobre a
para o importancia do
desenvolvimento papel da
profissional reflexividade no
seu
desenvolvimento
pessoal e
profissional.
Dissertagdo | 2012 | Rocha, Trabalho e Perceber o e Investigagdo-agdo | Os resultados
de Maria da | colaborativo: | impacto que a e Narrativas deste estudo
Mestrado Graga uma colaboragdo entre recolhidas através permitiram
em Ferreira dindmica de pares pode exercer, | de um blogue didrio | concluir que os
Supervisdo da supervisao na analise e e Anilise, seguindo | processos de
Pedagdgica horizontal interpretacdo do o0 processo de investigacdo
entre pares modo como os Investigagdo-agao sobre a agdo se
num cendrio | processos traduziram em
reflexivo interativos de espacos de
comunicagdo e intervengdo, de
colaboragdo se construgao e
concretizam, assim (re)construgdo
como verificar a de
forma como esta conhecimento,
dindmica contribui através da
para a construgdo e colaboracao.
desenvolvimento
de uma identidade
profissional
docente.

Fonte: elaboragao prépria

Pesquisa quanto ao item “Supervisdao colaborativa”

Desta feita, articulando ambos os conceitos supramencionados, foram encontrados nove
resultados dos quais se ndo apresentam aqueles que ndo eram viaveis (ou por poderem ser
consultados, ou em fung¢ao da tematica abordada e do contexto da sua realizacao,
mormente, duas dissertacOes focalizadas em escolas secundarias, outra em formacao
continua).

Ainda assim, dos documentos passiveis de consideracdo, como a analise do Quadro A1.48
permite perceber, a incidéncia esta em praticas de supervisdo por docentes coordenadores

de estruturas intermédias, ou seja, associada a funcdes que lhes sdo inerentes. Deste



modo, na realidade, os estudos identificados ndo cumprem o requisito de uma supervisdo

colaborativa horizontal, entre pares, ao mesmo nivel, com o mero propdsito da melhoria

do desempenho docente.

Quadro A1.48- Sintese dos estudos resultantes da pesquisa quanto ao item “supervisdo colaborativa”

educadores de
infancia

Educadores de
Infancia de uma
IPSS

o |dentificar a
importancia do
Supervisor na
promogao do
Desenvolviment
o Profissional e
os fatores que

trabalham no Jl da
IPSS ha mais de 12
anos

Documento | Ano Autor Titulo Objetivos Metodologia/Fonte Resenha
s
Dissertacao 2009 | Tuna, A supervisao no Conhecer como é | e Paradigma O estudo
de Mestrado Dilma contexto das realizada a qualitativo permitiu
Supervisdo e Maria estruturas de supervisdo pelos e Estudo de caso perceber a
Coordenagao Teixeira gestao coordenadores multiplo existéncia de um
da Educagao Maio intermédia: o de departamento | e Inquéritos por papel dinamico
coordenador de questionario a dos
departamento docentes e coordenadores
coordenadores de de
departamento departamento
e Anilise de nas atitudes
contetdo, colaborativas
estatistica descritiva | dos docentes e
e indutiva no seu
desenvolviment
o profissional
Dissertacao 201 Miranda, | A Supervisdo nas | Perceber as e Entrevistas semi- Consenso acerca
de Mestrado | 4 Silvia estruturas finalidades, estruturadas das fungdes da
em Filipada | intermédias de orientagdo e e Anidlise estrutura, mas
Supervisao Silva 1.2 ciclo: a modo de documental de atas | ndo é visivel o
em coordenacdo de funcionamento papel
Educagdo ano das supervisivo das
coordenagdes de coordenagdes
ano de ano.
Os docentes
assinalaram a
importancia da
colaboragdo e a
existéncia de
momentos de
partilha e
reflexdo sobre
as praticas.
Dissertagdo 2015 | Oliveira, | Supervisdo e Conhecer as e Paradigma Reconheciment
de Mestrado Séniade | pedagégica: concegdes de qualitativo. oda
em Jesus impacto no Supervisdo e e Entrevistas importancia da
Supervisdo Fritade | desenvolvimento | Desenvolvimento | semiestruturadasa | supervisio, da
Pedagdgica profissional dos Profissional dos | 9 educadores que colaboragdo e

da reflexdo no
desenvolviment
o profissional.
Identificagdo de
fatores
facilitadores ou
impeditivos do
desenvolviment
o profissional.

E possivel
identificar um
perfil de

\




influenciam todo
este processo

competéncias
do educador

colaborativa e
organizacional

evolucgdo aquilo
que a sua escola
projeta e realiza
ao nivel da
formacdo do
cidaddo.

e Indagar o
potencial
formador e
emancipatorio
da supervisao
pedagdgica,
numa otica
colaborativa e
ecoldgico-
organizaciona

reflexivo
Dissertacao 2015 | Teixeira, | Supervisao e Caraterizar e Paradigma Conclui-se que a
de Mestrado Paula pedagdgica em concegdes de Qualitativo supervisdo
em Cristina contexto creche- | supervisdo o Inquérito por pedagoégica é
Supervisao Correia perspetivas de pedagogica em questionario pertinente, mas
Pedagodgica educadores de creche deve ser
infancia e e Investigar as horizontal.
auxiliares de carateristicas E importante para
acdo educativa dessa supervisdo promover praticas
de qualidade em
favor do
desenvolvimento
das criangas
Dissertacao 2017 | Carvalho, | Desenvolvendo e Conhecer e Paradigma Evolugao
de Mestrado Cristina percegdes e (re) como concebem qualitativo e significativa dos
em Maria conceptualizando | a educagdo sociocritico- professores
Supervisao Peixoto préticas cidada, bem investigacdo-acao participantes, que
Pedagdgica sobre/em como as o Sessdes integrou a visdo
educacdo paraa | respetivas formativo- de educagdo
cidadania: o praticas em colaborativas cidadd, pelo que
contributo da educagdo paraa | e Entrevistas focus | Se torna expetdvel
supervisao cidadania, group o
pedagdgica numa | procurando e Observacdo desenvolvimento
perspetiva incorporar nessa | participante da organizagdo

e Anilise
documental

como um todo.
Confirmagdo dos
resultados da
investigacao
sobre e em
supervisdo, por
referéncia as
perspetivas nela
visadas, a
colaborativa e a
organizacional

Pesquisa quanto ao item “centros escolares”

Fonte: elaboragao propria

A pesquisa identificou quatro resultados, todavia apenas dois pertinentes e um deles,

inserido no contexto dos centros escolares.

Nem todos se debrucam, efetivamente sobre a mesma realidade: Sousa (2010),trata uma

tematica_fora do ambito educacional, relativa a um centro de saude enquanto Silva e

Oliveira (2011), abordam questdes inseridas na realidade brasileira, quanto ao papel dos

mediadores de centros de ciéncias nas visitas escolares.
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Como pode constatar-se no Quadro Al. 49, incluindo no titulo a expressdo “centros
escolares”, foi identificado o projeto apresentado numa conferéncia por Linhares, Pedrosa,
Oliveira, Goncalves, Pereira e Carvalho (2011), dedicado as praticas de atividade fisica.
Também o artigo de Favinha (2014), direcionado para questdes estruturais e tecnoldgicas,
relativas aos edificios, mas cujo teor foi objeto de alguma andlise, pela sua relacdo com

guestdes associadas a constituicdo dos centros escolares:

Ao longo das ultimas décadas, a educagdao em Portugal sofreu um conjunto de mudangas que
tornaram o servigo publico de educagdo melhor. [...] Tendo como base estes pressupostos, este
artigo tem como objetivo estudar o Programa Nacional de Requalificacdo da Rede Escolar do
12 Ciclo do Ensino Basico e da Educagdo Pré-Escolar que veio dar seguimento a este esforco,
garantindo um parque escolar renovado e dotado de qualidade funcional e arquitetdnica, a
eliminacdo dos regimes de funcionamento duplo, o progressivo encerramento das escolas de
reduzida dimensdo e com debilidades do ponto de vista fisico e pedagogico e um eficiente
reordenamento da rede escolar. Ficando assim mais asseguradas as condi¢des para uma escola
a tempo inteiro e capaz de responder com eficdcia aos atuais desafios educativos.

(Favinha, 2014, Resumo)

Quadro A1.49 Sintese dos estudos pertinentes, resultantes da pesquisa quanto ao item “centros escolares”

Documento Ano Autor Titulo Objetivos Metodologia Resenha
Fontes

Projeto 2011 | Linhares, Catia Ainfluéncia do | Perceber qual | Projeto de N&o é possivel

apresentado Pedrosa, Fabio centro escolar | ainfluéncia investigagdo: conhecer quais os

em Oliveira, Marcia na pratica da daintegracdo | inquérito por resultados

Conferéncia Gongalves, Nuno | atividade fisica | num Centro questionario a alcangados, uma

Pereira, Beatriz das criangas Escolar, em 50 alunos de vez que se tratava

IEC, Instituto Oliveira em comparacio um centro da apresentacio

de Educagdo, Carvalho, Graga | comparagio comakEscola | escolarea 50 | do projetoa

Universidade Simdes de com a pritica Primaria, para | alunos de uma | realizar

do Minho na escola a pratica da escola
tradicional AF diaria da primaria, dos

crianga, 32 e 42 anos do
identificando distrito de

as diferengas Braga

e

semelhangas.

Artigo Favinha, Marilia | Requalificagdo | Questdes . Faz o historial da
e estruturais e renovagao do
modernizagdo | tecnoldgicas, parque escolar do
das escolas relativas aos ensino basico,

2014 publicas de 12 | edificios enfatizando o seu
Ciclo [...] papel na melhoria
Centros da escola:
Escolares de
nova geragao

Fonte: elaboragdo propria
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1.2-Pesquisa realizada em agosto de 2020

Pesquisa quanto ao item “centros escolares e supervisdo colaborativa”

Na pesquisa com o assunto “centros escolares e supervisao colaborativa”, aberta a todo o
tipo de publicagGes e recursos, como exemplifica a Figura Al.4, foram encontrados 126
documentos. Contudo, derivam do assunto sendo vidvel um Unico resultado: o artigo de

Miranda e Seabra (2019).

Figura Al. 4 Resultados da pesquisa com os itens “ centros escolares, supervisdo colaborativa” (extrato)
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Fonte: RCAAP (agosto 2020)

Pesquisa quanto aos itens “Supervisdo, colaboracdo”

Pesquisando, de forma aberta, mais uma vez, mas apenas com os itens “supervisao,
colaboracdo”, como evidencia a Figura A1.5, sdo 1161 os resultados, varios dos quais

relativos a artigos, livros, ou capitulos de livros que, pela sua relevancia e atualidade, ja



tinham integrado, ou se tornaram um contributo para a revisdo bibliografica (como, por

exemplo, Pedras & Seabra, 2016). Também, com algum interesse, no contexto das

diferentes praticas de supervisdo e da sua relevancia no desenvolvimento profissional

docente, o artigo de Fialho (2017) “Supervisdao da pratica letiva. Um itinerario para uma

escola com futuro”.

Figura Al. 5 Resultados da pesquisa com os itens “supervisdo, colaboragdo” (extratos)
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Fonte: RCAAP (agosto 2020)

Nesta pesquisa foi possivel identificar dissertacdes de mestrado e teses de doutoramento,

entre outros documentos, direcionados para a formacdao continua, ou para o ensino

secundario. Embora fora do ambito deste estudo, evidenciam-se trabalhos sobre educacao

pré-escolar, ou 12 ciclo do ensino basico, sobre direcdo, ou coordenacao, sobre supervisdo

pedagdgica, no contexto de avaliacdo de desempenho e progressao na carreira, parte dos

guais tinham ja sido identificados em 2017.



De entre os novos documentos analisados, emergem alguns, dos quais (mormente,
daqueles que foi possivel consultar) se revelaram interessantes, tendo sido,
inclusivamente, abordados no contexto da presente investigacdo:

1) a dissertacdao de mestrado de Baptista (2019), “Supervisdao e colaboragao pedagdgica:
perspetivas de formacao profissional docente em comunidade”, um estudo realizado com
docentes supervisores e supervisionados do qual, embora ndo sendo de acesso publico se

destaca o seguinte excerto:

Em conclusdo, a maioria dos supervisores e professores manifesta uma percegao positiva sobre
a supervisdo e colaboragdo pedagogica entre pares. Globalmente, a supervisdo colaborativa é
considerada fundamental para a auto e hetero formacdo profissional e a qualidade do ensino
e aprendizagem. O problema, que emerge da analise efetuada, é a confusdo entre supervisao
e ADD (Avaliagdo de Desempenho Docente). De facto, ha professores que manifestam
percecbes negativas e rejeitam praticas supervisivas, que associam a ADD, bem como o excesso
de legislagdo e burocracia. Embora, em geral, sejam a favor da reflexdo e do trabalho
colaborativo, ha ainda um longo caminho a percorrer para clarificar o sentido formativo da
supervisdo (e ndo avaliativo), essencial a construgdo de comunidades educativas aprendentes.

(Baptista, 2019, Resumo)

2) a tese de doutoramento de Amaral (2019) “Supervisdo Pedagdgica, Avaliacdo e Eficacia
das Escolas”, que ird ser retomada ao longo do estudo, mas da qual se salienta as seguintes

consideragdes:

Sdo rejeitadas conotagdes negativas deste processo, como inspec¢do, avaliagdo e controlo.
Evidencia-se a predomindncia de uma concecdo de supervisdo de carater colaborativo e
reflexivo embora se tenha registado uma multiplicidade de conceitos. Constata-se também que
as praticas da sua implementacdo sdo igualmente multiplas, embora se destaqguem as que
ocorrem de forma indireta e informal, mesmo reconhecendo-se a sua vertente de
acompanhamento, regulagao, mediagdo e monitorizagdo das praticas. Uma pratica que integra
a observagdo ocorre apenas de forma esporddica. Destaca-se a colaboragdo entre pares como
facilitador da melhoria da pratica pedagdgica. As praticas de supervisao pedagodgica indiretas e
informais sdao também as que emergem como tendo mais impacto, permitindo melhorar
praticas e desenvolver capacidades e atitudes, através da troca de ideias, experiéncias e
materiais, do trabalho colaborativo e da interagdo entre pares. (Amaral, 2019, Resumo)

Pesquisa quanto ao item “centros escolares”

Pesquisa subsequente, aberta e geral, mais uma vez, agora focalizada na designacdo “centros
escolares”, identificou 1006 resultados. Todavia, integrado na problematica, de alguma forma,
apenas foram encontrados, Favinha (2014) e o artigo formulado com bases em resultados prévios,

do presente estudo: Miranda e Seabra (2019).
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Figura Al. 6 Resultados da pesquisa com o item “ centros escolares” (extrato)
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Pesquisa quanto ao item “escolas basicas”

Por fim, intentando, ainda, uma busca com a atualizando a designagdo “centros escolares” para

“escolas basicas”, ocorrida entretanto, ndo sdo identificados documentos relativos ao papel das

escolas basicas na colaboragdo entre docentes, ou quanto a uma supervisao colaborativa.

Figura A1.7 Resultados da pesquisa com os itens “ escolas basicas, colaboragdo, supervisao”
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Anexo 2- Procedimentos de Etica

2.1- Pedido e respetiva autorizagdao da DGE para realizacdo de estudo

=
—— -
Pt —

s

Ve —

Inicio » Consultar inquéritos » Ficha de inquérito

Nome da entidade:
Helena Maria Cerqueira Gongalves Miranda

Nome do Interlocutor:
Helena Maria Cerqueira Gongalves Miranda

E-mail do interlocutor:
1600953 @estudante.uab.pt
NuUmero de registo:
0637100001

Designagéo:
Guides para Entrevistas semi-estruturadas Grupo Focal e Individuais

Descrigéo:

Os guides de entrevistas semiestruturadas em epigrafe, elaborados sob a supervisao da Orientadora de
dissertacdo, Doutora Filipa Seabra, emergem no contexto da realizacdo do estudo de caso dedicado a
conhecer melhor a realidade dos centros escolares e da supervisao, procurando eventuais respostas a
questdo Que repercussdes da sua transi¢do de escolas isoladas para centros escolares sdo identificadas pelos
professores e educadoras de infancia, no que concerne aos processos de supervisao colaborativa, de
desenvolvimento profissional e melhoria das praticas pedagdgicas?

Este estudo de caso, realizado no contexto do Mestrado em Supervisdo Pedagdgica da Universidade Aberta,
tem como técnica de recolha de dados, entre outras, a realizagdo, num primeiro momento, de entrevistas de
grupo focal, nos respetivos contextos laborais (proporcionando aos participantes uma situacao de interacdo
aproximada do seu quotidiano e possibilitando a coleta de uma perspetiva global, mais préxima da média
das ideias expressas pelos diversos participantes) e entrevistas individuais, subsequentes (para o
aprofundamento de ideias e informagdes, bem como para dar oportunidade aos inquiridos de uma maior
liberdade de expressao). Focaliza-se, assim, em docentes de educacao pré-escolar e 1° ciclo do ensino
bésico de um dado agrupamento de escolas que tenham transitado de escolas isoladas para os quatro centros
escolares que o constituem e que redinam um conjunto de carateristicas, ou critérios:

a) Grupos focais tendo como participantes os docentes de 1.° ciclo e educadores de infancia que lecionam
em cada um dos centros escolares e que transitaram de escolas isoladas (lugar Gnico, ou reduzida dimenséo)
para os centros escolares;

b) Entrevistas individuais tendo como inquiridos aqueles docentes que, tendo transitado de escolas isoladas,
tenham lecionado mais tempo nas mesmas e, igualmente, os docentes que, tendo transitado de escolas
isoladas, estejam ha mais tempo nos centros escolares.

O design metodoldgico que apoia o estudo e, nomeadamente, 0s guides das entrevistas, apresenta-se de
seguida, nos Quadros 1 e 2, para melhor se compreender a sua estrutura e intencionalidade.

As entrevistas de grupo focal serdo precedidas por um momento individual de encontro com cada um dos
entrevistados, em data e local acordado com 0s mesmos, destinado ao preenchimento de uma pequena
grelha de caraterizagdo, a qual é apresentada no Quadro 3.

Embora realizadas em contexto escolar, estas entrevistas nunca contardo com a presenca de criangas ou
alunos, sendo realizadas fora do contexto de sala de aula. As preocupagdes éticas que presidem ao trabalho
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em curso, e serdo escrupulosamente cumpridas, incluem o consentimento informado dos participantes, a
participacdo voluntaria, a garantia do seu anonimato, e a divulgacéo de resultados de forma agregada e com
vista a fins académicos e cientificos. As entrevistas ndo serdo alvo de gravagdo e as suas transcricdes serdo
dadas a conhecer aos participantes e validadas por estes

Obijectivos:

Objetivos do estudo

OBJ a) Conhecer as concecdes e sentimentos de docentes de educacdo pré-escolar e 1° ciclo do ensino
basico que lecionam em centros escolares de um agrupamento acerca da supervisao colaborativa;

OBJ b) Identificar as perspetivas desses docentes sobre eventuais mais-valias da supervisdo colaborativa
para o desenvolvimento profissional e a melhoria das praticas pedagégicas;

OBJ c¢) Averiguar em que medida consideram que existem no centro escolar em que lecionam praticas
consentaneas com a supervisao colaborativa;

OBJ d) Caraterizar as suas vivéncias quanto a transigdo de escolas isoladas para centros escolares, no que
concerne as relagGes de colaboragédo/supervisdo colaborativa com os seus pares;

OBJ e) Identificar eventuais relagdes entre a transi¢do de escolas isoladas para centros escolares, 0 seu
desenvolvimento profissional e a melhoria das préaticas curriculares e pedagdgicas;

OBJ f) Identificar eventuais repercussdes da figura dos centros escolares na constituicdo de comunidades
aprendentes.

Periodicidade:

Pontual

Data do inicio do periodo de recolha de dados:
23-04-2018

Data do fim do periodo de recolha de dados:
18-05-2018

Universo:
Docentes de educacdo prée-escolar e 1.° ciclo que lecionam nos centros escolares do agrupamento

Unidade de observacéo:

Totalidade dos docentes de educagdo pré-escolar e 1.° ciclo que lecionam nos centros escolares do
agrupamento e transitaram de escolas de lugar Unico

Método de recolha de dados:

Entrevista de grupo focal e individual

Inquérito registado no Sistema Estatistico Nacional:

Né&o

Inquérito aplicado pela entidade:

Sim

Instrumento de inquirigéo:

06371 201803142154 Documentol.pdf (PDF - 486,13 KB)

Nota metodoldgica:
06371 201803142154 Documento2.pdf (PDF - 444,17 KB)

Outros documentos:
06371 201803222032 Documento3.pdf (PDF - 634,91 KB)

Data de registo:
14-03-2018
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Avaliacdo:

Exmo(a) Senhor(a) Helena Maria Cerqueira Gongalves Miranda

Venho por este meio informar que o pedido de realizacdo de inquérito em meio escolar é autorizado
uma vez que, submetido a analise, cumpre os requisitos, devendo atender-se as observagdes
aduzidas.

Com os melhores cumprimentos

José Vitor Pedroso

Diretor-Geral

DGE

Observagoes:

a) A realizacdo dos Inquéritos fica sujeita a autorizacéo das Dire¢Bes dos Agrupamentos de Escolas
do ensino publico a contactar para a realizagdo do estudo. Merece especial aten¢do o modo, o
momento e condicdes de aplicacdo dos instrumentos de recolha de dados em meio escolar, porque
onerosos, devendo fazer-se em estreita articulagdo com as Dire¢des dos Agrupamentos.

b) Deve considerar-se o disposto na Lei n° 67/98 em matéria de garantia de anonimato dos sujeitos,
confidencialidade, protecéo e seguranca dos dados, sendo necessario solicitar 0 consentimento
informado e esclarecido do titular dos dados. No caso presente de inquiri¢do, as autorizagdes
assinadas pelos respondentes devem ficar em poder da Escola/Agrupamento, ndo devendo haver
cruzamento ou associagdo de dados entre os que sdo recolhidos pelos instrumentos de inquiricdo e 0s
constantes das declara¢des de consentimento informado.

¢) Informa-se ainda que a DGE ndo é competente para autorizar a realizacdo de estudos/aplicagdo de
inquéritos ou outros instrumentos em estabelecimentos de ensino privados e para realizar
intervengdes educativas/desenvolvimento de projetos e atividades/programas de
intervencdo/formacdo em meio escolar dado ser competéncia da Escola/Agrupamento.
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2.2- Pedido de autorizacao ao Diretor do Agrupamento

Exma. Sr.2 Diretora do Agrupamento de
Escolas

Helena Maria Cerqueira Gongalves Miranda, educadora de infancia, portadora do Cartdo de
Cidaddo n26642205, emitido pelo arquivo de identificacdo de Braga em 06/01/2003, a exercer
fungses no | . - muito
respeitosamente, solicitar autorizagcdo para a realizacdo de um estudo, cujo contexto passa a
descrever:

Com o propdsito de melhorar as suas competéncias profissionais, encontra-se a frequentar o Curso
de Mestrado em Educacdo, Area de Especializacdo em Supervisdo Pedagégica da Universidade
Aberta cumprindo-lhe elaborar a respetiva dissertacao.

Sendo a supervisdo pedagdgica uma questdo assaz atual, no contexto do desenvolvimento
profissional docente e comemorando-se presentemente, os vinte anos do Agrupamento -
-, cujo percurso integrou a sucessiva agregacdao de estabelecimentos de ensino e a
posterior transicdo para centros escolares, vem por este meio solicitar autorizacdo para fazer uma
recolha de dados com esta mesma tematica, junto dos docentes que lecionam nos centros
escolares do Agrupamento, com vista a supracitada dissertacao.

Para o efeito, propGe-se a realizacdo de entrevistas de grupo focal a todos os docentes de educagao
pré-escolar e 1.2 ciclo do ensino bdsico que tenham lecionado em escolas de reduzida dimensdo e
tenham transitado para os centros escolares do Agrupamento _ Posteriormente,
pretende realizar entrevistas individuais a alguns desses docentes, no intuito de esclarecer alguma
questdo que a entrevista de grupo nao tenha possibilitado constatar.

Em anexo encontram-se os guides respetivos bem como uma nota explicativa mais pormenorizada.
Estes guiGes foram elaborados expressamente para o efeito, sob orientacdo da Doutora Filipa
Seabra, sendo sujeitos a aprecia¢do das professoras doutoras Maria Ivone Gaspar e Susana
Henriques. Foram, igualmente, sujeitos a apreciacdo da Dire¢do-Geral da Educagdo (DGE), através
do sistema de Monitorizacdo de Inquéritos em Meio Escolar (MIME), no cumprimento do Despacho
N.215847/2007,publicado no DR 22 série n.2 140 de 23 de julho.

Mais informo que serd solicitado o consentimento esclarecido dos participantes, bem como
garantida e salvaguardada a sua privacidade. Na elaborac¢do do trabalho escrito correspondente
serdo utilizados pseuddnimos e siglas de modo a garantir o anonimato de todos os intervenientes.

Certa da melhor ateng¢do da Senhora Diretora e disponivel para qualquer esclarecimento,

A educadora de infancia, aluna de MSVP da UAB, n.2 1600953
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2.3- Formulario de consentimento informado

Exmo(a). Sr.(a) Professor(a)/educadora de infancia

No dmbito do Curso de Mestrado em Supervisdao Pedagdgica, estou a realizar um estudo com o
tema “Centros Escolares e Supervisdo Colaborativa: Perspetivas quanto ao contributo para o
desenvolvimento profissional e a melhoria das praticas pedagdgicas”, cujo objetivo principal é
recolher dados que possibilitem compreender melhor as dindmicas de supervisdo e de colaboracao
nos centros escolares.

Para o efeito, solicito a sua colaboracdao como participante de um grupo de focagem.

Mais informo que este estudo foi apreciado favoravelmente pela Direcdo-Geral da Educagdo (DGE),
através do sistema de Monitorizacdo de Inquéritos em Meio Escolar (MIME) e pela Senhora
Diretora do Agrupamento _

Assevero que, no desenrolar deste estudo, serd sempre garantida e salvaguardada a privacidade
dos participantes e a sua identidade. Na elaboracdo do trabalho escrito correspondente serdo
utilizados pseuddnimos de modo a garantir o anonimato de todos os intervenientes.

Confirmo, ainda, que todos os participantes sado livres de abandonar o estudo a qualquer momento.

Depois de devidamente informado(a) autorizo a participacdo neste estudo.

Data: / /2018

Assinatura do Participante

Assinatura da responsavel pelo estudo, Helena Maria Cerqueira Gongalves Miranda
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Anexo 3- Instrumentos de recolha de dados

3.1- Guiao da entrevista de grupo focal

Bloco

Objetivos do estudo

Objetivos da entrevista

Topicos das questdes

Bloco PREVIO-LEGITIMAR A ENTREVISTA
- Esclarecer os entrevistados quanto ao estudo;

- Motivar os entrevistados;

- Valorizar o contributo dos entrevistados;

- Assegurar a confidencialidade das informacgGes entre todos os
envolvidos, promovendo um clima de confiancga;

- Asseverar procedimentos de ética da investigacdo.

- Indicar ao grupo, em linhas gerais em que consiste o trabalho de investigagao;

- Pedir a colaboragdo dos entrevistados e afirmar a importancia do seu contributo
sincero;

- Informar os entrevistados da confidencialidade dos dados, por parte da investigadora,
mas também entre os presentes, solicitando o comprometimento de todos, de modo
gue possam sentir-se a-vontade para expressar as suas ideias e opinides;

- Garantir a informagdo sobre o resultado da investigagao;

- Solicitar autorizagdo para a entrevista.

Bloco A
CONJETURAR MUDANCGCAS NAS

e) Perceber de que forma
relacionam a sua transicdo de
escolas isoladas para CE com o
seu desenvolvimento
profissional e a melhoria das
praticas curriculares e
pedagdgicas;

Al-ldentificar diferencgas e/ou
semelhangas nas praticas docentes,
antes e depois da transi¢do para os
centros escolares;

- Recolher perspetivas sobre a transi¢cao das escolas ndo-agrupadas para os centros
escolares:

o0 que deixaram para trds que sentem pena de ter deixado

e Como decorreu essa transi¢gdo: sentiram-se apoiados, ou perdidos;

*0 que consideram que melhorou/piorou com a passagem para os centros
escolares, do ponto de vista pessoal;

eComo tem lidado com a existéncia de eventuais diferengas de opinido, agora
que trabalham com um grupo mais alargado de colegas?
- Solicitar que apontem as maiores diferengas que encontram na forma como se
organizavam, nesse tempo e como se organizam, atualmente, com os colegas;
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d) Caraterizar as suas vivéncias
quanto a transicdo de escolas
isoladas para centros escolares,
no que concerne as relagdes de
colaboragdo/supervisdo
colaborativa com os seus pares;

A2-Perceber se os docentes
associam essa mudanga com
melhoria das suas praticas e se
identificam fatores envolvidos.

- Pedir aos docentes que, relembrando as suas praticas pedagdgicas nos seus tempos de
docéncia em escolas ndo-agrupadas, refiram fatores positivos/constrangimentos e as
principais diferengas que encontram;

- Inquirir se consideram que a transi¢cdo conduziu a mudangas nas suas praticas docentes,
e/ou a melhoria do seu desempenho:

e Solicitar a elencagem dessas mudangas;

e Solicitar a identificacdo dos fatores envolvidos nessas mudangas, por exemplo,
guanto a questdes como a articulagdo curricular, ou a inovagao;

- Pedir que refiram as fontes/processos a que recorrem para encontrar novas ideias,
estratégias e recursos pedagodgicos, ultrapassar dificuldades em relagdo a determinados
alunos: em que circunstancias consideram que os centros escolares facilitam/dificultam,
de alguma maneira.

Bloco B DESOCULTAR PERSPETIVAS

DE SUPERVISAO:

a) Conhecer as concegbes e
sentimentos de docentes de
educacdo pré-escolar e 12 ciclo
do ensino basico que lecionam
em centros escolares de um
agrupamento acerca da
supervisdo colaborativa;

b) Identificar as perspetivas
desses docentes sobre eventuais
mais-valias da supervisao
colaborativa para o
desenvolvimento profissional e a
melhoria das praticas
pedagdgicas;

B1-Identificar concegGes sobre
supervisao;

B2-Perceber os sentimentos que os
docentes inquiridos associam a
tematica da supervisdo;

B3-Conhecer o posicionamento que
os inquiridos revelam acerca da
supervisdo.”

- Inquirir sobre perspetivas de supervisdo:

e-Solicitar que refiram as primeiras palavras que o termo “supervisao” lhes evoca
e que as comentem;

o Pedir que refiram os momentos em que foram supervisores, ou
supervisionados:

e-Que comentem as sensagdes que lhes ficaram;

eQue relembrem outros momentos/situacdes de supervisdo em geral;

e Que partilhem constrangimentos e mais-valias dos diferentes tipos de
supervisao que experienciaram;
- Pedir que refiram eventuais praticas de supervisdo existentes no seu centro escolar;
- Promover o didlogo acerca do topico: “ha quem considere que a supervisdo se aplica a
administracdo e acdo inspetiva, mas também ha quem contraponha uma supervisdo
reflexiva, colaborativa ou de auto-supervisdo para o desenvolvimento profissional.”
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Bloco C INDIVIDUALISMO versus COLABORACAO

c) Averiguar em que medida

consideram que existem no C1- Desvelar perspetivas,
centro escolar em que lecionam | sentimentos e vivéncias associadas
praticas consentaneas com a a colaboragdo/individualismo;

supervisdo colaborativa;

f) Identificar eventuais relagdes
entre a transi¢do de escolas
isoladas para centros escolares,
o seu desenvolvimento
profissional e a melhoria das
praticas curriculares e
pedagdgicas;

C2-ldentificar eventuais
repercussdes da figura dos centros
escolares na constituicao de
comunidades aprendentes

- Pedir que escolham uma palavra que caraterize, na sua opiniao, a forma de trabalhar
num centro escolar;

-Pedir que partilhem eventuais afinidades profissionais com colegas do centro escolar e
que revelem exemplos da possivel influéncia/impacto nas suas praticas:

e Em algum momento, os materiais didaticos, ou as praticas pedagdgicas que
observaram dos colegas serviram de base ao seu trabalho, ajudaram a encontrar uma
melhor estratégia de que necessitavam?

e Costumam conversar sobre questdes de trabalho, sobre as praticas, resultados
e dificuldades?

o E habitual visitarem, espontaneamente, informalmente, as salas de aula dos
seus colegas, ou ser visitado, pedir ajuda numa duvida?

- Inquirir o grupo sobre os procedimentos que consideram mais proveitosos para as
suas praticas pedagdgicas com os alunos: reunides calendarizadas, trabalho individual
do professor, partilha de materiais, conversas, trabalho em pequenos grupos, trabalho
com um/uma colega em especial... ), ou outras praticas de colaborac¢do entre colegas?

- Promover o debate acerca do topico: “os professores em conjunto serdo melhores do
que quando estavam sozinhos e podem desenvolver as suas competéncias, mas nem
sempre a colaboragdo resulta da melhor maneira”.

- Solicitar que partilhem os seus sentimentos pessoais sobre a sua vivéncia no centro
escolar, enquanto comunidade aprendente:

eEm que medida se sentem ouvidos, participantes?

e Quais as suas conjeturas sobre a existéncia, no centro escolar, de um espirito
de trabalho em comum e de colaborag¢do?

e Até que ponto se sentem familiarizados com a realidade educativa do outro
nivel (pré-escolar/1.2 ciclo) que existe no centro escolar?

Bloco FINAL- OUTRAS CONSIDERACOES E AGRADECIMENTOS:

- Dar oportunidade aos entrevistados de completar ideias, expressar
opiniGes que ndo foram inquiridas

- Agradecer a colaboragdo

- Informar sobre procedimentos subsequentes, nomeadamente,
acesso aos registos e opgao de autorizagdo

- Dar a conhecer aos entrevistados que a entrevista chegou ao fim, agradecendo, mas
disponibilizando o uso da palavra para quaisquer comentarios que considerem
pertinentes, ou para mencionar ideias que ndao tenham sido levantadas;

- Esclarecer que terdo conhecimento prévio das transcricdes para aferir do rigor e
fidelidade das suas palavras e para, mais uma vez, declararem o seu consentimento na
utilizagdo das mesmas, ainda que sempre garantindo o anonimato e confidencialidade.
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3.2- Inquérito por questionario (a partir de Gaspar et al., 2019)

Questionario

1 |
ALERTA Sp
wWwwodab ot SN

O presente questionario tem como objetivo apreender as perspetivas que educadores de infancia e
professores do 12 CEB possuem sobre a Supervisdo Pedagdgica.

Os dados recolhidos através deste inquérito destinam-se a realizagdo de um projeto de investigacdo no|
Ambito do Mestrado em Supervisdo Pedagdgica da Universidade Aberta, sob a orientagdo cientifica da
Professora Doutora Filipa Seabra, e seus produtos, garantindo-se o respeito pelos principios éticos em
investigacdo, nomeadamente a confidencialidade e o anonimato das respostas.

Este questionario baseia-se no inquérito desenvolvido por Gaspar e colaboradores (2019) no dmbito do|
Centro de Estudos para o Desenvolvimento Humano da Universidade Catdlica Portuguesa.

A sua participacdo é voluntdria, e da mdxima importancia. Nao existem respostas certas e erradas. Por|
favor, proceda ao preenchimento completo do inquérito, com rigor e sinceridade.

Agradecendo, desde ja, a sua colaboragdo.

A Investigadora, Helena Miranda

Parte | - Caracterizacdao Sociodemografica

1. sexo (Por favor, assinale com um X a resposta que se aplique a si)

‘ Masculino ‘ ‘ Feminino | ‘
2. Idade: __ anos.
3. Nivel de 4. Grau académico.
ensino
Pré-escolar (Por favor, assinale com um x o grau académico mais elevado
gue atingiu)

Bacharelato
Licenciatura
1.°CEB Mestrado
Doutoramento
Outro_ Qual?

. Héa quanto tempo desempenha fun¢8es docentes? anos.

o O1

. Cargo:
Educador titular ____
Coordenador de departamento
Coordenador de estabelecimento
Outro(s)? ____ Qual(is)?
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Parte Il — Experiéncia e Formacao Profissional nas areas da
Supervisao e Avaliacao de Desempenho Docente (ADD).

7. Possui formacéo relacionada com Supervisdo e/ou ADD? Sim __ Nao

Se respondeu Sim a questdo anterior, qual/quais?

8. Tem experiéncia como supervisor e/ou avaliador do desempenho docente?
Sim,de ADD ____
Sim, de supervisao néo ligada a ADD
Ndo_

8.1. Se respondeu que sim a questao anterior, indique em que contextos:

8.2. Diga em que consistiu essa supervisao (Por favor, assinale todas as opc¢fes que se
apliquem:

Aplicagéo de grelhas de planificacio/avaliagdo_

Afericdo de critérios de avaliacdo

Reflexdo sobre as praticas desenvolvidas

Esclarecimento de dividas sobre a profissdo

Troca de impressdes sobre os alunos e as suas necessidades

Analise de estratégias a empregar no ensino ____

Observacédo da pratica letiva em sala de aula ____

Outro(s) __ Qual(Quais)?

9. Alguma vez foi alvo de supervisao e/ou Avaliacdo de Desempenho Docente?

Sim___

N&o

9.1. Se respondeu Sim a questdo anterior, por favor indique em que contextos:
9.2, Indique a figura do supervisor

(Por favor, assinale todos os que se aplicarem):
Diretor do centro de formacdo

Diretor de escola/Agrupamento de escolas
Orientador de estagio (escola)

Supervisor de estagio (universidade)
Formador ____

Avaliador do Desempenho Docente
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Coordenador de Estabelecimento
Coordenador de Educadores de Infancia ___
Outro(s) Colega(s) Por favor, concretize.

Outro(s) ___ Qual(is)?

9.3. Diga em que consistiu essa supervisdo (Por favor, assinale todas as opgdes que se
apliquem:

Aplicacao de grelhas de planificacdo/avaliacdo__

Aferi¢&o de critérios de avaliagdo ____

Reflexdo sobre as praticas desenvolvidas

Esclarecimento de duvidas sobre a profissdo

Troca de impressdes sobre os alunos e as suas necessidades

Andlise de estratégias a empregar no ensino ___

Observacao da prética letiva em sala de aula ____

Outro(s) ____ Qual(Quais)?

Parte Il — Conceito de Supervisao

Considerando uma escala que vai de 1 (discordo totalmente) até 5 (concordo totalmente), por
favor posicione-se quanto as seguintes afirmac¢des em relacdo ao conceito de supervisao:

10.

- 1 2 3 4 5
A superviséo:

10.1. Requer um processo de avaliacdo

10.2. Requer a aplicacdo de um modelo previamente definido

10.3. Contribui para a melhoria da qualidade do trabalho dos professores

10.4. Implica uma relagdo formal, segundo critérios pré-estabelecidos

10.5. Implica a relagéo entre as componentes formal e ndo-formal do
curriculo

10.6. Pode acontecer de modo informal

10.7. Requer um processo de acompanhamento

10.8. Pode acontecer numa relagao diadica entre supervisor e
supervisionado

10.9. Contribui para a melhoria das relagdes profissionais entre professores

10.10.

Pode acontecer de forma grupal

10.11.

E préatica no ambito da formagéio continua de professores

10.12.

Pode abranger a escola como um todo

10.13.

Requer um processo de orientacdo

10.14.

Pode acontecer entre colegas/pares

10.15.

Contribui para a formacao continua de professores

10.16.

E prética no ambito da formac&o inicial de professores

10.17.

Pode acontecer, isoladamente, por reflexao individual

10.18.

Requer um processo de lideranca

10.19.

Requer a observacao da pratica letiva em sala de aula

10.20.

Contribui para a melhoria da organizacdo escolar

10.21.

Requer uma relagdo assimétrica entre supervisor e supervisionado

10.22.

Contribui para o desenvolvimento profissional docente

10.23.

Requer que o supervisor tenha maior experiéncia e/ou formacéo que
0 supervisionado
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Parte IV — Impacto da supervisao nas praticas pedagogicas

11. Em que medida considera que a supervisdo de que foi alvo teve um papel
importante nas suas praticas pedagdgicas?
Nada Pouco Teve alguma Bastante Muito
importante ___ | importante ___ importancia importante ___ | importante ___

11.1. Por favor, descreva brevemente em que consiste essa influéncia da supervisdo

nas suas praticas docentes.

11. Para si, qual o papel do Supervisor? (selecione as trés dimensées que mais valoriza, indicando,

por ordem de prioridade, 1, 2, e 3):

Definir estratégias e procedimentos de trabalho;

Expor modos de promover a aprendizagem;

Promover a reflexao;

Promover indagagdes e questionamento;

Negociar;

Rever ideias

Regular o(s) processo(s) ensinoaprendizagem;

Avaliar;

Analisar préaticas;

Construir autoconfianga;

Questionar procedimentos;

Inspecionar;

Expor modos de explorar o ensino;

Regular;

Orientar;

Outro (especifique)

Muito obrigada pela sua colaboracao.
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Anexo 4- Caraterizagao individual dos participantes no estudo

Quadro A4.50 Caraterizagdo individual dos participantes no estudo do CE-A

Cddigo identificativo do entrevistado:A1l (1.2 CEB)

Tempo de servigo docente

Género: M/ F FEMININO
Idade (aproximada, expressa em décadas) 4 DECADAS
22 ANOS

Formagao continua sobre o tema

MESTRADO EM SUPERVISAO PEDAGOGICA

Cargos exercidos no CE (anteriores e atuais)

COORDENADOR DE ESTABELECIMENTO

Tempo de servigo nas escolas de reduzida dimensao

5 ANOS

Anos no Centro Escolar

6 ANOS

Cddigo identificativo do entr.

evistado: A2 (1.2 CEB)

Género: M/ F FEMININO

Idade (aproximada, expressa em décadas) 4 DECADAS

Tempo de servigo docente 18 ANOS

Formagao continua sobre o tema NAO

Cargos exercidos no CE (anteriores e atuais) COORDENADORA DE ANO
Tempo de servigo nas escolas de reduzida dimensao 2 ANOS

Anos no Centro Escolar 6 ANOS

Cadigo identificativo do entr.

Entrevista individual: em funcdo da menor participagdo

evistado: A3 (1.2 CEB)

e esclarecimento de respostas no Focus group

Género: M/ F MASCULINO

Idade (aproximada, expressa em décadas) 4 DECADAS

Tempo de servigo docente 22 ANOS

Formagao continua sobre o tema NAO

Cargos exercidos no CE (anteriores e atuais) COORDENADOR DE ANO
Tempo de servigo nas escolas de reduzida dimensao 6 ANOS

Anos no Centro Escolar 6 ANOS

Cddigo identificativo do entr.

evistado: A4 (1.2 CEB)

Tempo de servigo docente

Género: M/ F MASCULINO
Idade (aproximada, expressa em décadas) 4 DECADAS
22 ANOS

Formacao continua sobre o tema

SUPERVISAO PEDAGOGICA (25 H)

Cargos exercidos no CE (anteriores e atuais)

NAO

Tempo de servigo nas escolas de reduzida dimensao

3 ANOS

Anos no Centro Escolar

6 ANOS
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Cddigo identificativo do entrevistado: A5 (Pré-Escolar)

Género: M/ F FEMININO
Idade (aproximada, expressa em décadas) 5 DECADAS
Tempo de servigo docente 35 ANOS
Formagao continua sobre o tema NAO
Cargos exercidos no CE (anteriores e atuais) NAO
Tempo de servigo nas escolas de reduzida dimensao 14 ANOS
Anos no Centro Escolar 6 ANOS

Cddigo identificativo do entr

evistado: A6 (1.2 CEB)

Género: M/ F FEMININO
Idade (aproximada, expressa em décadas) 6 DECADAS
Tempo de servigo docente 35 ANOS
Formagao continua sobre o tema NAO
Cargos exercidos no CE (anteriores e atuais) NAO
Tempo de servigo nas escolas de reduzida dimensao 14 ANOS
Anos no Centro Escolar 6 ANOS

Cadigo identificativo do entr

evistado: A7 (1.2 CEB)

Género: M/ F FEMININO
Idade (aproximada, expressa em décadas) 5 DECADAS
Tempo de servigo docente 20 ANOS
Formagao continua sobre o tema NAO
Cargos exercidos no CE (anteriores e atuais) NAO
Tempo de servigo nas escolas de reduzida dimensao 10 ANOS
Anos no Centro Escolar 6 ANOS

Cddigo identificativo do entr.

Entrevista individual: em fungdo da menor participagdo

evistado: A8 (1.2 CEB)

e esclarecimento de respostas no Focus group

Género: M/ F

FEMININO

Idade (aproximada, expressa em décadas) 5 DECADAS

Tempo de servigo docente 23 ANOS

Formagao continua sobre o tema NAO

Cargos exercidos ao longo da carreira e atuais COORDENADORA DE ANO
Tempo de servigo nas escolas de reduzida dimensao 10 ANOS

Anos no Centro Escolar 6 ANOS

Fonte: Questionario prévio a entrevista de focus group
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Quadro A4.51 Caraterizagao individual dos participantes no estudo do CE-B

Cadigo identificativo do entrevistado: B1 (Pré-Escolar)

Género: M/ F FEMININO

Idade (aproximada, expressa em décadas) 5 DECADAS

Tempo de servigo docente 33 ANOS

Formagao continua sobre o tema NAO

Cargos exercidos no CE (anteriores e atuais) COORDENADOR DE ESTABELECIMENTO
Tempo de servigo nas escolas de reduzida dimensao 6 ANOS

Anos no Centro Escolar 10 ANOS

Cadigo identificativo do entrevistado: B2 (Pré-Escolar)

Entrevista individual: (antiguidade)

Género: M/ F FEMININO
Idade (aproximada, expressa em décadas) 5 DECADAS
Tempo de servigo docente 35 ANOS
Formagao continua sobre o tema NAO
Cargos exercidos no CE (anteriores e atuais) NAO
Tempo de servigo nas escolas de reduzida dimensao 6 ANOS
Anos no Centro Escolar 10 ANOS

Cadigo identificativo do entrevistado: B3 (Pré-Escolar)

Género: M/ F FEMININO
Idade (aproximada, expressa em décadas) 5 DECADAS
Tempo de servigo docente 32 ANOS
Formacao continua sobre o tema NAO

Cargos exercidos no CE (anteriores e atuais)

REPRESENTANTE NO CONSELHO GERAL

Tempo de servigo nas escolas de reduzida
dimensao

7 ANOS

Anos no Centro Escolar

8 ANOS

Cddigo identificativo do en

trevistado: B4 (1.2 CEB)

Género: M/ F MASCULINO
Idade (aproximada, expressa em décadas) 4 DECADAS
20 ANOS

Tempo de servigo docente

Formacao continua sobre o tema

AMBIENTES EDUCATIVOS INOVADORES

Cargos exercidos ao longo da carreira e atuais

COORDENADOR DE CICLO

Tempo de servigo nas escolas de reduzida 2 ANOS
dimensao
Anos no Centro Escolar 8 ANOS
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Cddigo identificativo do entrevistado: B5 (1.2 CEB)

Género: M/ F FEMININO
Idade (aproximada, expressa em décadas) 5 DECADAS
Tempo de servigo docente 27 ANOS
Formagao continua sobre o tema NAO
Cargos exercidos no CE (anteriores e atuais) NAO
Tempo de servigo nas escolas de reduzida 4 ANOS
dimensao

10 ANOS

Anos no Centro Escolar

Cddigo identificativo do entrevistado: B6 (1.2 CEB)

Género: M/ F FEMININO

Idade (aproximada, expressa em décadas) 5 DECADAS

Tempo de servigo docente 30 ANOS

Formagao continua sobre o tema NAO

Cargos exercidos no CE (anteriores e atuais) Coordenadora de ano
Tempo de servigo nas escolas de reduzida 5 ANOS

dimensao

Anos no Centro Escolar 10 ANOS

Cddigo identificativo do entrevistado: B7 (1.2 CEB)

Género: M/ F FEMININO
Idade (aproximada, expressa em décadas) 5 DECADAS
Tempo de servigo docente 24 ANOS
Formacdo continua sobre o tema NAO
Cargos exercidos no CE (anteriores e atuais) NAO
Tempo de servigo nas escolas de reduzida 4 ANOS
dimensao

Anos no Centro Escolar 8 ANOS

Cadigo identificativo do entrevistado: B8 (1.2 CEB)

Entrevista individual: (antiguidade)

Género: M/ F FEMININO
Idade (aproximada, expressa em décadas) 5 DECADAS
35 ANOS

Tempo de servigo docente

Formagao continua sobre o tema

Supervisdo pedagdgica (50h)

Cargos exercidos no CE (anteriores e atuais)

Coordenadora de docentes de avaliagao
(conselho de docentes de avaliagdo do
estabelecimento)

Tempo de servigo nas escolas de reduzida
dimensao

8 ANOS

Anos no Centro Escolar

10 ANOS

Fonte: Questionario prévio a entrevista de focus group
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Quadro A4.52 Caraterizagdo individual dos participantes no estudo do CE-C

Cddigo identificativo do entrevistado: C1 (Pré-Escolar)

Género: M/ F FEMININO
Idade (aproximada, expressa em décadas) 5 DECADAS
Tempo de servigo docente 31 ANOS
Formagdo continua sobre o tema NAO

. . . NAO
Cargos exercidos no CE (anteriores e atuais)
Tempo de servigo nas escolas de reduzida 12 ANOS
dimensao

8 ANOS

Anos no Centro Escolar

Cadigo identificativo do entrevistado: C2 (Pré-Escolar)

Entrevista individual: antiguidade e em fun¢do da menor participagao e esclarecimento de respostas no

Focus group

Género: M/ F FEMININO
Idade (aproximada, expressa em décadas) 5 DECADAS
Tempo de servigo docente 32 ANOS
Formagao continua sobre o tema NAO
Cargos exercidos no CE (anteriores e atuais) NAO
Tempo de servigo nas escolas de reduzida 7 ANOS
dimensao

Anos no Centro Escolar 10 ANOS

Cadigo identificativo do entrevistado: C3

Selecionada para a entrevista individual: em fungdo da menor participagdo e esclarecimento de
respostas no Focus group), contudo, a docente ndo aceitou. Arrastou o processo e inviabilizou o convite

a outro docente, em tempo util

Género: M/ F FEMININO
Idade (aproximada, expressa em décadas) 6 DECADAS
37 ANOS

Tempo de servigo docente

Formagao continua sobre o tema

ESPECIALIZACAO EM SUPERVISAO PEDAGOGICA
E FORMACAO DE FORMADORES

Cargos exercidos no CE (anteriores e atuais) NAO
Tempo de servigo nas escolas de reduzida 3 ANOS
dimensao

Anos no Centro Escolar 8 ANOS
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Cadigo identificativo do en

trevistado: C4 (1.2 CEB)

Género: M/ F FEMININO

Idade (aproximada, expressa em décadas) 5 DECADAS

Tempo de servi¢o docente 23 ANOS
NAO

Formagao continua sobre o tema

Cargos exercidos no CE (anteriores e atuais)

COORDENADORA DE ANO

Tempo de servigo nas escolas de reduzida
dimensdo

2 ANOS

Anos no Centro Escolar

10 ANOS

Cadigo identificativo do en

trevistado: C5 (1.2 CEB)

Género: M/ F FEMININO
Idade (aproximada, expressa em décadas) 4 DECADAS
Tempo de servigo docente 20 ANOS
Formagao continua sobre o tema NAO

Cargos exercidos no CE (anteriores e atuais)

COORDENADORA DO CONSELHO DE DOCENTES
DE AVALIACAO

Tempo de servigo nas escolas de reduzida 4 ANOS
dimensao
Anos no Centro Escolar 8 ANOS

Cadigo identificativo do en

trevistado: C6 (1.2 CEB)

Género: M/ F FEMININO

Idade (aproximada, expressa em décadas) 5 DECADAS

Tempo de servico docente 30 ANOS
NAO

Formagao continua sobre o tema

Cargos exercidos no CE (anteriores e atuais)

REPRESENTANTE NO CONSELHO GERAL

Tempo de servigo nas escolas de reduzida 8 ANOS
dimensao
Anos no Centro Escolar 4 ANOS

Fonte: Questionario prévio a entrevista de focus group

Quadro A4.53 Caraterizagdo individual dos participantes no estudo do CE-D

Cadigo identificativo do en

trevistado: D1 (1.2 CEB)

Entrevista individual: em funcdo da menor participa¢do e esclarecimento de respostas no Focus group

Género: M/ F FEMININO

Idade (aproximada, expressa em décadas) 5 DECADAS

Tempo de servigo docente 25 ANOS

Formacdo continua sobre o tema NAO

Cargos exercidos no CE (anteriores e atuais) COORDENADORA DE CONSELHO DE DOCENTES
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Tempo de servigo nas escolas de reduzida 5 ANOS
dimensao
Anos no Centro Escolar 8 ANOS

Cadigo identificativo do en

trevistado: D2 (1.2 CEB)

Género: M/ F FEMININO

Idade (aproximada, expressa em décadas) 4 DECADAS

Tempo de servigo docente 21 ANOS

Formagao continua sobre o tema NAO

Cargos exercidos ao longo da carreira e atuais COORDENA?ORA DE CONSELHO DE DOCENTES
DE AVALIACAO

Tempo de servigo nas escolas de reduzida 4 ANOS

dimensao

Anos no Centro Escolar 6 ANOS

Entrevista individual: (pela antiguidade e em fungdo d
respostas no Focus group)

Codigo identificativo do entrevistado: D3 (Pré-Escolar)

a menor participagao e esclarecimento de

Género: M/ F FEMININO
Idade (aproximada, expressa em décadas) 5 DECADAS
Tempo de servigo docente 33 ANOS
Formagao continua sobre o tema NAO
Cargos exercidos no CE (anteriores e atuais) NAO
Tempo de servigo nas escolas de reduzida 8 ANOS
dimensao

Anos no Centro Escolar 8 ANOS

Cadigo identificativo do en

trevistado: D4 (1.2 CEB)

Género: M/ F MASCULINO
Idade (aproximada, expressa em décadas) 5 DECADAS
Tempo de servigo docente 25 ANOS
Formacao continua sobre o tema NAO

NAO
Cargos exercidos no CE (anteriores e atuais)
Tempo de servigo nas escolas de reduzida 7 ANOS
dimensao
Anos no Centro Escolar 8 ANOS

Cadigo identificativo do entrevistado: D5 (Pré-Escolar)

Cargos exercidos no CE (anteriores e atuais)

Género: M/ F FEMININO
Idade (aproximada, expressa em décadas) 5 DECADAS
Tempo de servigo docente 33 ANOS
NAO
Formagao continua sobre o tema
NAO
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Tempo de servigo nas escolas de reduzida
dimensao

9 ANOS

Anos no Centro Escolar

8 ANOS

Cddigo identificativo do entrevistado: D6 (1.2 CEB)

Género: M/ F FEMININO
Idade (aproximada, expressa em décadas) 4 DECADAS
Tempo de servigo docente 22 ANOS
Formagao continua sobre o tema NAO
Cargos exercidos no CE (anteriores e atuais) NAO
Tempo de servigo nas escolas de reduzida 4 ANOS
dimensdo

6 ANOS

Anos no Centro Escolar

Fonte: Questionario prévio a entrevista de focus group
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Anexo 5- Transcri¢cdao das entrevistas de grupo focal

5.1- Centro Escolar A% (CE-A)

Participantes (codigo por ordem aleatéria, iniciado com a sigla do estabelecimento: Al;
A2; A3; Ad; A5; A6; A7; A8

E- entrevistadora

Data e Local- 24 de abril de 2018.

A entrevista decorreu a meio da tarde, numa das salas de apoio do estabelecimento
Duragdo-1.30h, embora houvesse um ou outro docente que, de vez em quando, tinha de
sair da sala, porque razdes de trabalho, na componente nao-letiva.

E- Boa tarde, colegas! Desde ja agradego a vossa colaboragdo comigo, ao vos
disponibilizardes e dispordes do vosso tempo para participar nesta entrevista.

Estou a realizar um curso de mestrado em supervisdo e gostava de ouvir as vossas
opinides sobre algumas questdes.

Al-Em que sitio?

E- Na Universidade Aberta. Da-me possibilidade de conciliar com o trabalho na escola e
com a vida familiar e estou a adorar. A forma de trabalhar deles é fantastica. Posso
trabalhar fora de horas e ha uma interagao muito presente.

A1-Sim, também tenho essa experiéncia. Também ja fiz esse mestrado na UAB e realmente
adorei.

A7-E entdo o que queres saber? A C. sé nos disse que querias fazer uma entrevista, mas
nao disse sobre o que era.

E- Sim, vou explicar agora.

A5- E muito demorado?

E- Pelo menos, uma hora ... Vamos ver como decorre, mas ndo vos quero demorar mais
do que o necessario.

A5-N3o da para nds respondermos em casa?

E- A ideia é partilharmos entre nés, conversarmos. As vezes, lembramo-nos melhor do

que queremos dizer, ao ouvir outros.

8 A ordem das siglas é meramente decorrente da sequéncia de realizagdo das entrevistas.
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Vou distribuir um documento que esclarece o que pretendo, mas o meu trabalho tem a
ver com duas tematicas: por um lado, sobre as nossas vivéncias nas escolas pequenas e
sobre as mudangas que encontramos ao vir para os centros escolares. Por outro lado, a
supervisao e a forma de se trabalhar nos centros escolares. O que vos pego é as vossas
ideias sobre supervisio e também sobre como acham que funcionam os centros
escolares, como se sentem em relacao a esta transicdao das escolas pequenas. Por isso,
também vos peco que preencham este pequeno questiondrio de recolha desses dados.
Nao precisam de o fazer agora. Depois entregam-me. Assim, vamos diretos ao assunto.
Antes de comecar, s6 vos queria dizer aquilo que ja sabem, sé para reafirmar e esta nesta
folhinha que distribui para lerdes e assinardes: s6 pretendo recolher ideias para o meu
trabalho, nao tem nada a ver com o agrupamento, ou com a senhora diretora, nem estou
aqui como coordenadora. Podem estar a-vontade. Nem quis gravar para sentirem que
podem dizer tudo, porque eu ndo vou escrever os vossos desabafos, s6 aponto o que
tiver a ver com o assunto. Dentro desta sala, falamos a-vontade e ninguém, la fora, vai
transmitir o que aqui dissermos. Também podem ler na folhinha que estao a-vontade
para interromper a vossa colaboragdao quando quiserem.

A7- O que queres dizer com isso?

E-Que come¢amos a entrevista, mas, se sentirem que nao querem continuar, podem
levantar-se e sair. Tudo ok, na mesma. Agrade¢co sempre a vossa ajuda, porque é
importante para mim saber as vossas opinides, mas podeis dizer o que quiserdes, nao
sois obrigados a nada, é o que entenderdes dizer e, se ndo quiserdes colaborar, amigas
na mesma, certo?

A4- Sim, anda 13, comeca, que depois ainda temos trabalhos para preparar...

E- Eu sei que tendes muito trabalho e por isso vos agradeco ainda mais. Também
agradeco a C. por me deixar usar este tempo, mas acho que vai ser interessante. Depois,
quando acabar, eu mostro-vos os resultados. Vamos |a comegar?

Al- Olha, falamos um de cada vez, assim a volta da mesa.

E-Acho boa ideia, sim. Obrigada pela tua ajuda. Vamos falar, primeiro, sobre as escolas
pequenas, o que sentiram quando mudaram para o centro, o que apreciavam mais nessas

escolas e sentem pena de ter deixado...
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A6- A convivéncia com os pais! Nas aldeias, havia aquele convivio, passava um na estrada
e parava a falar connosco, a gente conhecia as familias dos alunos, onde moravam, ja
tinhamos sido professoras dos irmaos, dos primos...

A7-Conheciamo-nos a todos, nds os pais, os alunos... havia mais proximidade.

A6- Para mim, acho que foi o contacto com a comunidade. Agora perdeu-se muito...

A8- A serenidade, ai! Para mim, foi isso. Aquela paz, aquela vida mais calma, sem tanto
stress...

A6- Agora a dinamica é mais violenta, sim senhor, concordo!

A2- E! O sossego!

AS5-E muita agitacdo, aqui no centro, provoca mais desgaste.

A8- Viviamos num ambiente familiar, com os alunos, com os pais e até entre os alunos. A
escola era um prolongamento familiar. Estdvamos na escola mais a-vontade do que agora.
A7- Mas se calhar, se continudssemos nas escolas, agora, era o mesmo stress. Agora exige-
se muito, ao nivel dos programas, dos horarios... isso mudou muito a nossa maneira de
estar na escola, eu acho.

A8- Mas, nas escolas pequenas havia aquela privacidade, mais segredo: ninguém, sabia o
gue se passava dentro das quatro paredes... Se se passava alguma coisa, 13 fora, ou as
outras colegas, ninguém sabia. Agora, as paredes tem ouvidos, os pais sabem logo tudo o
gue se passou...

A4-Concordo: havia maior aproxima¢ao com a comunidade. Também era diferente como
se abragava a turma. Era mais minha. Agora as turmas tem muitos alunos, nos centros, do
gue tinhamos nas escolas pequenas. Mas também temos de ver que os tempos sao outros.
Um problema sdo os alunos, que sdo muitos, mas também tem a ver com a legislacdo que
tem mudado, obriga-nos a muitas coisas que antes nao obrigava. O tempo é outro e os
relacionamentos sao diferentes.

A8-Eu continuo na minha: tudo isso é importante, mas, para mim é um problema de porta.
O principal, mesmo, é poder estar de porta aberta, sem incomodar ninguém, nem ser

incomodado. E ha também a importancia da terra batida!
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A4d- também acho que, agora, ndo tenho tempo para fazer nada. Antes, o tempo dava para
ter muitos projetos, para sair, para ... mas também sei que isso é mais por causa dos
hordrios e dos programas...

A3- pois: isto da alteragdo de horarios... temos hordrio para tudo!

A4d- Conseguia fazer muito mais coisas do que agora: tinha um blogue, um jornal escolar,
mais atividades de expressdes. Os horarios éramos ndés que os faziamos...também nao
tinhamos tantas reunides, tantos projetos. Quer dizer: podiamos desenvolver projetos,
mas agora sao impostos e em grande quantidade. Hd mais burocracia, mais papéis e depois
o tempo ndo sobra, nem a disposi¢ao, para os alunos.

A8-Agora tenho muita dificuldade em trabalhar em espacos diferentes, porque somos
muitos e é preciso gerir os espac¢os entre todos.

A4d- Os meus alunos lavavam sempre os dentes. Agora ndo é possivel. Hd mais espacos, mas
sdao mais alunos. Estamos dependentes da ocupagao.

A8- Mas a questdao ndo é essa: também tinhamos uma funciondria para cada sala. Ela
ajudava nessas tarefas. Agora sdo do centro escolar e s3o poucas para o necessario...

Ad- A questdo é que antes podiamos gerir melhor os hordrios. Agora ha que cumprir.
Ganha-se nos espagos, mas perde-se no resto. Os tempos sao outros, é verdade, mas para
mim o que mais me custa, como ja disseram os colegas, é termos perdido a terra batida.
A7- Eu adorava ver as criangas no recreio a brincar na terra, com as formigas...

A5- E ver como eles a procuram aqui nos canteiros e vio remexer naquele pouco bocadinho
de terra...

A4- Era: tinhamos mais contacto com a natureza. Agora estamos num meio urbano...

E- Acho que ja todos partilhamos as nossas magoas em rela¢ao a saida das escolas das
aldeias, percebemos o que deixaram para tras e tem pena e o que mudou com a
passagem para o centro escolar, mas queria saber, assim mais especificamente, como
decorreu essa transi¢do: sentiram-se apoiados, perdidos... como foi esse momento de
saida das escolas para trabalhar no centro?

A6- Um choque! Para mim, foi um choque!

A7- Para mim, acho que foi mau, porque eu vinha da aldeia F e fui para uma salinha

pequenina, porque mantivemos o grupo. Ainda foi antes dos centros escolares. Foi quando
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comecaram. Fechou a minha escola, porque tinha sé meia duzia de alunos e fui para a
escola da vila, que ainda era a Unica. Nao achamos bem repartir os alunos por turmas e
fiquei com eles, naquele ano. Mas eu estava habituada a colar tudo na parede, a ter os
trabalhos expostos e ndo se podia. A salinha ndo tinha onde, porque nao era uma sala de
aulas...

A8- Eu fui para o centro B: tinha todo o verde! As salas eram abertas para o exterior, cheio
de verde e de jardim. Naquele ano, ndo notei muito a mudanca. S no ano seguinte, quando
fui para o centro A. ai é que notei mais. Detestava os recreios, quando chovia, eram tantos
alunos e ndo havia um espaco préprio para todos. O recreio ndo tinha verde nenhum. Era
sé cimento e uns canteiritos.

A2- Eu, do meio rural para o urbano, senti que havia uma forma diferente de lidar: diferente
com os alunos, com os pais e até com os colegas. Quando estamos num meio pequeno,
cria-se um lago diferente: almogamos juntos com os alunos, ou se ha um colega, é sé ume
cria-se uma ligacdo mais préxima. No centro, é tudo em grande: mais burocracia, mais
colegas, nada é intimo, mesmo quando almogamos juntos.

Al- Para mim, o que senti mais, foi o ruido. E um centro grande, somos muitos e ha sempre
barulho: no refeitério, no recreio...

A7- As criancas também sentiram essa diferenga: muito ruido!

A3- A mim aconteceu-me uma coisa que até me assustou, depois. Parecia que ia dar em
maluquinho. Fiz uma coisa que nunca tinha feito nos anos todos de trabalho: cheguei a
casa e comecei a mandar calar, mas ndo estava |a ninguém. Eu nem tenho barulho em
casa... mas o stress era tanto, por causa do ruido a que nao estava habituado... Também ha
a outra parte, do trabalho: é que na escola pequena, tinha um projeto muito bonito, um
blogue, tudo ligado ao meio local, a aldeia... Agora, ao nivel de atividades, ha muitos
colegas, as coisas sdo diferentes. E muito mais facil trabalhar com um colega s6, poder
flexibilizar os horarios, ndo haver barulho...

A4- eu estava nos apoios, era diferente...acho que ndo notei tanto. Foi mais, depois, nas

atividades...
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A5- Para mim, também foi um choque. Na aldeia, tinha um grupo muito pequenino. Depois,
no centro, havia quatro turmas de pré-escolar. Era sé cabides, casacos, muitos pais! Tudo
leva mais tempo, porque é um trabalho que se tem de fazer em equipa, em grupo alargado.
E- Pegando aqui nas palavras da A5, falando mais sobre as vossas interagdes com outros
docentes, pergunto como tem lidado com a existéncia de eventuais diferengas de
opinido, agora que trabalham com um grupo mais alargado de colegas?

A7-Todos nds temos feitios diferentes. Eu falo por mim, era uma pessoa teimosa e agora ja
consigo ouvir. Foram muitos anos. Estava habituada a ser eu a gerir, a fazer as minhas coisas
sem ter ninguém que desse opinido. Na escola, trabalhava sozinha, porque, mesmo que
houvesse uma colega, ela ndo tinha os mesmos anos (de escolaridade) agora ja consigo
ouvir as colegas e gerir de acordo com as suas opinides, se for o caso.

A6- Como agora estou no apoio, tenho de ouvir muito bem as colegas para ir de encontro
ao que elas querem que se faga, para que a minha ajuda seja no que elas acham que os
alunos precisam.

A8- Eu acho que também depende do conjunto de pessoas que estdo connosco. Mas,
mesmo assim, eu tenho sempre arranjado formas de nos divertirmos e de seguir em frente,
quando é preciso. Temos que ser positivos e ver as partes boas e ndo ligar tanto as outras
coisas. Para mim, eu acho que os colegas sdao sempre compinchas.

A2-Pois, ha feitios diferentes... num espaco pequeno, se corre mal, ndo temos como gerir.
As vezes, isso acontecia e ndo era muito facil. Num espaco maior, como o centro, hd sempre
pessoas com quem consegues trabalhar melhor. Eu acho que aqui é mais vantajoso, nesse
aspeto. E habituamo-nos uns aos outros, é um facto. Também, quando estamos numa
escolinha, é a nossa sala, o meu espaco, os meus alunos, sente-se a familiaridade.

Al-Eu acho que aprendi a ouvir toda a gente. Aceitar, ou nao, vai mais... tem mais a ver
com a sugestdo ser funcional para a escola, os miudos, do que ser de a, b, ou c,
independentemente de ser mais amiga, ou nao.

A3-Na minha opinido, a convivéncia e o conhecimento das pessoas é fundamental para se
saber lidar. Pelo menos é assim que eu vejo em relacdo ao trabalho na equipa de ano, por
periodo e isso. Em termos de trabalho pedagdgico, é assim que nos conhecemos melhor:

sei os que s3ao mais criativos, mais dindmicos, os que tem mais tempo, ou menos e
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acabamos por conseguir fazer o trabalho exigido. Se ha muita estabilidade, as pessoas
conhecem-se. Ha casos em que é uma vantagem, se os colegas ficam quatro anos, s endo
mudamos sempre de pessoas. Mas também reconheco que é conforme, porque ha pessoas
mais fechadas, com feitios mais dificeis.

A2- Este ano, ndo convivemos muito uns com os outros. Ha sempre que fazer, é a carga
horaria...

Al-.... e a estrutura dos programas, que sdo tao exigentes e extensos!

A4-eu tenho de confessar: reduzi muito a partilha de opinides que quero dar, cd por umas
coisas... ha certas pessoas... Uso o principio uma boca duas orelhas, falar menos e ouvir
mais. Ha alguma inseguranca em podermos falar: estamos a dar uma opinido para um
grupo grande que essa conversa pode nem ficar no grupo. A confidencialidade falha. As
vezes mais vale estar calado. Até para evitar conflitos.

A5-eu tento me adaptar. Ndo tenho dificuldade em trabalhar em equipa e ouvir as outras
opinides. Tento agir democraticamente. Posso nem concordar muito, mas se estdo em
maioria.... Se é contra as minhas opinides, confronto as pessoas pelo didlogo.

E-vamos falar agora em relagdo as nossas praticas: acho que ja se falou um pouco sobre
as diferengas entre a maneira como nos organizdvamos nas escolas pequenas e como nos
organizamos no centro escolar, mas querem explicar com algum exemplo, em relagdo a
nossa pratica pedagdgica, o que era positivo, ou ndo, e como mudou, com a passagem
para o centro escolar?

Al- O facto de ser uma escola pequena, obrigava a termos todos os anos de escolaridade,
ou, no minimo, dois anos de escolaridade juntos. Ora isto mudou muito, com a passagem
para o centro escolar, em que tinhamos uma turma sé de um ano. Mas acho que, mais do
gue isso, a mudanca para o centro obrigou-nos a sair muito depressa e muito rapidamente
da nossa zona de conforto, quanto as praticas pedagdgicas. Ao longo da vida, vais inovando
alguma coisa, mas vais criando habitos. No centro, quer dizer, afeta sempre as praticas.
Temos de fazer trabalho colaborativo, ndo dd de outra maneira. Agora até gosto e
agradeco, mas foi uma grande saida da rotinal

A7- Eu ja estava a trabalhar dessa maneira, que eu sempre fui dessas maluquices. Ndo me

fez confusdo a mudanca para o centro. Habituei-me sempre a trabalhar com desafios.
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A8- Ai, o quadro branco! Eu adoro o quadro interativo, é verdade que é fantdstico, mas
detesto o branco. Usar canetas, ndo dar liberdade para o giz, brincar, por um desafio...
A4- Em V., jogavamos a bola, brincavamos muito mais e usava muito o projetor.

E- Ninguém quer partilhar mais nada?

Entao, vamos avangar: voceés ja falaram de mudancgas e, de certa forma, alguma melhoria
envolvida na existéncia dos centros escolares, ja falaram de alguma articulagao e
colaboragao...e também se falou de inovagdo... mas, assim, mais concretamente, para
essa inovagao e para a melhoria das praticas, quais as formas que usam? Por exemplo,
nos casos de criangas com mais dificuldades em alguma area, em apreender algum
contetido, como fazem, quais sao as vossas formas de encontrar novas ideias para atuar?
A7- Formacdo. E a partilha entre colegas, e a Internet, também.

A3-Isto é assim: os centros escolares sdo, sem duvida, um ponto positivo, mas deviam ser
bem apetrechados. S3o uma mais-valia, embora haja algumas falhas...

E-Bem, vamos entdao mudar de tema. Podemos, depois, voltar a este ponto, se quiserem
dizer mais alguma coisa. Vamos falar de supervisdo. E um assunto que acho que mexe
connosco, nao é? Eu pedia que cada um dissesse qual a primeira coisa que esta palavra
vos lembra.

A7-Avaliagao.

A6- Avaliacdo, sim.

A8- E uma exposicdo diferente para uma pessoa, ser supervisionada. Os meus pais [dos
alunos] foram sempre supervisores. E por alguém superior, se é um colega que vem, tudo
bem, se ndo é de outra forma.

Al- E colaboracgdo, ndo é controlo, nem julgamento.

A3- Partilha.

A4- E colaborac¢do, mas sé penso assim depois de ter tido a formacdo, sendo tinha a ideia
antiga.

A5-Acontece todos os dias — pelo menos |4 em baixo isso é assim e eu sinto-me a vontade.
Al- Entendida a supervisdao com um sentido avaliativo, de dar uma de superior, ja ndo é

supervisao, é controlo, avaliacdo, julgamento, prisado...
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A4- Se for com o objetivo de avaliar, que também ha, acho que deve ser feita por outros que
nao os colegas da escola- colegas exteriores a escola. Se for para nao avaliar, acho muito
bem, acho que devem ser os colegas, porque conhecem o meio, ajudam, dao ideias.

E- Entdo, agora, gostava que contassem, quando foram supervisores e também, quando
foram supervisionados, o que sentiram e como se sentiram.

A4-Nunca fui supervisor, a ndo ser dos alunos, mas ja me supervisionaram e ndo gostei
nada da sensacdo. Foi na altura da mudanca de escaldo...

A3- Eu tive duas vezes supervisdo, quando dava a telescola, porque eles faziam a cada passo
as visitas e tinha de ser registado. Também tive dar duas aulas assistidas, mas nunca me
senti constrangido.

Al- Nunca fui supervisora de nada. Supervisionada, tirando o momento de processo
avaliativo, também ndo, mas esse ndo vejo como supervisdo, vejo como processo. Agora,
tenho que dizer, que o que senti mais foi quando a diretora passou aqui pela escola, que
andava a passar por todas as salas, ndo é que me tivesse perturbado, mas ai senti mais...
aquela presenca, ndo sei explicar, mas marcou-me mais do que quando foi a avaliagdo de
desempenho, isso sim. E até me dou bem com ela e correu tudo bem... senti que havia ali
o carater passado da supervisdo. Sabia que ela vinha, mas, no entanto, aquela presenca...
A5-A vinda da diretora, se houve dia que os meninos se portaram mal, foi naquele. Mas a
diretora sabe ver a situacdo.

A2- Eu nem uma coisa, nem outra...

A8- A supervisdo é uma coisa que ndo ... que mexe comigo. Nunca quis supervisionar, nem
sequer as AEC, apesar de ser uma tarefa nossa. Ser supervisionada, como eu entendo, de
modo formal, nunca fui. Nem no tempo em que passavam os inspetores, nunca vieram a
minha sala.

A6- Eu fui varias vezes, no tempo dos inspetores. Vieram algumas vezes as escolas por onde
andei. Eu supervisionar, isso ndo. Nunca supervisionei, nem as AEC. Eu sei que fazia parte do
meu trabalho, quando tinha turma, mas nunca achei graca a isso.

A7- Eu também nunca supervisionei, mas também ja fui supervisionada, no tempo dos
escaldes, e ndo gostei. E a sensa¢do do macaco no jardim zooldgico. Estdo ali a olhar para

algo para o que eu fui formada e n3o gostei. Fui obrigada. E diferente dos inspetores. Ha
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muitos anos, também tive alguns inspetores na sala e ndo me senti constrangida, porque nao
era para subir, ndo era para avaliar. Era para ver se os meninos estavam bem, se estava tudo
bem. Era uma sensacdo diferente.

A4- Supervisionei, de facto, os colegas das AEC, porque éramos obrigados. Ndo era uma
supervisdo nada colaborativa e ainda por cima ndo tinha logica: eu ndo tinha bases, ndo tinha
habilitagao cientifica para falar do professor de musica.

Acho que isto é um constrangimento que acontece muito nas aulas supervisionadas, porque
0s supervisores ndao tem competéncia para isso.

A5-Pois, essa supervisao dos inspetores, eu também tive e nunca tive problemas. Ter aulas
observadas, também ndo, ndo tive. Ndo houve uma supervisao formal... Supervisora, sou,
das AAAF.

A6-Eu lembro-me que tive uma professora permanentemente na sala e eu sentia-me
observada. Senti que nesses dias estava mais alerta. Ela estava a “beber” tudo o que eu
estava a dizer. Acho que tinha a ver com o tipo de pessoa e eu também nunca tinha
trabalhado assim com ninguém. Hd momento que parece que temos alguma coisa cravada
nas costas.

A5- E, ha outras que est3o na sala e nem se dd por elas...

Al- Senti-me assim nesse papel (de supervisora) em relacdo aos meus colegas. Senti que
assumi esse papel, ao ser coordenadora do estabelecimento. Nunca me vi como isso, mas,
na verdade, eu tinha, e tenho, sempre a preocupac¢ado, a atengao... ndo no intuito de ver se
cumprem, ou ndo, ou se ddo bem as aulas, ou ndo, ndo é nada disso. Mas para saber se estd
tudo a correr bem, se estamos a fazer tudo certo para que depois ndao nos apontarem nada.
Ndo para punir, ou denunciar alguém, mas para saber se esta tudo ok.

E- Em relagdao ao centro escolar, como disse a Al, querem referir outras praticas de
supervisao de que se lembrem?

A8- A supervisdo nas notas, nos resultados... hd a supervisdo-avaliacdo que os pais fazem,
sobretudo aqui na P. Até com os auxiliares, se se coloca tudo como deve ser. Olha, até no
gue se envia para publicar na pdagina da Internet do Agrupamento, na pagina da escola.

Estamos sempre a ser observados, analisados...entdo aqui na P!
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E- Mencionaram formas diferentes de supervisido... acho que, se pensarem bem, talvez
ainda se lembrem de outras praticas que também serdo supervisdo... mas, entretanto,
vou-vos ler aqui uma frase e pedir que deem a vossa opinidao, esta bem?

A frase é esta: “ha quem considere que a supervisao se aplica a administra¢ao e acao
inspetiva, mas também ha quem contraponha uma supervisao reflexiva, colaborativa ou
de auto-supervisao para o desenvolvimento profissional.”

A8- Auto-supervisdo... levo para reflexdao... Nunca me tinha apercebido, mas de facto: isto
correu bem, ou ndo? N3o fiz bem... a minha reflex3o!

A5- Analisando, até, as situagGes da sala.

A7-Quando falo: trabalhos de projeto com os alunos, eles refletem sobre o desenvolvimento
dos trabalhos: serd que estamos a fazer bem se é o caminho certo... As formagGes também
servem para por em causa os maus habitos...

E- Ok. Vamos ver a outra parte da frase: colaborativa... o que acham que quer dizer?
A7-Quando fazemos trabalhos em comum, é colaborativo e cooperativo.

A2- A palavra supervisdo tem que ser mudada! Isto, para mim, é uma partilha, ndo é
supervisdo! O significado tem que ser mudado.

Al- Partilha é de materiais, o colaborativo é trabalho... mas isto é supervisdo?!

A7- Através de grelhas...

A1l- Colaborativa surge quando me encontro com a colega e refletimos...

E- Isto esta a ser interessante!

A6- Eu estou a gostar!

Al-Mas é bom: as vezes nem temos tempo para conversar sobre estas coisas.

E-Agora vou pedir que, numa palavra, digam o que acham que carateriza o trabalhar num
centro escolar.

A7- Colaboracdo

A3-Empenho

A6- Articulacdo

A5- Colaboracao

Al- Respeito

A2- Articulacdo, colaboracao
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A4- Diversificado.

E- Sentem que de alguma maneira, ha afinidades, ou influéncias de colegas, no centro
escolar, que se refletem no vosso trabalho, nas vossas praticas?

A8- E uma questdo de corredor. Pelo menos no meu, ndo sei se é diferente noutros
corredores... sempre gostei da porta aberta e de alguém entrar |a dentro. E uma maravilha!
A porta aberta é bom, é informalidade...

A6- Amizade!

A5- Foi 0 que me ajudou muito a adaptar-me ao centro escolar: as colegas eram abertas.
A8-... entre as turmas: o facto de entrarmos nas salas dos outros é um exemplo para a vida,
a camaradagem. Os meninos vao, talvez, também ser assim. Ha coisas que ajudam de forma
informal...

A5- O fazer a integracdo [atividades promotoras de integracdo no ensino basico] com os
meninos das outras salas...

A7-Vemos uma atividade interessante e partilhamos e fazemos juntas. Pomos os alunos a
trabalhar em conjunto, até no corredor. Vao as salas das colegas a vontade!

A5- ... Até quando fazemos uma atividade em conjunto, entre as salas.

A8-... espicagarmo-nos umas as outras é bom!

A3- Aqui [no nosso corredor] ndo temos tantos habitos como isso [de entrar nas salas dos
outros sem pedir]. Aqui também ha muito respeito, mas é uma realidade diferente. A porta
estd fechada e batemos a porta uns dos outros. Somos muito respeitadores. Também
partilhamos algumas coisas. Até alteramos propostas de atividades em conjunto; fazemos
atividades em conjunto. Eu e o A4. [colega da sala do lado], trabalhamos o ...[mesmo ano
de escolaridade] e estamos juntos had anos, nesta escola. Até fizemos atividades
colaborativas, olha, como a dos bombeiros. Fizemos até um trabalho muito bonito; um
trabalho de troca de sala em que exploramos... criamos um texto juntos, no quadro
interativo e os alunos é que o passaram todo a computador. E também as provas de
avaliacdo interna. Ja sabemos que temos de fazer este tipo de coisas e registar.

E-Entdo, depois do que foram dizendo, pergunto-vos: o que é que acham mais proveitoso
para o vosso trabalho, para o desenvolvimento das atividades letivas: reunides

calendarizadas, trabalho individual do professor, partilha de materiais, conversas,
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trabalho em pequenos grupos, trabalho com um/uma colega em especial... ), ou outras
praticas?

A7- Eu acho que a colaboracdo informal entre pares, que é o que fazemos no dia-a-dia, eu
e a A8. J4d ndo me estava ver sozinha numa escola pequena.

Al- Eu identifico-me melhor com o trabalho entre pares. Quando tinha turma, identificava-
me mais com o que surgia entre nds as trés, que tinhamos o mesmo ano aqui no centro,
do que com as reunides de ano. As realidades sdo diferentes. Surgem ideias muito boas até
entre pares e em grupos pequenos.

A8- Eu trabalho bem com as colegas, colaboro muito, mas as vezes é necessdrio estar so.
Nas escolas pequenas, estava so e tinha as reunides. Era a melhor forma...

A5-Eu trabalho com mais vontade do que quando estava sozinha. A minha felicidade foi
estar com outras salas.

A2- Quando trabalhava em lugar Unico e nos juntdvamos para partilhar era uma lufada de
ar fresco. Ndo era o carater formal da reunido, mas o informal, de conviver.

A8- Ainda tenho aqui um bichinho de ter trabalhado assim isolada. Sentia-me realizada e
trabalhava em colaboragao.

E- Acho que a A8 ja esta a responder um bocadinho, mas o que acham da frase: “os
professores em conjunto serao melhores do que quando estavam sozinhos e podem
desenvolver as suas competéncias, mas nem sempre a colaboragdo resulta da melhor
maneira”.

A3- Quando a A8 falou do trabalho por anos, que é importante... e se nds, nas escolas, se
ha um colega que tenha uma dinamica que é boa para a turma, é bom... se ndo pode
acontecer o contrario. O trabalho de pares é uma mais-valia, quando corre bem.

A7-pelo menos é importante o respeito.

E- Acham que ha no centro escolar, um espirito de trabalho em comum, de colaborac¢ao?
Quer dizer: costumam conversar sobre o trabalho, as aulas, as dificuldades, costumam
trocar ideias...:

A7- Sim. Consigo ir a sala da A8 perguntar se querem esta ou aquela atividade. E com as

outras salas é a mesma coisa.
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E- E sobre a realidade educativa dos colegas do outro nivel: do primeiro ciclo em relagao
ao pré-escolar e do pré-escolar em relagao ao primeiro ciclo — consideram que estao
familiarizados?

A1l- Foi com o centro escolar que comecei a conhecer melhor a realidade escolar da pré. Sé
aqui no centro é que comecei a perceber que tinham objetivos e planificacao...

A5- Pois, criou-se maior proximidade.

A7- Ha atividades em que nés partilhamos.

Al- ... tive um conhecimento melhor da vossa realidade e das vossas dinamicas.

A8- Mas ainda ha muito para descobrir.

A6-Mas estive numa escola antes em que havia pré e escola e éramos muito préximos, ja.
E- Estamos a acabar. Percebi que, nesta parte final, ja estavam cansados e agradego muito
o vosso esforc¢o. Talvez tenham ficado coisas por perguntar que talvez seja preciso depois,
encontramo-nos para terminar, mas entretanto, se algum colega quiser dizer mais alguma
coisa, se sente que alguma coisa nao ficou bem esclarecida...

A1l- Acho que nds ja fazemos muita coisa. E preciso ver que, nos centros escolares, os pares
pedagodgicos ja trabalham hd muitos anos e isso as vezes corre bem, mas também, as vezes,
¢é desgastante e isso percebe-se nas pessoas.

A7- Talvez fosse bom os professores rodarem de vez em quando.

A3- Eu, hd bocado ndo acabei bem de explicar... houve uma situacdo menos positiva e eu
fiquei mal, por isso é que as vezes é preciso ser mais ...

Al. Hd momentos bons e maus.

A7-...até para conhecerem outra realidade.

A3- ...agora: partilhamos muita coisa, nés os dois que temos o0 mesmo ano.

A2- Quando temos empatia entre colegas e ha informalidade isso € bom para os alunos.
A5- Ha pessoas que lidam muito mal com a acomodagao.

E- E pronto! Ficamos por aqui! Mais uma vez vos agradeco a todos e a todas.
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5.2- Centro Escolar B (CE-B)

Participantes (codigo por ordem aleatéria, iniciado com a sigla do estabelecimento: B1;
B2; B3; B4; B5; B6; B7; B8

E- entrevistadora

Data e Local- 11 de maio de 2018

A entrevista decorreu no periodo de almogo, na sala de docentes.

Duragdo-1.30h

E- Ol3, boa tarde, a todos e a todas! Obrigada por disponibilizarem a vossa hora de
almogo para conversarmos. Como sabem, pedi para nos encontramos para fazer uma
entrevista de grupo que faz parte do trabalho do curso de mestrado em supervisao que
estou a realizar. Estou a fazer estas entrevistas em todos os centros do nosso
agrupamento.

Gostava que partilhassem as vossas opinides, mas que se sentissem a-vontade com tudo
o que disserem, porque 0s vOssos homes nao aparecem nunca, nem nada que vos possa
identificar. Também nao vou gravar nada e tudo o que dissermos é para ficar entre nés.
Estou aqui no papel de aluna, de investigadora, por isso, nada tem a ver com os meus
cargos e fungdes no agrupamento.

Tenho, também, aqui estas fichas que poderao preencher depois e que explicam o tema
da entrevista, falam da confidencialidade e também dizem que estdao a-vontade para
deixar de colaborar e sair desta entrevista, se nao quiserem continuar. Mas vai ser uma
conversa informal e simples, embora um pouco demorada, por que tem muitas questoes.
Agradego a vossa paciéncia comigo e a vossa ajuda que é muito importante para o meu
trabalho.

Podemos comegar?

B1- Sim, comeg¢amos!

E-Vamos falar, primeiro, sobre as escolas pequenas, o que sentiram quando mudaram
para o centro, o que apreciavam mais nessas escolas e sentem pena de ter deixado...
B6- Ai, o recreio!

B2-E: os espacos exteriores. Mas também era muito importante a proximidade com o meio,

com as autarquias...
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B8-A relagao com as familias.

B1-Para mim, esse é o ponto mais negativo: conheciamos mais as familias.

B7-Mas superou as minhas expetativas: tinha receio disso.

B8- Aqui desconhecemos as criangas que chegam a turma.

B4- E o tamanho das salas.

E- Como decorreu a transicdo da escola pequena para aqui para o centro escolar?
Sentiram-se apoiados, perdidos?

B1-Foi tranquilo.

B2-E sempre uma mudanca, principalmente para mim, que estive muitos anos sozinha.
B6-Foi um ano exigente, no sentido em que as criancgas tiveram de se habituar aos espacos.
Tive dificuldade.

B7- Foi, foi: as criancas ndo estavam habituadas a estar tantas juntas no recreio. Tivemos
mais acidentes, porque elas ndao sabiam estar.

B8-A mudanca: eu tive dificuldade e os pais também sentiram, apesar de ficar na mesma
freguesia e s6 ter mudado o local.

B6-Mas eu era muito feliz na escola pequenal... Mas faltava-me a partilha. Porque nado
havia as reunifes de ano, era sé os nucleos.

B8-Estavamos limitados a dar-se bem com as colegas. Se trabalhamos diariamente com
uma colega e que ndo nos entendemos...

B7-Aqui dilui-se.

E- Sentem diferengas na forma como como se organizavam, nesse tempo e como se
organizam, atualmente, com os colegas?

B4- Mais facilmente decidiamos o que queriamos fazer. Agora estamos debaixo de uma
alcada e agora dificilmente elegemos temas por nossa iniciativa.

B8-Tirdvamos uma fotocépias mais facilmente.

B4-Ha mais regras e limitacdes, embora também haja mais opg¢oes.

B2-A escola pequena era mais limitativa, mas organizdvamo-nos melhor.

B7- Ja ndo és so tu a decidir.

B5- Nds geriamos.

B8- Faziamos o que queriamos.
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B3- Eramos mais auténomos.

B4-As atividades vem mais formatadas. As realidades eram diferentes, mas agora ja
estamos todos dentro do mesmo quadro e é mais facil ter atividades iguais em diferentes
escolas.

B7- Isso sim. Eu tinha 3 alunos num ano de escolaridade!

B5- E eu tinha dois alunos!

E- Consideram que a transi¢ao conduziu a mudangas nas vossas praticas, a melhoria no
desempenho?

B1- Sim.

B8- A troca de ideias.

B4- Estamos em formacao todos os dias. Sozinhos nao ha formag¢dao nenhuma.

B3-Os centros acrescentam...

B2- Até o conhecimento.

B4- Os materiais que estdo a disposi¢do, os recursos.

E- Pegando aqui nas palavras do B4: falando de estratégias e recursos pedagdgicos: em
que circunstancias consideram que os centros escolares facilitam/dificultam, de alguma
maneira?

B6-As partilhas.

B5-A opinido dos colegas.

B4-A partilha pedagégica ajuda bastante.

B7-Da-nos certa seguranca perante os problemas. Por exemplo, as vezes temos duvidas: se
calhar estamos a ser picuinhas? Até mesmo a escrever mensagens para os pais.

E-Vamos entrar agora no tema mais especifico da supervisdo. Pedia que cada um dissesse
o que lhe evoca esta palavra, o que lhe vem em primeiro lugar a mente, quando se fala
de supervisao.

B2-Avaliacdo

B3- E: avaliac3o.

B8-Aulas assistidas.

B5-Controlo.

B4- Acompanhamento



B6-Invasao

B2- Eu estou a-vontade: as colegas entram todas na minha sala.

B8-Depende de quem faz a supervisao: ela entra na minha sala.

B7-Mas se a aula correr bem.

B8-Se vier uma pessoa aquela hora estipulada, fico mais constrangida.

B1-Porque nao é preciso haver supervisao para haver partilha.

B3-Se a supervisdo é para haver partilha, nds no centro fazemos e ndo é preciso supervisao.
B6-Eu acho que é injusto: possa estar maldisposta.

B4-Mas uma supervisdao de acompanhamento é de evolugao, faz um acompanhamento, nao
é um policia.

B5- Ha uns anos a x entrou na sala e pediu dois cadernos. Dei-lhos e s6 depois é que refleti
gue podia ter escolhido os melhores. Achas que isso é acompanhamento? Ela podia chegar
a conclusdo que eu nado tinha feito nada.

B7-Supervisdo...uma aula é acompanhamento? Ela vai a tua sala algumas vezes e algumas
delas ndo correm bem.

B8- A supervisdo depende de quem a faz.

B7- Veio a de matematica: os alunos estavam como nunca estiveram. Ndo diziam nada,
estavam completamente diferentes. Ela pode ver que ndo é assim sempre, é porque vem
alguém de fora.

B4- Nao precisa de ser supervisao de muito tempo: quinze, ou vinte minutos e pode ser entre
0s pares.

B7- Nés fazemos isso entre nds

B1- Eu, no fim de contar uma histdria, penso que podia ter feito desta ou daquela maneira
B3- Estou a pensar: serd que fiz bem? Mas explico a colega o que se passa com a criancga.
B7- Gosto de estar de porta aberta, por isso, quem passa vé |a para dentro.

E- Ja foram supervisores, ou supervisionados? Como se sentiram?

B8-Nunca fui supervisionada. Como supervisora, ndo sei: tive estagidrias em formacao.

B4- E das AEC. A supervisdo também se faz fora da sala, nas atividades, pela observacdo dos

alunos, se gostam, se estdo felizes
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B2- Pois é: levamos sempre para ser por colegas, mas ndo quer dizer que ndo haja outras
formas.

B7- E quando estava eu no estagio.

B2- E quando vem a inspegao.

B7- A da inspegdo é administrativa.

E-Para terminar este ponto, vou ler uma frase e pedir a vossa opinido sobre o que ela diz:
“ha quem considere que a supervisao se aplica a administracao e agao inspetiva, mas
também ha quem contraponha uma supervisdo reflexiva, colaborativa ou de auto-
supervisao para o desenvolvimento profissional.”

B4- Quando fazemos a reflexdo dos resultados. Reflexdo é uma forma de supervisdo; se se
foi justo a dar as notas.

B8- Eu gosto das fichas iguais do agrupamento, porque me ajudam a pensar, a comparar...
B7-Eu e outras colegas conversamos sobre as notas dos nossos alunos.

B8- ... E bom porque abriu outras perspetivas. Comparar uns com os outros leva-nos a
refletir.

B7- Tenho certa dificuldade em fazer auto-avaliagdo a mim propria.

B8-Para quem estd numa turma isolada, ter feedback é bom.

B7-Conseguimos aferir, mas somos rotulados pelas fichas.

B4- Faz-nos bem refletir e pensar: eu tive estas notas e o colega do lado diz que foi dificil,
mas depois tem estas notas.

E- Vamos agora falar mais sobre o centro escolar. Gostava que escolhessem uma palavra
que, na vossa opinido, caraterize o trabalhar num centro escolar.

B1- Olha: desabafar! Mas, articulacdo. Acho que é articulacdo.

B4/B5- Sim: articulagdo.

B8- Partilha, troca de ideias.

B2- Ajuda, apoio.

B5- Amizade, camaradagem, porque nas escolas pequenas sé nos viamos...

B4- Temos mais condicOes e ha outros problemas associados.

B8- Tecnologias.

B7- Interajuda com varios e também desafiedade, ndo sei se existe essa palavra!
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B4- Na escola pequena, se nos déssemos mal, era sé um... Aqui ha mais escolha, se nao nos
dermos bem com um, damos com outro.

B7- Ainda hoje fui a sala da B6: o que é que achas? A B8 veio a minha sala: o que é que
entendes deste desenho?

B2- Eu tenho algumas dificuldades a nivel da informatica: hd sempre um, alguém a quem
possa recorrer para me ajudar.

B3- Leque mais abrangente.

B1- Sim!

B8- Sem duvida!

B4- Aprende-se para os dois lados: se o colega diz que ndo resultou, olha... Estamos em
formacao constante.

B2- E mesmo entre ciclos: conhecimento....

B4- A B1, consegue acompanhar a evolu¢ao dos meninos que foram da sua turma (com a
passagem deles para o 12 ciclo) e ao ver que tem bom desempenho nesta ou naquela area
estabelece relagdes com estratégias que usou no pré-escolar.

B6-Eu também: os que vem da pré, e eu converso.

B2-Nas aprendizagens curriculares e ndo sé!

B1- E até para ensinar os nomes dos materiais. Penso que conhecemos os alunos uns dos
outros.

B6-Mas o dia-a-dia é o mais importante: vou dar um conteddo, entdo, antes converso: o
gue achas?

B5-temos as reunides de nao e dizem: vamos trabalhar isto e isto, mas no dia-a-dia é que...
B6-Diz respeito ao nosso meio.

B2- O que nos preocupa, no momento.

B7-E, se calhar, é mais exequivel do que o que ficou combinado Ia.

E- Qual a vossa opinido sobre esta frase: “os professores em conjunto seriao melhores do
que quando estavam sozinhos e podem desenvolver as suas competéncias, mas nem
sempre a colaboragdo resulta da melhor maneira”?

B1- A primeira parte, sim.

B8-Estar em grupo é sempre melhor do que isolado.
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B2- hd sempre alguma coisa que resulta.

B6- O que nao quer dizer que nao resulte também com quem nao quer partilhar.

B2-Se s6 um na escola antiga, ndo resultava colega, adeus. Agora, hd mais possibilidades
de funcionar.

B4-N3o é tdo intimo o contacto e varia: um dia com uns e outro com outros colegas.

E- Acho que ja foram dizendo muito, mas sé para concluir: quais as vossas opiniées sobre
as vivéncias no centro escolar, enquanto comunidade: em que medida se sentem
ouvidos, participantes?

B1- S3o muito participativos, isto € uma equipa e ajudam muito.

B5- Mas também temos muita liberdade.

B2- Refilamos quando temos que refilar, estamos a- vontade, porque sentimos que
podemos colaborar.

B3- A B1 esta sempre recetiva.

B1-Tenho pena de ndo conseguir fazer mais, mas também tenho a turma...

E- E pronto: acabaram as minhas perguntas. Agradeco-vos mais uma vez a vossa
colaboragdo, que foi muito importante para mim. Nao sei se tem alguma coisa mais que
queiram dizer... eu talvez tenha de fazer, depois, noutra altura, mais algumas perguntas,
se vir que ficou alguma pergunta para trds, mas, nao sei se vocés querem falar de algum
assunto...Ndo? Entdo, obrigada por tudo. Depois, darei feedback, quando acabar o

trabalho.
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5.3- Centro Escolar C (CE-C)

Participantes (cédigo por ordem aleatéria, iniciado com a sigla do estabelecimento: C1; C2;
C3; C4; C5;C6

E- entrevistadora

Data e Local- 17 de maio de 2018.

A entrevista decorreu durante a hora de almogo

Duragao-1 hora.

E- Boa tarde, colegas! Obrigada por partilharem comigo este vosso tempo, que é de
descanso e é privado. Fico-vos muito reconhecida por isso.

Como a X. vos terd dito, pedi para se encontrarem comigo, porque estou a fazer um
estudo e precisava da ajuda de todos os colegas do agrupamento que vieram das escolas
isoladas para o centro escolar. O estudo é sobre supervisdo, colabora¢dao e centros
escolares. Esta entrevista de grupo nao vai ser gravada. Vou sé registar as vossas
opinides, mas nao identifico os vossos nomes de maneira nenhuma. Também queria
dizer, como vao ver nas fichas que vou distribuir, além da confidencialidade de tudo o
que dissermos aqui dentro, também terao, depois, acesso aos resultados, quando eu
terminar, mas, de qualquer forma, podem sempre sair, se nao quiserem ficar. Podemos
comegar?

C3- anda |4, vamos ver se damos conta do recado!

Claro que sim. Vamos mesmo sé conversar entre nds. Como disse, vocés estdao aqui
porque vieram para o centro a partir de escolas distribuidas pelas freguesias. Entao,
queria que partilhassem quais as coisas que deixaram para trds e vos custou mais, nessa
transicao.

Cl-eu digo ja: os recreios eram mais espacosos.

C6- Eu ainda sinto saudades daquela escola que me permitia trabalhar e conviver entre
criancas e professor e do recreio espetacular.

C3- E os pais, a natureza.

C5- Havia um acolhimento familiar.

C2- E mais proximidade entre criangas e professores, mais liberdade e menos confusao.
C4-0Os recreios eram mais calmos, havia menos violéncia entre os garotos, entretinham-se

melhor...
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C5-0s alunos conversavam mais connosco.

C2- Havia uma identificagdo maior com o meio.

C4-...maior proximidade entre pais e professores e o meio.

C3- E entre os professores e os alunos.

C6-Tenho uma frase de uma aluna, no final do ultimo ano “esta escola é que é boa. Aqui
podemos brincar, dancar, correr e até aprendemos”. No fundo, nés ndao viamos muito a
aprendizagem no tempo de brincadeira, mas aprendiam, naquelas vivéncias do intervalo.
E eram mais amigos uns dos outros.

E- Sentiram-se apoiados, ou perdidos... como foi essa fase de transi¢dao com a saida das
escolas para vir para o centro escolar?

C4- Senti-me bem. Vim ha nove anos. A maior parte das colegas também estava pela
primeira vez.

C1- Senti-me bem, porque ndo ha tanta papelada como quando éramos sozinhos.

C5- Fui muito bem recebida pelos colegas e mesmo a integracdo das criangas foi muito
natural.

E- O que consideram que melhorou/piorou com a passagem para os centros escolares,
do ponto de vista pessoal?

C6- Melhorou a partilha. Temos com quem conversar.

C1- Quando ha.

C5- Mas, pelo menos o convivio.

C6- Passei a ter s6 um ano de escolaridade. Eu e as colegas que trabalhavam no mesmo
ano que eu, sempre articulamos o trabalho, partilhamos materiais e ideias.

E- Pegando aqui nas palavras da C6, pergunto se se consideram que a transi¢dao conduziu
a mudangas nas vossas praticas, a melhoria de desempenho...

C3-temos mais materiais, condicdes melhores, como a climatizacdo, computadores, quadro
interativo.

C6- A partilha de experiéncias.

C4-0Os espacos fisicos, como a biblioteca.

C6- Temos tudo o que nos faz falta dentro do mesmo espaco.

C5- eu ja trabalhava igual.
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C2-Mas aqui encontram-se as criangas todas.

C5- Melhorou por ter um sé nivel, mas o meu empenho é o mesmo.

C2- Acho que é ao contrdrio: as criancas conseguiam identificar-se muito melhor com o
meio, com essas vivéncias e eu aproveitava esses recursos. Aqui estamos mais longe e
temos criangas de diferentes meios e muitas vezes nao conseguimos ir ao encontro das
motiva¢Oes de cada uma. Ndo quer dizer que nao se tente, mas é mais complicado.

C4- Vive-se a 200%. E mais acelerado e desgastante. Mas o curriculo também alterou muito
e contribuiu para isso. Aumentou de tal forma que contribuiu para que haja mais tensao.
Andamos mais estressados e os garotos mais agitados, porque exigimos cada vez mais em
menos tempo. A exigéncia é maior em termos de desenvolvimento curricular.

C6- Havia mais contacto com os pais, mas eu sofri um choque grande, porque todas as
semanas tinha pais interessados em querer acompanhar os filhos, nas escolas pequenas.
Participavam nas festas, ou passavam por nds na rua, delegavam o ensino para o professor.
Aqui querem vir saber.

C2- Os pais preocupam-se bastante em acompanhar as criangas.

E- Estas mudancas de praticas, com a vinda para o centro escolar, tiveram alguma
influéncia, quanto a articulagdo e a inovagao?

C2- Facilita a articulacao.

C3-A articulacdo é maior.

C4- )4 articuldvamos. Os meninos [da educac¢ao pré-escolar] iam ao primeiro ciclo. Ja havia
visitas e atividades, porque ja se exigia...

C1- Aqui é muito mais. Estamos no mesmo edificio. E mais facil.

C4- ...Mas ndo estdvamos no mesmo edificio. Era preciso transporte.

C3- Havia muito mais saidas.

C4- Havia mais liberdade para flexibilizarmos o curriculo.

C6- Ajuda a atender mais aos alunos [com mais dificuldades], porque podemos conversar
mais umas com as outras.

C3- Desabafar

C5-Perceber que o outro lado também tem dificuldades

C4-Achamos que vamos ter grupos uniformes no centro, mas isso ndo acontece.
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E-Vamos agora falar um bocadinho sobre supervisdao. Qual é a primeira palavra que a
supervisao vos faz lembrar?

C1- Chatice.

C4-Controlo.

C3-Nunca é no aspeto formativo.

C2-Rotular.

C5-N3do nos traz nada de novo, ndo nos ajuda em nada.

E- Ja foram supervisoras, ou supervisionadas? Como se sentiram?

C5- Fui em dois momentos supervisionada, uma delas, oficial, para subida de escaldo. E o
gue me trouxe de novo? No ano passado, foi uma supervisdo quando a senhora diretora
veio: continuei a dar a aula.

C6- Nesta formalidade, ndo. Tive uma entrevista com a senhora diretora. Tivemos aulas
com atividade, comum, por exemplo, na drive informatica. Nao me supervisionou a mim,
aplicou os testes.

C5-Temos uma forma¢dao em matematica que temos uma mediadora que sinto-me a-
vontade. Ela entra I3...

C6- E o PNL: a l. vinha ver a aula de aplica¢ao da formacao.

C5- Eu assim também queria uma aula assistida: ndo custa nada.

C6- Eu sabia que ao fim ia ser avaliada. Apesar de me dar bem com a O. e de ter trabalhado
com ela.

C3- No tempo dos inspetores. E nas aulas assistidas de quando ha formacao.

C4- Quando falei no controlo, é ver como o professor da aula, se da ... Mas também temos
a partilha dos testes- o agrupamento supervisiona. Se ha estatistica, comparacdo de
resultados, isso é supervisao.

C5- Sinto-me a vontade (com a mediadora de matemadtica). Ela estd 13...

C5- Entdo, nesse sentido estamos sempre a ser supervisionados.

E- Estamos a terminar esta parte da entrevista, mas, antes, queria que dessem as vossas
opinides sobre esta frase: “ha quem considere que a supervisao se aplica a administracao
e acado inspetiva, mas também ha quem contraponha uma supervisdo reflexiva,

colaborativa ou de auto-supervisdo para o desenvolvimento profissional.”
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C5- Olha, o que eu sinto é a primeira parte da frase, embora, por aquilo que vou lendo, a
supervisao devia ser a segunda frase.

C4-A reflexdo, sim.

C6-A supervisao foi criada nesse sentido de reflexiva, mas...

C4-Reflexiva entre colegas.

C6- Com a progressao na carreira, ha que ter a primeira frase, embora a supervisdo deva
ser a segunda frase.

C3-Era excelente se fosse a segunda parte. Nao a tradicional feita por colegas, porque é
pior, mesmo sem classificagdo. Isso implica logo um juizo de valor sobre alguém, o palavrao
em si: supervisao.

C2- Ver de um ponto superior. Mas entre pares, partilhas as coisas.

C3- Mas nunca é simples, porque tens de escrever.

C2- Entre pares, a imparcialidade é impossivel.

C3- E sem ser de pares também...

C6- Depois tivemos uma conversa que ela achava que eu podia mudar e eu posso nao
concordar. Ela sé 14 foi uma hora, ndo conhecia a turma...

C2- Mas ajuda sempre. E outro ponto de vista. D4 para nés compararmos.

E- Vamos, agora, falar um bocadinho sobre as nossas dinamicas no centro escolar. Numa
palavra, o que acham que carateriza o trabalhar num centro escolar?

C3- Stress

C1- Colaboracao

C5- Nao é colaboragdo, mas estamos sempre envolvidos no trabalho de todos

C4- Nao sentimos tanto o isolamento

C6 —Este ano é a festa de finalistas. Ndo somos nés, ‘o0 4.2 ano, mas sabemos...

C4- A partilha. Ha partilha. Podia ser maior ou menor, mas ha.

C6- ... E ajudamos, se nos pedirem a colaboracao.

C5- Numa escola mais isolada, temos uma duvida, vamos falar com quem? Aqui temos mais
oportunidade de tirar duvidas.

C2- Se me perguntassem se preferia trabalhar numa escola pequena ou num centro

escolar, eu preferia a escola.
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C4- Aqui sentimos mais pressao.

C5- Ha mais vida nos meios pequenos quando |3 existe uma escola

E- Consideram que o facto de terem ido para o centro escolar, isso refletiu-se em alguma
mudanga, nas vossas praticas?

C6- Mudou. Trabalho ha seis anos com uma colega e nds encaixamos, articulamos...

C3- Sim!

C6- ... Muito bem e complementamos: o que falta a uma a outra complementa.

C3- Existe mais ao nivel de ano, turmas do mesmo ano.

C5-Desde que haja uma boa relagdo com a colega. Se nao simpatizasse ndao me esforgava
por haver essa partilha.

C3- Tem de haver essa empatia.

C6- 0 que é que eu ia partilhar na escola isolada se a colega tinha meio diferente? Agora
tentamos ir no mesmo ponto da matéria, das planificages, etc.

E- Costumam ir, espontaneamente, as salas de aula das colegas, para conversar, pedir
ajuda numa duvida?

C3-S6 quando é preciso.

C6- As vezes

C3- As vezes, mas ha pessoas que fazem da sala um territério.

C5- Se estou a trabalhar num projeto vou a colega para ela ouvir, para tirar davidas. No
nosso corredor é melhor.

C1- N6s também no pré-escolar.

C4- As vezes, vou a C6 tirar duvidas

C6- Ha alturas em que ha ideias que temos e partilhamos. O estar no centro é bom por
causa das boleias. E ao ir para casa, da para desabafar e conversar.

E- O que é que acham mais proveitoso para o vosso trabalho: as reunides calendarizadas,
o trabalho individual do professor, a partilha de materiais, as conversas, o trabalho em
pequenos grupos, o trabalho com um/uma colega em especial... ), ou outras praticas?

C3- As reunioes.
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C5- As reunides de ano, se forem bem conduzidas e naquele periodo, sdo um fio condutor
que depois, ao nivel do estabelecimento, se pode usar. Depois partilhamos materiais e
ideias, ao nivel do centro.

C3- As vezes é mais proveitoso o contacto com colegas do mesmo ano. As orientacdes
gerais, tudo bem [nas reunides], mas o especifico é com o colega.

C2- Também as reunides e a partilha de ideias, de estratégias.

C1- E a partilha de materiais.

C3- E os trabalhos em pequeno grupo, eu acho que no grupo de ano, no centro.

E- Entdo, depois do que disseram, qual a vossa opinido sobre esta frase: “os professores
em conjunto serdao melhores do que quando estavam sozinhos e podem desenvolver as
suas competéncias, mas nem sempre a colaboragdo resulta da melhor maneira”.

C6-Um professor tanto é bom sozinho, como acompanhado. Se é bom profissional trabalha
bem sempre. Se calhar no centro ha uma maior vigilancia do trabalho.

C3- H4 mais conhecimento.

C4- Uns puxam pelos outros.

C5- A colaboracdo pode ndo resultar.

C4- As vezes estamos no nosso cantinho muito bem e vamos beneficiar [se falarmos com
outros]. Se calhar, ao conversarmos, posso pensar: olha, ndo falei disto [com os alunos],
vou tentar.

C6- Ou ao contrdrio: ela falou, mas isto ndo me interessa.

C2- Tem a ver com os feitios e personalidades que as vezes chocam.

C6- Ndo ha colaboragdao sem empatia.

E- Ainda quanto as dindmicas no centro: sentem-se ouvidos, participantes?

C4- Somos ouvidos e o grupo toma decisdes. As vezes, vem diretrizes e nds até tomamos
decisoes.

C6- O que vem de cima tem de ser feito.

C3- Somos ouvidos na medida e que é possivel.

C4- Somos ouvidos, mas depois...

C3- Esta mais balizado.

C1- N3do ha tanta liberdade.
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C5- As atividades que fazemos no centro somos nés que as decidimos, mas ha as que sdo
decididas pelas cupulas.

C3- Mesmo assim, houve alguma discussao.

C4-Mesmo quando eu ndo concordo, posso dar a minha opinido, mas que pode ndo ser
aceite

C2-Somos um bocadinho bombardeados com o que vem de fora.

E- Chegamos ao fim. Agradego-vos mais uma vez a vossa paciéncia, a vossa
disponibilidade, as vossas opinides. Depois, quando terminar tudo, darei o feedback,
quanto as opinides globais. Entretanto, poderei precisar de voltar para abordar melhor
algum assunto que nao tenha ficado bem claro, mas, da vossa parte, sera que querem
dizer mais alguma coisa? Querem completar alguma ideia que achem que nao ficou bem
expressa?

C1- Olha, até gostei. Nao costumo almocgar aqui, mas gostei deste bocadinho.

LXII



5.4- Centro Escolar D (CE-D)

Participantes (cddigo por ordem aleatéria, iniciado com a sigla do estabelecimento: D1;
D2; D3; D4, D5; D6

E- entrevistadora

Data e Local- 18 de junho de 2018.

A entrevista decorreu na hora de almogo, na sala do estabelecimento destinada a esse
efeito

Duragao- lhora

E- Ol3, colegas! Obrigada por estarem aqui, hoje a dispor do vosso tempo para me ajudar
no meu trabalho. Penso que todos saberao que o objetivo é conversarmos juntos, numa
entrevista de grupo, para eu recolher informag6es para o meu trabalho, no mestrado de
supervisao. Vou fazer algumas perguntas que tem a ver com a supervisao e também com
a mudancga das escolas pequenas para o centro escolar, por isso é que ndo estao todos os
colegas, mas so aqueles que vieram das escolas nas freguesias. Claro que todas as nossas
conversas sao confidenciais: eu s6 vou recolher dados, mas o vosso nome nunca aparece
e tudo o que conversarmos é para ficar entre nés. Vou distribuir estas fichas que explicam
esse processo de confidencialidade e como diz ai, estais a-vontade, se ndao quiserdes
participar, ok? Entdo, se pudermos comegar, queria, primeiro, que relembrassemos
aquele tempo em que estavamos nas escolas. Como se passou essa mudanga para o
centro escolar, o que vos custou mais a deixar, o que consideravam positivo, nessas
ambientes escolares?

D1- A autonomia.

D3- O sossego, menos criangas

D5- E a proximidade das criancas, a qualidade dos recreios, a proximidade entre
profissionais e criangas.

D6- Faltam os recreios tradicionais, de terra.

E- Como decorreu essa transicao das escolas para trabalhar no centro escolar: sentiram-
se apoiados, perdidos...?

D2/DA4- Foi brutal.

D2-Foi assim: nds comegamos o ano letivo na escola pequena e depois tivemos de mudar

para o centro, logo a seguir.
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D4- A minha situacdo foi de ensaios para a inauguracdo, em vez de nos adaptarmos. Eles
[os alunos] sentiram-se perdidos e nés também.

D2- Recebi o resto da minha turma de 4.2 ano, que veio de escolas diferentes e entreguei
a turma que tinha. Foram duas ou trés semanas que quebraram. Mas, fora essa situagao,
acho que a transicao de um sitio pequeno para um centro escolar é complicada.

D3- Ndo esquecendo a parte dos pais, que também foi complicada. Nao percebiam.

D4- O vir de autocarro.

D2- Foi muito agitado.

D2- O barulho pde-me doente.

D1- O 12 ciclo tem a vantagem de se trabalhar em equipa, por causa dos temas. O nosso
trabalho de sala de aula é um bocado solitdrio e aqui foi uma das grandes diferencgas
positivas que eu senti.

D5-Melhorou a parte dos materiais e equipamentos, o termos biblioteca.

D1- A nossa escola [foi 0 que eu senti que perdi].

D3- Mas os recursos humanos pioraram, porque ndo temos tanta ajuda como tinhamos nas
escolas pequenas. Estdvamos mais proximos e qualquer coisa que precisdssemos era mais
rapido. Aqui hd mais burocracia. Liddvamos diretamente com a junta, a camara.

E- Como tem lidado com diferengas de opinido, agora que trabalham com um grupo mais
alargado de colegas?

D2-Aqui toda a gente participa, da a sua opinidao, mas depois nao resolvemos nada e depois
resolvemos a ultima da hora.. Mas expomos as nossas ideias e depois |4 resolvemos.
D4-Nao podemos fazer o que queremos. Temos mais regras.

D1- E uma coisa dificil de lidar, quando n3o posso por em pratica tudo o que gostaria.
E-Que diferengas sentem entre a maneira como se organizavam nas escolas pequenas em
relagao a forma como se organizam no centro escolar?

D4- Nao ha diferencas.

D1-Tinhamos a nossa sala independente.

C3- De qualguer maneira tem sempre certas vantagens. Vamos articulando.

D4-E a partilha, sobretudo quando temos uma, duas turmas do mesmo ano.

D2- Mas tinha mais coisas expostas.
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D5- Aqui o tempo voa, ndo ha tempo para tudo.

D1- Nas escolas pequenas a adesao aos projetos era menor. Agora nao é assim: a qualidade
do ensino é medida pelas atividades que fazemos e temos que fazer a planificacdo, etc..
ndo sobra tempo para o resto.

E- Ja se foi falando de articulagdao e de inovagdao, mas querem acrescentar mais alguma
coisa? Sera que trabalhar juntos no centro escolar teve influéncia nas praticas de
articula¢do, ou de inovagao?

D1- E muito facil: temos muitos momentos em que nos juntamos.

D5- Articulagdo de projetos.

D3- Articulamos. Eu estou a articular bem com eles todos nas atividades.

D4-E o bem que o centro trouxe: articulamos mais.

D3- E mais facil.

D2- Nas escolas isoladas ndo era pratico, porque as escolas estavam separadas.

D1- O que faziamos era procurar outras formas, como almogarmos juntos.

E-Como fazem para encontrar novas ideias, estratégias e recursos pedagogicos,
ultrapassar dificuldades em relagao a determinados alunos?

D1- E sozinha.

D2- NoOs conversamos muito, ndo sera bem para encontrar estratégias, mas ao
conversarmos, ao vermos a forma como resolvem as [dificuldades] delas e o facto de haver
tanta gente com tantas opinides.

E-Agora sobre a supervisdao. Conseguem dizer qual a primeira coisa que esta palavra vos
lembra?

D6- Avaliacdo.

D2- Controlo.

D1- Desfasamento da realidade.

D2- Quem cai de paraquedas na sala com uma lista de pré-requisitos ndo esta
contextualizado. Se os alunos estiverem num dia mau...

D1- Acho que a supervisao, para funcionar corretamente, sé havia de ser com as pessoas de

apoio, porque estdo na sala. Se é alguém que deixou de ser professor para ser
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supervisor...Para mim, so se for um par e que esta a fazer o mesmo que eu. N3do gosto nada
do tema da supervisdo: é pidesco.

E- Lembram-se de quando foram supervisores, ou supervisionados: o que sentiram?

D5- Nunca fui supervisora, sé das auxiliares, de colegas, nao.

D3- N3do gosto desse papel.

D2- Tive um grupo de estagidrias. Achei que ndo tinha bagagem, experiéncia para ser
supervisora.

D4- Fui, aqui [supervisionado] e ndo gostei como foi feita. Mete-me medo. Vinganga,
classificagao!

D2- Nunca sabes com que ideia ficou a pessoa.

D1- Ha diferencgas entre aquela [supervisdo] da avaliacdo de desempenho, de progressao.
Agora quando vem cd por suspeita de alguma coisa... Tive, uma vez, um inspetor e foi numa
perspetiva construtiva.

D4- Mas hd outros que ndo.

D5- Comigo ndo foi ma. A colega entrosou-se no grupo. Mas de qualquer modo, estava
nervosa. Correu bem, mas ndo é um papel que eu goste.

E- Lembram-se de outras situacdes de supervisao, por exemplo, no centro escolar?

D1- Quando nés faltamos e vem outra pessoa que fica com a nossa turma ela fica com ideia
de como estdo os alunos.

E- Tenho, agora, aqui uma frase que gostava que vocés comentassem: “ha quem considere
gque a supervisao se aplica a administracdo e agdo inspetiva, mas também ha quem
contraponha uma supervisao reflexiva, colaborativa ou de auto-supervisao para o
desenvolvimento profissional.”

D1- A auto-supervisdao fazemos diariamente

D2- A autorreflexdo, o que falamos uns com os outros, mas ndo considero isso como
supervisdo, € como colaboracdo e como partilha. Se uma pessoa estd mal vai procurar
refletir.

D1-E as fichas de avaliagdo que vamos ver onde estamos mal e é preciso melhorar.

D2- E s6 consegues partilhar se te entenderes bem com eles, porque te estas a expor.
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D1- O ideal era o sucesso educativo da escola ser entendido como um todo e ndo s6 de cada
professor. Se os resultados do V. se refletissem em todos noés, era diferente. Temos de
caminhar um bocadinho para ai, para a colaboracao. O problema é a burocracia.

D2- O problema é que trabalhamos de uma forma arcaica.

E-Vamos agora centrar-nos no centro escolar. Querem pensar se as afinidades
profissionais com colegas do centro escolar tem tido influéncia nas vossas praticas?

D6- Eu e a D2 estamos sempre uma na sala da outra e: tens isto, tens aquilo?

D5- E a troca de ideias.

D4-E a confianca e a afinidade entre as pessoas que faz com que se abram e se exponham.
D5- Influencia muito.

D1- As conversas.

D3- E também com uma colega em especial. E produtivo se a pessoa se der bem.

D2- E produtivo em grupos pequenos.

D1-Durante o lanche acabamos por falar de coisas de escola.

D2-as reuniées com o grupo todo nao - sé para uniformizar. As realidades sdo diferentes e
ndo ha uma verdadeira partilha. O pequeno grupo no centro escolar é melhor. Sé sobre
fichas de avaliacao é pouco, é redutor. Uma reunido calendarizada e se ndo acontece nada?
N3o interessa. E melhor quando é espontanea.

E- O que é que esta frase vos diz: “os professores em conjunto serdo melhores do que
quando estavam sozinhos e podem desenvolver as suas competéncias, mas nhem sempre
a colaboracdo resulta da melhor maneira”.

D2- Ha um provérbio que diz: mais vale sé...

D4-Depende do grupo.

D2- Cada escola tem as suas carateristicas. Neste centro ja nos conhecemos e isso ajuda.
Esta estabilidade é produtiva. Se fosse um grupo muito grande ndo seria tao facil, mas as
vezes ha pessoas conflituosas.

E- Ja foram falando desta questdo, mas qual a vossa opinido sobre o que é mais
proveitoso para as vossas praticas pedagdgicas com os alunos: reunides calendarizadas,

trabalho individual do professor, partilha de materiais, conversas, trabalho em pequenos
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grupos, trabalho com um/uma colega em especial... ), ou outras praticas de colaboragao
entre colegas?

D2- Informal melhor do que formalismo.

D5-Porque depois no grupo grande ndo te querem ouvir, querem é cumprir calenddrio.

E- Entao, s6 para concluir: qual a vossa percec¢ao sobre a existéncia, no centro escolar, de
um espirito de trabalho em comum e de colaborag¢ao?

D2- Nés temos um interesse aqui no nosso centro e interessa ao nosso centro resolver o
problema. E a nossa casa. Damos a cara pelo nosso centro.

E- Muito bem. Temos de terminar, porque estd na vossa hora de reiniciar as aulas.
Agradeco muito, mais uma vez, terdes disposto do vosso tempo e terdes querido partilhar
as vossas opinides comigo. Vai ser muito importante para o meu trabalho. Com certeza que
vos exporei, depois, as conclusdes e talvez tenha de voltar para perguntar mais alguma
coisa que agora nao houve oportunidade, mas depois veremos. Mais uma vez, obrigada e

continuagao de bom trabalho!
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Anexo 6- Tratamento de dados do inquérito por questionario sobre supervisao

Parte | - Caracterizagao Sociodemografica

Como se percebe do Quadro A6.54, o qual congrega as respostas as questdes de 1 até 6 do
guestionario aplicado, grande parte dos docentes inquiridos no CE-C ndo aderiu ao
preenchimento (apenas dois em seis preencheram o questionario).

Dos respondentes, predominam os docentes do 12 ciclo do ensino bdsico (13) e o género
feminino (18 docentes).

Relativamente as faixas etarias, verifica-se uma predominancia do grupo na década de 50
(9 docentes), embora o tempo de exercicio de fungdes se situe entre os 20 e os 36 anos de
servico (9 docentes assinalaram por igual as faixas 20/25 e 30/36 anos de servico).
Quanto a sua formacao, a generalidade dos respondentes é licenciada (15).

Por ultimo, quanto aos cargos, de entre os itens a escolha, verifica-se haver respondentes

de dois centros escolares com cargos: 3 respondentes no CE-A e dois no CE-B.

Quadro A6.40 Caraterizagdo socio-demografica

Estabelecimento CEB CEC CED TOTAL
Respondentes/ universo do 8em8 6em8 5 em 6 5em6 21
estudo
Género F 6 5 2 5 18
M 2 3
o <45 2 1 4
¢ 46-50 2 1 3
o 51-59 5 1 3 9
S >59 2 1 3
o NR 2 2
Nivel Pré-escolar 1 3 2 2 8
d? 1.2 CEB 7 3 3 e
ensino
9
8_ @ § 20/25 6 1 2
£T§ 30/36 5 1 3 9
v 35 9
FE 3 36/38 2 1 3
3 Incomple 4
g = § 3 Mestrado 3 to—1p
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Licenciatura 4 6 2 3 15
Bacharelato 1 1
Coordenador de ciclo 1 1
gn Coordenador de ano 2 2
S Coordenador 1 1 2
estabelecimento
Fonte: inquérito por questionario
Parte Il — Experiéncia e Formagao Profissional nas areas da Supervisdao e Avaliagao de

Desempenho Docente (ADD)

No Quadro A6.55 podemos constatar as respostas dos participantes as questées 7 até 9.1,
as quais evidenciam, por um lado, uma escassez de formacdo especifica na drea muito
elevada, pois apenas um docente efetuou formagao de longa duragdo e outro de curta
duracdo, ambos integrados no CE-A.

Nenhum dos respondentes foi avaliador de desempenho docente, ou supervisor.

J& relativamente a terem sido supervisionados, quase todos os docentes o foram

(excluindo-se apenas 2 docentes no CE-A e CE-B e um docente no CE-C).

Quadro A6.41 Experiéncia e formagdo em Supervisdo e ADD

Estabelecimento/ CEB-6 CEC.2
respondentes
Mestrado- 1
Curta
duragdo-1

Formacgao relacionada com
Supervisdo e/ou ADD

Avaliador do desempenho
docente ADD
Supervisor nao ligado a
ADD

Progressao na
carreira

Supervisiona
do Contexto

Outros 2
Fonte: inquérito por questionario
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A questdo 9.2 do questiondrio sobre supervisdo, articulada com a anterior, incidia na
explicitagcdo sobre as diferentes figuras de supervisor que acompanharam os docentes,
enguanto supervisionados. Como se percebe no Quadro A6.56, o avaliador de desempenho
foi a figura mais recorrente (mencionada por 9 docentes), mas o coordenador de
departamento (6 referéncias) e o diretor do agrupamento (5 referéncias), também
colheram muitas mengoes.

Talvez seja curioso registar que apenas dois docentes aludiram ao supervisor de estagio,
quando, de um modo geral, todos os docentes foram acompanhados por essa figura, no
contexto da sua formagao inicial.

Relativamente a figura do formador, houve apenas uma referéncia.

As respostas a esta questdo estdao em linha com as mencionadas pelos docentes nas suas
entrevistas de grupo focal. Inclusivamente, alguns colocaram em duvida se isso era

supervisdo®’.

Quadro A6. 42 Figura do supervisor

Estabelecimento/ respondentes CEB6 CEC2 CED5 TOTAL
© Diretor AE 1 3 1 5
,,5,, S Avaliador desempenho 3 3 3 9
E E,_ Coordenador departamento 2 1 2 1 6
_g— &  Supervisor de estégio 2 2
g S Inspetor IGE 2 2
Formador 1 1

Fonte: inquérito por questionario

A questdo 9.3 pretendia averiguar quais as perce¢des dos docentes acerca dos objetivos do
momento, ou momentos em que foram supervisionados.

A lista previa um total de itens, embora os docentes apenas registassem alguns deles.
Inclusivamente, havia espaco para a introducdo de uma ideia diferente.

Sendo que os mais assinalados foram, como se constata no Quadro A6.57, a reflexdo sobre

as praticas desenvolvidas (12), a observacao da pratica letiva em sala de aula (9) e a

57 Os registos integrais dessas entrevistas encontram-se em Anexo 5.
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aplicacdo de grelhas de planificagdo/avaliacdo (8), percebe-se uma dicotomia entre um
pendor de avaliagao e um de reflexao.

Serd de notar, porém, que o item “esclarecimentos sobre a profissdo” nao foi assinalado
por nenhum respondente e que a analise de estratégias a aplicar no ensino apenas colheu

qguatro referéncias.

QuadroA6.57 Em que consistiu a supervisdo

Estabelecimento/ respondentes CEB6 CEC2 CED5 TOTAL
Aplicagdo de grelhas de

e o 4 1 3 8
planificacdo/avaliacdo
g Afericdo de critérios de avaliacdo 2 1 2 5
() .
Reflexao sobre as praticas
E : : 3 4 1 4 12
% desenvolvidas
(7]
S  Esclarecimento de duvidas sobre
o  aprofissdo
AT . ~
g Troca de impressdes sobre os 5 5
&  alunos e suas necessidades
Q.
7  Analise de estratégias a empregar 1 1 5 a
no ensino
Observagao da pratica letiva em
a0 dap 4 2 3 9
sala de aula
Fonte: inquérito por questionario
Parte lll — Conceito de Supervisao

Neste ponto, que corresponde a questdo 10 do questiondrio, a atencgdo incide no
posicionamento dos docentes acerca do conceito de supervisdo, recorrendo para tal a uma
escala que vai de 1 (discordo totalmente) até 5 (concordo totalmente).

Dada a elevada relevancia desta questdo, a extensdo dos itens da mesma e a grande
disparidade de opinides dos docentes (alids, muito notdria, entre centros, como entre
docentes de um mesmo centro escolar), optou-se por analisar as questdes por grupos de
guestdes, em fung¢do da sua orientacao.

O primeiro grupo direciona-se para a condicdo: para haver supervisdo é necessario. Ou seja,
0 que a supervisdo “requer” (itens 10.1; 10.2; 10.7; 10.13; 10.17; 10.18; 10.19;
10.21;10.23), “implica” necessariamente (10.4 e 10. 5), e “é pratica” (10.11 e 10.16).
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Da leitura do Quadro A6.58, relativo ao que os docentes consideram que a supervisao
requer, evidencia-se, no ponto 10.1 desde logo, em todos os centros escolares, um sentido
de supervisdo ndo conotada (pelos menos, exclusivamente) com avaliacdo (10 docentes
consideraram que discordavam totalmente de que a supervisdao requer um processo de
avaliacdo); ndo requer um modelo previamente definido (10.2- nove respostas ndo
concordantes), mas antes um acompanhamento (10.7- sete respostas afirmativas).
Contudo esta questdo do acompanhamento ndo é de aceitacdo muito generalizada,
porquanto as opinides completamente discordantes, ou apenas discordantes sdo, no seu
todo, em nimero superior (respetivamente seis e quatro). Do mesmo modo, quanto a uma
eventual orientacdo da supervisdo, de opinides divididas: sendo maioritarios os docentes
que nao concordam nem discordam desta necessidade (10.13- 10 respostas), nove se
manifestem favoraveis (oito concordam e um concorda totalmente).

Uma breve andlise por centro escolar evidencia (conforme o sombreado indica), que,
embora haja uma predominante dispersdo de opinides dos inquiridos em cada
estabelecimento: o CE A e o CE D s3o os que mais discordam de uma supervisao conotada
com avaliacdo; o CE C é aquele que mais concorda com a necessidade de aplicacdo de um
modelo; o CE A é aquele para quem o acompanhamento do processo de supervisdao é um
fator importante; e o CE C é o Unico que ndo revela dificuldade em tomar uma decisao
acerca da necessidade de orientagdo na supervisdo, concordando/ concordando
completamente com a mesma.

Retomando a andlise das respostas, o envolvimento das liderancas na supervisdo (10.18)
apresenta um posicionamento predominantemente negativo: sendo que dez docentes ndo
concordam nem discordam, doze sdo ndo concordantes (seis ndo concordam totalmente e
seis ndo concordam).

Um fator distinto, relativo a aspetos de observacao da pratica letiva em sala de aula (10.19),
colheu a maioritdria discordancia dos inquiridos (7 ndo concordam e seis ndo concordam
totalmente). Neste sentido vdo, também, opinides recolhidas nas entrevistas de grupo

focal®® e nas entrevistas individuais®®, considerando, muitos docentes, que a observacio da

8 Os registos integrais dessas entrevistas encontram-se em Anexo 5.
%9 Os registos integrais dessas entrevistas encontram-se em Anexo 7.
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pratica letiva, nos moldes atuais (observacdes esporadicas e descontextualizadas) ndo sdo
um fator positivo no quadro dos objetivos da supervisao.

O CE C é o unico que ndo tem um posicionamento discordante, quer da necessidade do
envolvimento das liderangas na supervisao, quer da realizagdo de aulas observadas.

A questdo seguinte (10.21), relativa ao nivel do posicionamento do supervisor, enquadra-
se nas justificacdes supramencionadas. Assim, as opinides discordam e discordam
totalmente (respetivamente, sete e trés respostas) de que haja um desnivel entre
supervisor e supervisionado. Porém, ha uma certa dispersdo de opinides, entre docentes
de todos os estabelecimentos, pois seis docentes ndao concordam, nem discordam.

Por ultimo, na andlise de afirmacdes relativas ao item “requer”, a questdo 10.23, relativa a
averiguar as opinides dos participantes no estudo acerca da necessidade de maior
experiéncia e/ou formacdo dos supervisores relativamente aos supervisionados, embora
cinco docentes se tenham posicionado no item 3 (ndo concordo, nem discordo), (a maior
parte dos inquiridos concordou, ou concordou totalmente com essa necessidade
(respetivamente cinco e trés).

Analisando por estabelecimento, os CEC e CE D foram aqueles que menos se dispersaram
nas suas opinides, apreciando favoravelmente que os supervisores apresentem um mais
elevado nivel de conhecimento no desempenho da sua fungao.

Prosseguindo na andlise do Quadro A6-58, apresentam-se as opinides dos inquiridos
guanto ao item “implica”. A afirmacao 10.4 foi objeto de discordancia por grande parte dos
docentes, (sete discordam e cinco discordam totalmente), considerando, assim, que a
supervisdao ndo implica uma relacdo formal, segundo critérios pré-estabelecidos. Os
docentes dos centros B e D foram os que mais contribuiram para estes resultados.

Pelo contrario, concordam maioritariamente com a afirmacgao de que a supervisao implica
a relacdo entre as componentes formal e ndo-formal do curriculo (nove respostas
concordam e uma concorda totalmente). Interessante notar que o centro B apresenta uma
posicao predominantemente contraria.

Passando ao item “é pratica”, as afirmac¢des 10.11 e 10.16 reportam-se ao uso de que a
supervisdo ocorra em dois contextos: respetivamente, na formacdao continua e na

formacao inicial. Ambas as afirmacdes dividiram as opinides dos docentes, os quais ndo
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concordam nem discordam (opgdo 3, respetivamente subscrita por oito e por sete
docentes), mas, também, discordam e discordam totalmente (oito e um e sete e um,
respetivamente). Ou seja, para muitos dos inquiridos, ndo é pratica haver situacdes de
supervisao na formagdo continua, nem na formagao inicial.

Sendo notédria a dispersdo de opinides, o CE B é aquele que evidencia opinides mais
idénticas, mas sem nenhuma concordante com a afirmagao 10.11. J4 no item 10.16, o CE C

é 0 Unico com uma opinido unanime na op¢do 3 (ndo concorda, nem discorda da

afirmacao).
QuadroA6.58 O que é necessario para haver supervisdo
A supervisao: CE 1 2 3 4 5
10.1. Requer um processo de B 4 2
avaliagao C 1 1
4 1
TOTAL 10 2 5 3 1
3 5
10.2. Requer a aplicagao de B )
um modelo previamente
definido ¢ 2
2 2 1
TOTAL 9 5 4 5 1
1 5
10.7. Requer um processo de B 4 1 1
acompanhamento C 1 1
2 2 3
TOTAL 6 6 7
4 4
10.13. Requer um processo de B 1 3 2
orientacao C 1 1
1 3 1
TOTAL 1 1 10 8 1
1 2
10.18. Requer um processo de B 3 2 1
lideranga C
2 2 1
TOTAL 6 6 8
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10.19. Requer a observagao B 3 2 1

da pratica letiva em sala de C 1 1
aula 2 2 1
TOTAL 6 7 4
,, 1 2 3
10.21. Requer uma relagao B 4 )
assimétrica entre supervisor e c 1 1
supervisionado
2 1 1 1
TOTAL 7 3 6 3 1
10.23. Requer que o 2 1 1
supervisor tenha maior B 2 3 1
experiéncia e/ou formacdo C 1 1
que o supervisionado 2
TOTAL 2 4 5 5
3 4 1
10.4. Implica uma relagao B 3 2 1
formal, segundo critérios pré-
. C 1 1
estabelecidos
2 2 1
TOTAL 5 7 6 2
3 5
10.5. Implica a relagao entre B a 1 1
as componentes formal e nao-
. C 1 1
formal do curriculo
1 2 2
TOTAL 5 6 9 1
., . 1 4 1 2
10.11. E pratica no ambito da B 1 5
formacgao continua de c 1 1
professores
2 2 1
TOTAL 1 8
i 2 1
10.16. E pratica no ambito da
.k B 4 2
formagao inicial de c 5
professores
1 1 2 1
TOTAL 1 7 7 4 2

Fonte: inquérito por questionario
Analisam-se, de seguida, com apoio no Quadro A6.59, outros itens da questdo 10, sobre o
conceito de supervisdo, agora relativo a uma condi¢do que ndo é obrigatdria, no processo

de supervisao: ou seja, “pode acontecer”.
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Assim, os inquiridos consideram (concordam 10 e cinco concordam totalmente) que a
supervisao pode acontecer de modo informal (10.6). Os docentes do CE B, porém, tem um
posicionamento diferente, manifestando, predominantemente (cinco em seis), que nao
concordam, nem discordam.

Quanto ao tipo de relagdo entre supervisor e supervisionado/supervisionados, mormente
numa relagdo didtica, as opg¢des dos inquiridos tendem para concordar, ou concordar
totalmente (respetivamente 10 e um docentes) com a afirmacdo 10.8. O CE B é o uUnico
com uma posicdo diferente e desvia-se parcialmente dessa concordancia (4 docentes nao
concordam, embora dois concordem).

Continuando nesta linha, as proximas afirmagdes (10.10; 10.12; 10.14; e 10.17)
prosseguem no aprofundamento das opinides dos inquiridos acerca do tipo de relagdo
supervisiva, desde a supervisdo de grupo, a supervisdo de escola e de pares (estas duas
numa linha ja distinta de cendrios supervisivo horizontal), ou a isolada, individual, reflexiva.
Como se constata, as opinides dividem-se.

Assim, quanto a afirmacdo 10.10, atinente a uma supervisdao de grupo, esta ndo colhe a
concordancia, nem a discordancia de 11 docentes, numa grande dispersdo dos demais
inquiridos por todas as opgdes de resposta. Apenas o CE C se demarca afirmando opinides
claramente as suas opinides, embora contraditérias (um docente concorda e outro
discorda).

A afirmacdo 10.12, relativa a uma supervisao da escola como um todo, colheu opinides
similares a anterior (12 docentes ndo concordam nem discordam), apesar de as suas
carateristicas serem completamente diversas, como se explicitou no capitulo quarto. O CE
B demarca-se, maioritariamente (3 docentes) ndo concordando com esta opinido.

Neste leque de formas de supervisdao as quais nos vimos referindo, a afirmacdo 10.14 é
aquela que apresenta opiniGes mais favoraveis, embora perante uma dispersao de op¢des
gue se mantém. Assim, sete docentes concordam e um concorda totalmente que a
supervisdo pode acontecer entre colegas/pares.

Por ultimo, a afirmacdo 10.17 invetiva os inquiridos a explicitarem as suas ideias acerca de
um tipo de supervisdo introspetivo. Contudo, mais uma vez, ndo hda opinides consonantes,

sendo que 11 docentes ndo concordam nem discordam e os restantes manifestam opinides
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muito diversas, concordando, ou discordando de forma aproximada. O CEC é aquele que

nao tem uma opinido discordante de uma supervisdo que possa acontecer de forma

individual, isolada e reflexiva.

Quadro A6.59 Modos de supervisdo que podem ocorrer

A supervisao: CE 3
10.6. Pode acontecer de modo B 5 1
informal C 1 1
4 1
TOTAL 6 10
3 4
10.8. Pode acontecer numa B )
relagao diadica entre c 5
supervisor e supervisionado 3 5
TOTAL 4 6 10 1
1 4 3
10.10. Pode acontecer de B 1 4 1
forma grupal C 1 1
3 1
TOTAL 3 11 4
5 3
10.12. Pode abranger a escola B 2 1
como um todo C 1 1
1
TOTAL 12 5 1
3 2 3
10.14. Pode acontecer entre B 2 2
colegas/pares C 1 1
1 1 2 1
TOTAL 5 5 7 2
1 5 1 1
10.17. Pode acontecer,
isoladamente, por reflexao B 2 2 2
individual c 2
1 2 2
TOTAL 4 11 5 1
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Por ultimo, analisam-se as opinides dos inquiridos quanto ao contributo da supervisdo para
alguns fatores relativos a profissionalidade docente.

Com a ajuda do Quadro A6.60, percebe-se, num primeiro olhar, a dispersdao de modos de
pensar dos respondentes, embora nas afirmag¢des 10.3, 10.15 e 10.22, os docentes do CE C
contrariem esta opinido mostrando-se concordantes com o contributo da supervisao para
a melhoria da qualidade do trabalho dos professores; para a sua formagao continua e para
o seu desenvolvimento profissional. No sentido inverso, o contributo da supervisao para a
melhoria das relagdes profissionais entre professores (10.9) ndo colheu nenhuma opiniao
concordante do CE D.

Percebe-se, também, que os fatores selecionados nas presentes afirmac¢des ndo sdo
sancionados pela maioria dos inquiridos.

Assim (com a excecdo supramencionada), ndo foi, considerado relevante (11 docentes
discordaram e um discordou totalmente de tal afirmacao) o contributo da supervisdo para
a melhoria da qualidade do trabalho dos professores (10.3); para a melhoria das rela¢des
profissionais entre professores (10.9, sendo que sete docentes discordaram totalmente e
guatro discordaram); ou para a sua formacdo continua (10.15, sendo que nove docentes
discordaram, embora seis tenham concordado e outros seis ndo tivessem concordado, nem
discordado).

Igualmente ndo concordantes (sete discordaram totalmente e outros sete discordaram),
foram as opinides relativamente ao contributo da supervisdo para a melhoria da
organizacao escolar (10.20).

Esta declaracao foi a que colheu menor dispersdao e maior consenso pela negativa, havendo
apenas um docente (CE A) a afirmar concordar completamente com este papel de melhoria
da supervisao.

Por ultimo, relativamente ao contributo para o seu desenvolvimento profissional dos
docentes (10.22), as opinides voltaram a ser discordantes, embora um pouco menos (sete
docentes ndo concordaram enquanto quatro discordaram completamente) e mais

dispersas, havendo, também, a referir a excecdo do CE C, ja mencionada.
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Quadro A6.43 Contributo da supervisdo

A supervisao: CE 1 2 3 4 5
5
10.3. Contribui para a B 4 )
melhoria da qualidade do
C 1 1
trabalho dos professores
1 2 2
TOTAL 1 11 4 3 1
10.9. Contribui para a 1 2 2 3
melhoria das relagoes B 3 2 1
profissionais entre C 1 1
professores 3 1 1
TOTAL 7 4 3 4
4
10.15. Contribui para a B 4 5
formacgao continua de c i "
professores
1 1 3
TOTAL 9 6 6
10.20. Contribui para a 2 2 4 1
melhoria da organiza¢ao B 2 3 1
escolar C 1 1
2 2
TOTAL 7 7 6 1
10.22. Contribui ! ! 3
22, on.rl mparac; . B 3 1 1 1
desenvolvimento profissional
ocente
1 2 2
TOTAL 4 7 3 5 1

Fonte: inquérito por questionario

Em sintese, os docentes inquiridos consideram, maioritariamente, que a supervisao requer,
ou implica, necessariamente, um processo no qual o supervisor tenha maior experiéncia
e/ou formacgdo que o supervisionado e seja efetuada a relagdo entre as componentes
formal e ndo-formal do curriculo.

N3ao manifestam uma opinido muito clara quanto a necessidade de que a supervisao
constitua um processo de orientacdo e sdo discordantes quanto a um tipo de supervisao
associada a avaliacdo, segundo um modelo previamente definido, que implique

acompanhamento e envolva as liderancas.
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A observacao da pratica letiva em sala de aula, numa relacdo assimétrica entre supervisor
e supervisionado, formal, segundo critérios pré-estabelecidos ndao colheu a sua
concordancia, igualmente.

Por sua vez, ndo consideram que os contextos de formagdo continua, inicial sejam aqueles
onde é pratica acontecer a supervisao.

Acerca dos diferentes modos de supervisao, sempre salvaguardando opinides minoritdrias
existentes numa dispersao de respostas ja referida, foi considerado que a supervisdo pode
acontecer de modo informal e, também, numa relagao diatica.

Ja ndo concordam, nem discordam quanto a uma supervisao de grupo, ou de escola.
Posicdo inversa, favoravel, foi manifestada, ainda que pouco claramente, quanto a uma
supervisdo entre colegas/pares.

A ultima afirmacao deste grupo, relativa a uma supervisdo que possa acontecer de forma
individual, isolada e reflexiva ndo mereceu uma posi¢ao decisiva, quedando-se a maioria
dos participantes respondentes, por uma opinido ndo concordantes, nem discordante.

No grupo relativo ao eventual papel da supervisdo, com uma expressao maioritdria,
desmereceu a concordancia de muitos dos inquiridos acerca do contributo da supervisao
para a melhoria da escola, para a formacdo continua dos professores e para o
correspondente desenvolvimento profissional docente, ao nivel da melhoria da qualidade
do seu trabalho, das suas praticas, ou das rela¢des profissionais entre docentes.

Um panorama muito negativista, mas, de facto, em linha com os didlogos recolhidos nas

entrevistas de grupo focal e individuais.

Parte IV — Impacto da supervisdao nas praticas pedagogicas

Nesta Ultima parte do questionario, na questao 11, aborda-se o papel da supervisdo de que
os docentes foram alvo nas suas praticas pedagdgicas, utilizando uma escala de um a cinco,
em que um corresponde a “nada importante” e cinco a “muito importante”, como se pode
perceber do Grafico A6.5.

Estas respostas incidem, comprovadamente, no sentimento de ineficicia da supervisdo nas
praticas dos docentes: nenhum as considera muito importantes; apenas os dois docentes

respondentes do CE C consideram bastante importantes; tiveram alguma importancia para
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trés docentes do CE A e um do CE B; foram pouco importantes para quase todos os
inquiridos respondentes do CE D (4 em 5), bem como para a maioria dos docentes do CEB
(trés) e para dois dos respondentes do CE A; por sua vez foram nada importantes para dois

docentes do CE A e um docente dos CE B e CE D.

Grafico A6. 4 Em que medida considera que a supervisdo de que foi alvo teve um papel importante nas suas
praticas pedagdgicas?

3 3
2 2 2
I 1 1 I 1 11
Nada Pouco Teve alguma Bastante Muito N/R
importante importante  importancia importante importante

mA mB mC mD

Fonte: inquérito por questionario

A questdo seguinte (11.1) solicita uma resposta aberta, explicitando a eventual influéncia
da supervisdao nas praticas de cada um dos docentes.

Como evidencia o Quadro A6.61, mais uma vez emerge um pendor negativista (seis
docentes), sendo que cinco docentes referem ndo ter sido nenhum o impacto da
supervisdo de que foram alvo nas suas praticas, enquanto um outro menciona, mesmo, os
constrangimentos emocionais que esse momento supervisivo lhe provocou.

Porém, quatro docentes mencionam fatores positivos, ao nivel das praticas e das atitudes
reflexivas.

Constata-se que os docentes do CEB e CE C se mostram afirmativamente positivos e que os
do CE A se dividem, enquanto os seus colegas do CE D apenas afirmaram fatores negativos,

ainda que sem explicitar quais as areas.
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Quadro A 6.61 Elencagem de dreas de Influéncia da supervisdo nas praticas dos docentes

CE Positiva Negativa
Nenhuma 2
Melhoria da pratica letiva 1 Stress, baixa autoestima .
profissional
B Reflexao de estratégias e 1
metodologias aplicadas
Reflexao para a melhoria da pratica
C letiva
Definir estratégias, analisar e avaliar-1 1
Nenhuma 3
TOTAL 4 6

Fonte: inquérito por questionario

A ultima questdo do inquérito por questiondrio sobre supervisao (11.2) visa o papel do
supervisor.

Os inquiridos foram convidados a elencar as trés dimensdes que mais valorizam,
numerando-as por ordem de prioridade.

Como se percebe da leitura do Quadro A6.62, foi assinalada como primeira prioridade
Promover a reflexdo (12 docentes de todos os estabelecimentos).

Relativamente, ainda a esta primeira prioridade, referidas por um docente cada uma,
foram indicadas as seguintes dimensdes: Orientar; Expor modos de promover a
aprendizagem; Construir autoconfianca.

Relativamente a segunda prioridade, foi selecionada por cinco docentes a dimensao
analisar praticas. De notar que esta dimensdo foi considerada relevante, para trés
docentes, como terceira prioridade. Apesar de ser a mais votada, na globalidade, sé obteve
o aval de dois estabelecimentos (CE B e CE C) sendo que os docentes do CE A e do CE
dispersaram as suas escolhas, com a excecdo da dimensdo Construir autoconfianca que
colheu duas mencgdes do CE A.

Como terceira prioridade cinco docentes (um do CEA e quatro do CE B) selecionaram a

dimensdo Promover indagac¢des e questionamento.
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Os restantes docentes do CE A e todos os do CE C e do CE D dispersaram as suas opc¢oes
por varias dimensoes.

Ndo foram selecionadas por nenhum docente para qualquer prioridade, as dimensdes:
Regular o(s) processo(s) ensino aprendizagem; Questionar procedimentos; Expor modos

de explorar o ensino; Inspecionar.

Quadro A6. 62 Opgdes dos docentes quanto a questdo “Para si, qual o papel do Supervisor?”

PRIORIDADE CE 1 2 3
Definir estratégias e procedimentos de B 1
trabalho C 1
1
TOTAL 2 1
2
Promover a reflexao ° o
C 1
3
TOTAL 12
. B
Negociar c
1
TOTAL 1
1
Analisar praticas B 4
C 1
TOTAL 5
1
Orientar B
C
TOTAL 1 2
1
Expor modos de promover a B
aprendizagem C
TOTAL 1 2

LXXXIV



B 4
Promover indagacdes e questionamento c
TOTAL 1 5
Rever ideias B
C
TOTAL 1
Avaliar
B 1
C
TOTAL 1
2
. , B 1
Construir autoconfianca c
1
TOTAL 2 2
Regul °
egular
& C
1
TOTAL 1 1

Fonte: inquérito por questionario
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Anexo 7- Entrevistas individuais

7.1- Entrevista ao docente D1

E- entrevistadora
D1- docente
Data e hora- 10 de fevereiro de 2020, hora de almogo

E 1- Na entrevista de grupo, referiu ter pena de ter deixado a escola pequena e identificou
como fatores a “autonomia, a nossa escola”- quer explicitar esta afirmagao?

D1- Na escola de lugar Unico e dimensao mais pequena, a burocracia é menor. Era possivel
mais autonomia sobre o como fazer e quando fazer. Numa escola maior e com as
carateristicas do nosso agrupamento, com uma educagao mais cooperativa, porque temos
de articular as atividades com as colegas, e isso, ja ha mais logistica. Agora é um facto que,
nas escolas pequenas, as atividades eram menos ricas, porque eram sempre feitas pelo
mesmo conjunto de pessoas e no centro escolar ha mais diversidade de ideias, o que
influencia e enriquece mais o trabalho.

E 2- Quando chegou ao centro escolar, sentiu necessidade de apoio dos colegas? Esse
apoio foi fornecido? De que maneira?

D1- Acho que foi mais necessario um ajuste pessoal a nova situacao e tive que me lembrar
varias vezes a mim prdpria que ndo era a Unica a dar o ano de escolaridade.

E 3- Quer referir fatores positivos/constrangimentos e as principais diferengas que
encontrou para levar a cabo as suas praticas pedagdgicas? E quanto a forma como se
organizavam, nesse tempo e como se organizam, atualmente, com os colegas?

D1- Antes era solitario, mas havendo mais turmas e docentes a dar o mesmo ano havia
necessidade de mais ajustes, havia atividades em conjunto, quando eu estava habituada a
fazer sozinha sem perguntar nada a ninguém.

E 4 - Consegue escolher uma palavra que caraterize, na sua opiniao, a forma de trabalhar
num centro escolar?

D1- Uma palavra: dinamica.
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E 5- Com os centros escolares e, mesmo, com os agrupamentos, parece impor-se, talvez,
uma perspetiva de que todos devemos reunir, trabalhar em conjunto: qual a sua opinido
acerca desta situacao?

D1- Acho que hda um minimo a fazer em conjunto e quando ha no centro turmas do mesmo
ano o trabalho deve ser em conjunto, até porque facilita o trabalho de ambos. Um pode
planificar uma atividade, ou area e o outro a outra. Retira trabalho a ambos. Também me
da mais seguranca no sentido de haver algum aluno com uma dificuldade especifica. E mais
facil por a pensar comigo uma colega com o mesmo ano. Estamos focados nos mesmos
conteudos e disciplinas... existe interajuda perante o caso de uma crianga. Vemos a fazer
de maneira diferente e isso é melhor do que fazer uma formacgado... isto é a melhor
formacao.

E 6- Na entrevista individual referiu como vantagem ter uma sala independente. De que
forma isso mudou? Sente-se integrada, parte de uma comunidade, ou ndo é tanto assim?
D1- Foi o que ja disse: houve a necessidade de adaptacao.

E 7- Qual a sua opinido acerca do ambiente entre colegas, no centro escolar: é importante
para desempenhar o seu trabalho, ou nao se reflete na sua sala de aula?

D1- O ambiente é muito importante para se desempenhar bem o trabalho. Assim faz-se até
0 que nao é pedido, sendo faz-se o minimo para ir embora.

E 8- Sente a pressao, ou ja se sentiu de algum modo constrangido a um trabalho em
comum, a ter os mesmos objetivos que os outros quando isso nem sempre se adequava
a sua realidade e aos seus interesses pedagdgicos? Quando lhe parece que a
colaboragao comega a ser intrusiva?

D1-.... éintrusiva quando é imposta, ndo partilhada e ndo sai da necessidade de todos os
envolvidos.

E 9- Como fazem para alcangar o consenso? E quando ndo o alcangam, o que acontece?
D1- Ha sempre alguém que cede e chega-se a consenso. As ideias vao-se dando, ha
espaco para a argumentacdo, mas ha sempre cedéncias e consenso.

E-10- Identifica alguns critérios essenciais para que a colaboragdo seja vantajosa, ou, de

um modo geral, ndo vé grandes vantagens para os alunos?
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D1- A colaboracdo é sempre vantajosa. Critérios... € cada um trazer uma mais-valia para o
grupo. Por exemplo, hoje é um dia de troca de turma, nas expressdes. Nés fazemos grupos,
por areas disciplinares e ndo por alunos e cada professor escolhe qual a drea de expressdes
gue mais gosta para ser o responsavel por dar a todos os alunos no centro. Cada uma
escolhe a atividade e desenvolve-a adequando aos grupos etarios diferentes. Daqui o que
resulta é que 6 grupos estao a fazer o que gostam durante uma hora. Os miudos tem
adorado... até ja se falou em alargar esta ideia a lecionacdo das ciéncias experimentais,
porque hd colegas que ndo gostam tanto.

E 11- Em que medida se sente ouvida, participante?

D1- Fico aborrecida com pessoas que nos cortam as asas sem motivo, pessoas mais no topo.
Por exemplo, para o meu projeto sé tive autorizacao para usar [material especifico] ha 15
dias... se ndo fosse comigo e fosse com outra colega, podia ter sido o bastante para ela
desmotivar quando é importante e no agrupamento se incentiva, ha abertura para
inovacdes... E a nossa dificuldade, aqui. O que se consegue é a pulso, porque ha esse tipo
de gente a trabalhar contra. Agora: o centro funciona muito bem entre colegas.

E 12-Falando, agora de praticas docentes e de melhoria de desenvolvimento profissional:
considera que, quanto aos colegas do estabelecimento, e também a si propria, se
progrediu, ou nem por isso, com a transicao para os centros escolares? Pode dar um
exemplo concreto?

D1- Olha, vantagens do centro escolar é isto: com o F. e com a C., dos mesmos anos de
escolaridade, um dia, um dava a matematica outro dia dava outro, porque isso alarga os
horizontes dos alunos. Os professores nao dao os conteddos da mesma maneira.

E 13- Partilha eventuais afinidades profissionais com colegas do centro escolar: pode dar
exemplos?

D1- Ndo hd nenhum em especial. Isso é uma coisa que tem de ser conquistada com o
tempo.

E 14- Em algum momento, os materiais didaticos, ou as praticas pedagdgicas que
observaram dos colegas serviu de base ao seu trabalho, ajudou a encontrar uma melhor

estratégia de que necessitava?
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D1- A P. estd com uma turma complicada, com alunos com muitas dificuldades e niveis
diferentes dentro do grupo. E sdo irrequietos, mas ela tem uma estratégia que ja nos
explicou e que combinou com os alunos para eles se auto controlarem e que resulta.
Aprendemos ideias diferentes.

E 15- E no sentido inverso?

D1- Este ano, estou no apoio, por isso, a articulagcao é mais estreita. Mas sim, ja aconteceu
ir a turma de colegas e virem a minha para partilharem alguma coisa. Mas, as vezes...ha
quem parece que estad a espera de o outro falhar. Nem sempre se vé as mais-valias do
colega: em que é que ele é bom que eu ndo sou tdo bom. E importante ver pela positiva.
Isso é que se reflete no bom ambiente [entre colegas] que se vai tendo.

E 16- Sendo um docente preocupado com a diversificagdo e inovagao, na sua sala de aula,
considera que, por estar no centro escolar, pode de algum modo a sua pratica refletir-se
na mudancga e melhoria das praticas das colegas, quanto a inovagao pedagdgica.

D1- Este ano, que estou sem turma, aquilo que fui aprendendo, nas formacdes, por
exemplo, fui levar as colegas e mostrar. Ndo ensinar, mas fazer com eles. Por exemplo, nas
folgas que tenho, vou levar o [material especifico] a uma sala e fazer as atividades em
conjunto com a colega e os alunos. Eu aplico o que ando a aprender e a professora também
aprende a usar numa altura em que eu nao esteja e ela queira. As colegas tem acolhido
bem, porque as coisas sdo previamente combinadas em conjunto. Também outra coisa que
tenho feito é jogo do 24. Vou as salas, quando os alunos ainda estdo a chegar e nao
comegaram a dar a matéria. As colegas foram muito recetivas.

E 17- Costumam conversar sobre questoes de trabalho, sobre as praticas, resultados e
dificuldades? Até que ponto isso é ou ndo proveitoso? Qual o impacto, por exemplo,
quanto a questdes como a articulagao curricular?

D1- As vezes um professor que n3o estd com o mesmo ano de escolaridade, pode ser
diferente, mas, em geral, existe e entre os que tem os mesmos anos, faz-se trabalho em
conjunto. As conversas informais sdo mais proveitosas do que situacdes formais. Todos nos
preocupamos com os alunos e com a forma de chegar melhor a eles, mas a reunidao formal
corta a criatividade porque jd ndo estamos com vontade de |3 estar. E também pela

urgéncia. No dia-a-dia é que precisamos e temos de resolver.
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E 18- Quando na entrevista de grupo focal se abordou fontes/processos a que recorrem
para encontrar novas ideias, estratégias e recursos pedagogicos, ultrapassar dificuldades
em relagdo a determinados alunos, respondeu que preferia fazé-lo sozinha. Pode explicar
essa sua opg¢ao? Em que circunstancias considera que os centros escolares
facilitam/dificultam, de alguma maneira?

D1- Foi no sentido de ser eu a procurar ajuda e estratégias, de ndo haver necessidade de
nada formal, que acaba por ser contraproducente, para resolver esses assuntos, de nao
ficar a espera. Por exemplo, em relagdo a consciéncia fonoldgica (que vimos que havia
muitos meninos com dificuldades) ja contactei as colegas que trabalham bem nessa area
para me ajudarem a arranjar estratégias. Ndo precisei que viesse a escola dizer-me que
havia esse problema e que era preciso melhorar. Nao preciso, quero dizer, de uma
estrutura formal para resolver: a colaboracdo deve ser espontanea.

E 19- Comente e exemplifique: “os professores em conjunto serao melhores do que
guando estavam sozinhos e podem desenvolver as suas competéncias, mas nem sempre
a colaboracao resulta da melhor maneira”.

D1- ... nem sempre a colaboracio resulta da melhor maneira, por excesso de ego. E o que
mais me desgosta na nossa classe. As pessoas querem sobrepor-se ao outro sem
perceberem que assim, com a colaborac¢do de cada um fazemos um todo melhor.

E 20 - Na entrevista de grupo, discutiu-se acerca da supervisdo: quer retomar alguma
ideia pessoal que ndo tera ficado bem clara, quanto as suas opinides?

D1- Sobre supervisdao, ndo sei o que dizer. Da maneira que estd a ser feita, para a avaliacao,
vir uma pessoa duas vezes no ano assistir a uma aula, ndo faz sentido. Tudo combinado de
antemao, so para quando veem... Podia ter interesse (mas, |4 estd, ndo sei se é supervisao),
so se fosse para melhorar o trabalho de todos. Uma crianga com alguma dificuldade, se vier
alguém ajudar... mas isso ndo é supervisao. S6 faz mesmo sentido quando o supervisionado
melhorar com isso.

E 21- Atualmente, fala-se mais de uma supervisdo entre docentes, colaborativa, com a
finalidade de ajuda mutua. Surge, até, o termo Intervisdo. Identifica estas praticas entre
docentes no centro escolar? Pode exemplificar? Na sua maneira de ver, sera algo com

resultados, ou parece-lhe uma situagdo pouco credivel e for¢ada?
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D1- Intervisdo: eu gostei muito da ideia, se tem a ver com os alunos. Acho que na Inglaterra
a aprendizagem dos alunos é da responsabilidade de todos. Entdo, toda a gente tem a
autonomia toda para ajudar as criancas tendo a certeza de que, no final, se houver
avaliacdo, é do processo... e acabavam-se os territérios e trabalhavam todos para isso. Em
vez da separacao, aplicar a todas as turmas...

E 22- Sera importante haver momentos especificos, formais, com critérios definidos e
objetivos claros?

D1- Critérios: usar critérios imparciais, mas acho que deve ser sempre uma coisa
construtiva. Objetivos definidos e critérios claros, sim. Os momentos formais, tenho
duvidas se apresentam um resultado final que corresponde ao que de facto &, ou se é sé
uma coisa formal, marcada....

E 23- Na entrevista individual referiu que a supervisio é desfasada da realidade e
também comentou que o tema é pidesco. Pode explicitar melhor estas ideias?

D1- Ndo sou contra a avaliacdo, acho mesmo que ha gente sobrevalorizada, subvalorizada
e outra no trabalho errado. Ha as trés coisas e ha sitios em que esta no lugar errado implica
produtividade ao longo do dia. Quando hd monodocéncia pior: sdo geracdes de pessoas
que ficam comprometidas no inicio da sua formacgao. Agora: é preciso muito cuidado na
escolha da pessoa que faz a avaliacao, no seu perfil. Por isso é que falo de pidesco. Nao é o
sistema que é pidesco, mas o que algumas pessoas poderdo fazer. A minha objecdo é a
palavra supervisdo, no sentido de avaliar o professor que esta a ser supervisionado. Nao
guer dizer que se tenha de tirar a carga da avaliagdo, mas, enquanto processo, ndo é facil
ser isento. O que me choca é o que alguém podera fazer. Eu ndo sou contra a avaliacao,
mas sou contra o que alguém pode fazer.

Porque, na educacdo, se estas a educar para ser empreendedor, tens de ser
empreendedor; se estds a educar para a cidadania tens que ser um cidaddo ativo; se
trabalhas o espirito critico, tens de ser uma pessoa critica... Cada vez menos se vé docentes
assim e que trabalham assim e entdo os alunos ndo podem desenvolver estas
competéncias. As vezes é uma farsa o que se diz que se faz...

E 24- Como seria para si uma supervisao ideal?
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D1- O que cada um traz para o processo todo: essa perspetiva de, se uma turma tem
negativa na turma ao lado da outra, ndo devo requisitar os recursos sé para mim, mas para
os outros. E porque ndo convido a virem ver uma aula comigo, identificar as diferencas dos
alunos e ver em que sitios desenvolvem as competéncias melhor? Os alunos poderiam
circular.

Tem a ver com a autonomia das escolas para gerir. Também é facil de ver, nos anos de
avaliacdo, se ha uma mudanca é facil saber de onde vem. O desempenho dos alunos é
instrumento de avaliagdo do processo anterior. A energia gasta-se onde ndo é necessario

e desgasta-nos. E preciso ser resiliente, mas alguns acomodam-se e a escola perde.

7.2- Entrevista ao docente B8

E- entrevistadora
B8- docente
Data e hora- 10 de fevereiro de 2020, 15.30h

E 1- Em relagdo a mudanga para o centro escolar, o que deixou para tras que sente pena
de ter deixado?

B8- Os horarios. Sao rigidos. Temos sempre que vigiar o recreio aquela hora enquanto nas
escolas pequenas podiamos gerir com menos rigidez. Mas os centros também tem
vantagens, porque hd mais troca de opinides sobre os métodos. Nas nossas escolas nao
havia grandes partilhas, porque, mesmo quando havia outra colega, ndao tinhamos o
mesmo ano. Nao havia reunides de ano, nem nada.

E 2- Quando chegou ao centro escolar, sentiu necessidade de apoio dos colegas? Esse
apoio foi fornecido? De que maneira?

B8- Nao senti necessidade

E 3- Quer referir fatores positivos/constrangimentos e as principais diferengas que
encontrou para levar a cabo as suas praticas pedagdgicas?

B8- Foram mais as vantagens em relacdo a escola pequena, porque o centro estd
apetrechado com materiais e equipamentos que nds ndo tinhamos. Constrangimentos é os
horarios e o numero de alunos. As turmas sdo grandes e o professor precisa de levar todos

os dias trabalho para casa, sendo nao se consegue dar cumprimento.
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E 4- E quanto a forma como se organizavam, nesse tempo e como se organizam,
atualmente, com os colegas?

B8- Era eu prépria que me organizava, porque so eu é que tinha aquele ano. Agora h3
necessidade de organizagdo entre todos para a planificagdo de atividades da escola, ou do
agrupamento.

E 5- Consegue escolher uma palavra que caraterize, na sua opiniao, a forma de trabalhar
num centro escolar?

B8- Partilha.

E 6- Quais as suas conjeturas sobre a existéncia, no centro escolar, de um espirito de
trabalho em comum e de colaboragdao? Em que medida se sente ouvida, participante?
B8- Ha colaboragdo. Se algum precisa de alguma coisa, algum material, ha essa partilha, o
gue é bom ... e hd troca de ideias. Estou no apoio e vou para a sala dos colegas: posso dizer
como é que eu costumava dar aquela matéria e os colegas aceitam. Se eu sei que comigo
funcionava, eu partilho. Ha essa troca. E o que eu queria que alguém me dissesse: como
fazia, para funcionar. E bom para toda a gente.

Com os centros escolares e, mesmo, com 0s agrupamentos, parece impor-se, talvez, uma
perspetiva de que todos devemos reunir, trabalhar em conjunto: qual a sua opinido acerca
desta situacdo?

E bom, no sentido em que ha partilhas de ideias, de materiais e assim s3o superadas muitas
dificuldades e lacunas que possamos ter.

E 7- Sente-se integrada, parte de uma comunidade, ou n3o é tanto assim?

B8- Sim, integrada. Senao ja tinha saido.

E 8- Qual a sua opinido acerca do ambiente entre colegas, no centro escolar: é importante
para desempenhar o seu trabalho, ou nao se reflete na sua sala de aula?

B8- O ambiente é bom e reflete-se. Se estamos bem com todos, isso reflete-se no trabalho
diario com as criangas. Se vamos obrigados, por muito que nos esforcemos por poér os
problemas para tras, é dificil.

E 9- Sente a pressdo, ou ja se sentiu de algum modo constrangido a um trabalho em
comum, a ter os mesmos objetivos que os outros quando isso nem sempre se adequava

a sua realidade e aos seus interesses pedagdgicos?
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B8- Nado, acho que ndo. Nés também nunca fazemos grandes trabalhos em comum, mas de
tudo o que fiz, havia troca de ideias e davam opiniées. Mesmo quando ndo se concordava,
dava-se a opiniao e em comum, chegava-se a consenso.

E 9- Quando lhe parece que a colaboracao comega a ser intrusiva?

...quando algum colega quer impor a sua ideia sem ouvir os outros...

E 10- Como fazem para alcangar o consenso? E quando nao o alcangam, o que acontece?
B8- Através da troca de ideias, avaliando os prés e os contras. Acho que nunca aconteceu
nao haver consenso...

E 11- Identifica alguns critérios essenciais para que a colaboragao seja vantajosa, ou, de
um modo geral, ndo vé grandes vantagens para os alunos?

B8- Vejo vantagens para os alunos. Os critérios, passa um bocadinho tudo por ai: cada um
mostrar a sua ideia e ver as vantagens que teve com a pratica. Por exemplo, isso estd a
acontecer agora com o método de ensino pelas 28 palavras, porque temos um aluno que
tem muita dificuldade em iniciar a leitura e ja se tentou de tudo, entdo vamos
experimentar. Se alguém ja trabalhou com este método, vamos aprender todos. Toda a
gente concordou... porque ha uma partilha, uma troca de ideias e assim vamos ajudar o
aluno

E 12- Até que ponto se sente familiarizada com a realidade educativa do outro nivel (pré-
escolar/1.2 ciclo) que existe no centro escolar?

B8- Nds fazemos sempre partilha de ideias com o [outro nivel], ha atividades mais globais,
mas também ha a articulacdo. Neste momento até temos um projeto que os alunos do
primeiro ano vao a sala do pré-escolar para uma atividade livre de faz-de-conta. Nao se
desligaram totalmente. Hd sempre uma ligacdo. Os do pré-escolar vao ao recreio dos mais
velhos....

E 13- Falando, agora de praticas docentes e de melhoria de desenvolvimento profissional:
considera que, quanto aos colegas do estabelecimento, e também a si prépria, se
progrediu, ou nem por isso, com a transicao para os centros escolares? Pode dar um
exemplo concreto?

B8- Estamos a fazer isso, até, neste momento, sobre novas tecnologias, Estamos a fazer

formacgdo uns com os outros para aplicarmos na sala de aula.
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E 14- Partilha eventuais afinidades profissionais com colegas do centro escolar? Pode dar
exemplos?

B8- Ndo ha um colega especifico, depende do que se esta a trabalhar, do que se precisa...
E 15- Em algum momento, os materiais didaticos, ou as praticas pedagdgicas que
observou dos colegas serviu de base ao seu trabalho, ajudou a encontrar uma melhor
estratégia de que necessitava?

B8- Entre a educacdo pré-escolar e o primeiro ciclo, hd ideias e projetos que vamos usando.
No 19 ciclo ha sobretudo entre aqueles que estdao no mesmo ano.

E 16- E no sentido inverso, considera que, por estar no centro escolar, pode de algum
modo a sua pratica refletir-se na mudanga e melhoria das praticas das colegas, quanto a
inovagao pedagodgica?

B8- Os colegas é que tem que responder, mas sou solicitada para dar a minha opinido e por
isso acho que eles consideram que é uma mais-valia.

E 17- E habitual visitarem, espontaneamente, informalmente, as salas de aula dos seus
colegas, ou ser visitado, pedir ajuda numa duivida? Costumam conversar sobre questoes
de trabalho, sobre as praticas, resultados e dificuldades?

B8- Durante os momentos do intervalo, muitas vezes vamos a sala de aula pedir opinido,
ou mostrar “anda @ minha sala ver o que eu fiz”. Conversar, mesmo nos momentos extra-
escolares, acabamos por estar a falar da escola e dos alunos

E 18- Até que ponto isso é ou ndo proveitoso?

B8- Se uma pessoa sente necessidade de ouvir a opinido é porque acha que vai tirar
proveito disso.

E 19- Quanto a fontes/processos a que recorrem para encontrar novas ideias, estratégias
e recursos pedagégicos, ultrapassar dificuldades em relagdo a determinados alunos?

B8- Um pouco de tudo: formacgdes especificas sobre matérias, colegas, colegas que ja
tiveram experiéncias, como de educacao especial, instrumentos. E depois, mediante isso,
refletir como foi posto isso em pratica para determinado aluno.

E 20- Quais os procedimentos que considera mais proveitosos para as suas praticas

pedagodgicas com os alunos: reunides calendarizadas, trabalho individual do professor,
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partilha de materiais, conversas, trabalho em pequenos grupos, trabalho com um/uma
colega em especial... ), ou outras praticas de colaboragao entre colegas?

B8- Sim...trabalho individual do professor, trabalho em pequenos grupos, partilha de
materiais...

E 21- Comente e exemplifique: “os professores em conjunto serdao melhores do que
guando estavam sozinhos e podem desenvolver as suas competéncias, mas nem sempre
a colaboracao resulta da melhor maneira”.

B8- Nao resulta, quando ndo ha compatibilidade. Se tudo tem como objetivo o aluno e nao
o eu, acho que funciona sempre. As vezes hd colegas que dizem “é a minha turma. S6 olho
para o sucesso da minha turma!” Mas a escola e os alunos sdo de todos. Por isso é que, nas
expressoes, nds fazemos troca de professores e isso faz mais sentir as turmas todas como
nossas e querermos o melhor para todos. E tem de haver um trabalho mais planificado: por
exemplo, nesta semana dou expressao plastica, em cada dia a todas as turmas e a minha
turma esta a ter outra expressao...Conhecemos melhor os alunos, porque acaba por se
conhecer todos e ja se tem essa no¢dao quando ouvimos o colega a falar de um aluno que
tem mais dificuldade a uma disciplina. E é verdade que ha professores com mais facilidade
para dar portugués, ou matematica...Sé se houvesse incompatibilidades entre professores,
ndo saber lidar com feitios diferentes, colegas que se isolam. Ha colegas que ndo estao
habituados a trabalhar em grupo. As vezes, n3o é culpa deles, é o sistema: quando andam
de escola em escola, de passagem, ndao sentem necessidade de criar um vinculo mais forte.
Mas, no nosso caso, como geralmente, almocam |3 juntos, acabam por se integrar mais.
Mesmo quando é um professor que esta por um ano, pode sentir-se isolado e esse tempo

de almoco facilita.

E 22- Na entrevista de grupo, discutiu-se acerca da supervisao: quer retomar alguma ideia
pessoal que nao tera ficado bem clara, quanto as suas opiniées?

B8- Sou menos a favor de supervisdo e mais de apoio: um ajudar o outro, por exemplo,
como agarrar um tema, ndo como supervisao. A propria palavra tem um sentido negativo
porque estds ver o que o outro faz e o ver implica como que uma critica ao trabalho dele e

a pessoa sente que esta a ser observada e tem aquele receio de que possa estar a fazer mal
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e ndo se sente tdo a-vontade. Num apoio, é ajuda. Quando se diz que se vai supervisionar,
fica-se a espera de perguntar o que correu bem, o que correu mal. Nao tem um sentido
muito positivo.

E 23- Atualmente, fala-se mais de uma supervisdo entre docentes, colaborativa, com a
finalidade de ajuda mutua. Surge, até, o termo Intervisdo. Identifica estas praticas entre
docentes no centro escolar? Pode exemplificar? Na sua maneira de ver, sera algo com
resultados, ou parece-lhe uma situa¢ao pouco credivel e forgcada? Sera importante haver
momentos especificos, formais, com critérios definidos e objetivos claros?

B8- Sim, enquanto supervisdao, tem que ter objetivos definidos e claros...

E 24- Como seria para si uma supervisao ideal?

B8- Para mim, nao havia supervisao, havia isso [apoio]. Até podia haver troca de ideias, mas
supervisdo implica avaliacdo e é isso que prejudica a supervisdo: esta-se a fazer para ser
avaliada, ndo se faz como é costume.

Por exemplo, as estagiarias: tém de fazer como todos os dias. Quando tem aula assistida,
tém a ideia de ter tudo muito preparadinho, mas ndo deve ser assim: um guido nao
estruturado é melhor para ndo falhar e na avaliacdo sobre a sua progressao tem de mostrar
ser capaz de responder no momento e saber improvisar se for necessdrio, partindo do que
tem.

Se vai la alguém, se ndo fosse para avaliar, podia dialogar com a colega, trocar ideias e no
final pedir a opinidao do que correu bem. Supervisdao implica avaliagdo. Ir a uma escola
desconhecida, a gente tem de saber o ambiente. A aula pode correr bem, ou mal e a colega
ndo ser competente. Tem de se conhecer o ambiente, as criangas. Quando a gente chega,

e vé que a colega estd a pedir as criancas algo que ndo pede habitualmente...

7.3- Entrevista ao docente A8

E- entrevistadora
A8- docente
Data e hora- 11 de fevereiro de 2020, hora de almogo

E 1- Quando chegou ao centro escolar, sentiu necessidade de apoio dos colegas? Esse

apoio foi fornecido? De que maneira?

XCVII



A8- Fomos todos juntos das escolas pequenas para o centro, ao mesmo tempo. Estdvamos
todos no mesmo barco, por isso, a descoberta foi de todos ao mesmo tempo.

E 2- Quer referir fatores positivos/constrangimentos e as principais diferengas que
encontrou para levar a cabo as suas praticas pedagogicas?

A8- As salas que nos foram atribuidas...nos grandes centros, acabou a calma, o siléncio... é
o barulho, o transito, a azafama de termos tudo para conhecer. A parte boa foi que nao
vim sozinha, mas com mais colegas e ndo me senti sozinha.

E 3- E quanto a forma como se organizavam, nesse tempo e como se organizam,
atualmente, com os colegas?

A8- Nos primeiros tempos, é o conformismo com o que estd instituido e depois,
devagarinho, vamos... vé-se que se vai mudando algumas coisas, pequeninas. Uma das
coisas, para mim, que acontece no centro e na escola pequena ndao acontecia é a
dificuldade em podermos trabalhar, como eu gosto, tanto no interior como no exterior da
sala e da propria escola. Aqui para irmos a algum sitio na comunidade é preciso avisar
antes. Mesmo assim, tenho criancas a trabalhar nos em diferentes espacos do
estabelecimento. S6 que me da muito mais trabalho gerir. Também a falta de espaco, de
uma sala vazia para se poder usar de forma polivalente: sala de pintura, sala de drama, com
as coisas montadas: assim ndo se perdia tempo. Agora quanto a organizagdo com o0s
colegas, se estamos a falar de colegas do mesmo ano, perfeito. Sobre gerir os mesmos
espacos, gere-se bem, com os horarios definidos para o ginasio, a sala de TIC... vamos
conseguindo.

E 4- Sente-se integrada nessa comunidade?

A8- Comunidade de apoio é conversamos livremente uns com os outros, quando nos
encontramos na sala de professores, nos intervalos... Agora temos tardes livres, horarios
diferentes umas das outras e ndo é tao facil. Mas depois ha um grupo que vai almocgar e é
uma forma de partilha. Também as partilhas do coordenador, que passaram a ser mais por
email... assim ndo ha tanto tempo para... e quando ha, as pessoas querem ir a sua vida...

E 5- Qual a sua opinido acerca do ambiente entre colegas, no centro escolar: é importante

para desempenhar o seu trabalho, ou nao se reflete na sua sala de aula?
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A8- Sim, é importante. A mim interessa-me, sobretudo com quem estd a trabalhar perto
de mim. No meu corredor, com quem partilho os espagos, é importante, sim. Fazemos,
entre aspas, comunidade, no corredor. Conversamos sobre como vamos enfeitar... ha
liberdade de entrar na sala do outro. Nao me sinto numa ilha isolada. Agora os outros
centros passa-me um bocadinho ao lado. N3o invisto tanto, é verdade.

E 6- Com os centros escolares e, mesmo, com os agrupamentos, parece impor-se, talvez,
uma perspetiva de que todos devemos reunir, trabalhar em conjunto: qual a sua opiniao
acerca desta situacdao? Sente essa pressao?

B8- E um pau de dois bicos. As vezes, para ndo criar constrangimentos, temos todos de
saber para onde estamos a rumar, mas, entre centros escolares, por vezes, em termos de
articulacdo com os outros centros, € um entrave. Isto de ter de ser igual e termos de ter
em conta os outros: haver homogeneidade, é um entrave. Porque, se temos um projeto
que queremos desenvolver mas os outros ndao querem... Na escola pequena era mais
simples. Tinhamos os pais mais pertos de ndés, mais aconchegados. Faziamos festas
engracadas, todos se juntavam... aqui estd mais disperso e mesmo se penso fazer algo com
os pais da sala, sinto que devo dizer as colegas, para ficar tudo claro e, evidentemente, as
vezes sinto que as outras vao de arrasto... Nao estou habituada a isso. Na escola pequena,
éramos os senhores e mandadores, agora toda a gente tem de ter conhecimento de
tudo...E 0 meu feitio: sou, por natureza, conflituosa e, as vezes, é melhor n3o entrar nessa
confusdo. Agora ando com um projeto na cabega, mas quando somos tantos, é dificil. Sdo
pequenas coisas que me fazem sentir a falta ... € o maior problema da escola grande. Em
relacdo as colegas, se estivesse numa escola nova, elas até podiam pensar que eu sé queria
dar nas vistas, mas aqui acho que ja me conhecem e ndo vao por ai.

E 7-Ja se sentiu de algum modo constrangido a um trabalho em comum, a ter os mesmos
objetivos que os outros quando isso nem sempre se adequava a sua realidade e aos seus
interesses pedagogicos?

A8- As vezes, impingem-nos coisas, mas nés adaptamo-nos, damos-lhes o nosso cunho, ha
outras maneiras de olhar para as coisas. Essa é a parte boa: conseguimos partilhar visdes
diferentes, ndo ficamos estanques no que eu penso, percebemos que ha outras formas de

olhar. Temos liberdade para dar a volta de forma a ser como nos sentimos bem.
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E 8- Quando lhe parece que a colaboragao comeca a ser intrusiva? Como fazem para
alcangar o consenso

A8- Intrusiva, ndo estou a ver... Consenso, acho que, normalmente...

E 9-? E quando nao o alcangam, o que acontece?

A8- Estou a pensar nas poucas vezes... Entre colegas de ano, tenho tido a sorte de ter
colegas disponiveis, abertas, que abragcam as ideias... as vezes, sinto que estou a frente a
empurrar, mas n3o as obrigo... E uma questdo de feitio: surgem situacdes agradaveis em
gue se da a volta e faz-se as coisas.

E 10- Identifique alguns critérios essenciais para que a colaboragao seja vantajosa, ou, de
um modo geral, ndo vé grandes vantagens para os alunos?

A8- Quando estamos a falar de aulas, de miudos, de trabalho. Por exemplo, com quem eu
partilho mais é com a Y. e os do mesmo ano do centro escolar, que abracamos o projeto
de dar as artes cada uma diferente: uma dda a parte dramdtica as quatro turmas, a X. dd a
outra e assim por diante. Cada uma da aquela que gosta mais. Ha outras colaboracgdes, mas
essa, as criangas ganham com isso. E a parte boa disso é que vamos falando sobre os alunos
umas das outras e quando uma colega coloca uma situacdo de um aluno, nés sabemos do
gue ela estd a falar, sentimos o que ela sente. Conhecemos os alunos todos e eles
conhecem-nos. Quando uma tem um aluno dificil, conseguimos ser empaticas com ela.
Temos as provas de afericdo em todas as areas e sabemos que nem todas as colegas tem
apeténcia para todas as dreas. Assim, ficam todos os alunos com o mesmo
desenvolvimento e ndo acontece o caso de ndo se dar as expressoes para se dar matéria.
Assim, ja nenhum aluno fica sem ter as diferentes expressdes, fazendo aquilo que é
normalmente feito: na educacdo fisica, musica, expressao plastica e dramatica... porque,
de facto, as areas das expressdes, ha colegas que ndo se sentem assim t3o a-vontade. E
normal, porque, porque, quando vimos para o curso somos obrigadas a desdobrar-nos em
tudo, mas cada uma tem a sua apeténcia. No 4.2 ano, ja fazem isso na parte curricular, para
guem tiver mais apeténcia para portugués, estudo do meio, ou matematica. Esbate a
monodocéncia. Eu ndo consigo acompanhar todas as experiéncias e progressos que vao
surgindo em todas as dareas, no portugués, na matemadtica, na cidadania... ndo posso

especializar-me em tudo. Se pudesse especializar-me em duas, ou trés areas, toda a gente



ia ficar melhor e assim ia poder investigar mais. E 0s meninos deixavam de ser meus.
Passavam a ser nossos e isso é importante. Quando comecei a trabalhar, era diferente. Nao
tinhamos de pesquisar tanta coisa. Agora hd um manancial de coisas para explorar... isso
exigiria imenso na mesma. Eu, por exemplo, gostaria de trabalhar sé as artes. Mas ndo seria
dar a drea curricular estanque, porque a monodocéncia é vantajosa por causa disso. Claro
que isso é tudo mais facil quando vem um colega de novo, sem habitos instalados, porque
exigir a quem ja tem 30 anos de servico para mudar... devia haver mais gente nova a par da
nossa.

E 11- Consegue escolher uma palavra que caraterize, na sua opinido, a forma de trabalhar
num centro escolar?

A8- Mosaico. E uma coisa que é perfeita, depois de montada, mas tem muitas pecinhas!
Todos somos diferentes, mas depois, no fim... eu gosto de estra ca a trabalhar... o mosaico,
no fim é belo! O trabalho ndo é s6 os nossos meninos, é tudo a volta.

E 12- Em algum momento, os materiais didaticos ou as praticas pedagdgicas que
observou dos colegas serviu de base ao seu trabalho, ajudou a encontrar uma melhor
estratégia de que necessitava?

A8- Muitas vezes! Tanto de estratégias como de material. Muitas das vezes acontece
observar a estratégia de outro e acabar por a melhorar/ adaptar a nossa turma ou nossa
maneira de ser/ trabalhar. Curiosamente esta questdo leva-me a incluir colegas que nio
estao fisicamente presentes, pois incluo aqui todos aqueles sites que tém a ver com a
educacdo e que partilham ideias e estratégias, as quais ja usei e adaptei. Ainda por cima
temos acesso a praticas de outras zonas do globo e praticas de professores especificos de
uma disciplina, por exemplo, expressao dramatica. Tornamos-mos autodidatas e fazemos
uma autoformacdo continua. Sou muito grata por estes colegas, que na sua maior parte,
gratuitamente, partilham o seu saber.

E 13- Falando, agora de praticas docentes e de melhoria de desenvolvimento profissional:
considera que, quanto aos colegas do estabelecimento, e também a si prépria, se
progrediu, ou nem por isso, com a transicao para os centros escolares? Pode dar um

exemplo concreto?
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A8- Quando estamos juntos, nos momentos informais, uns fornecem materiais, outros,
estratégias... deixamos em cima da mesa e quem quiser pega, livros, materiais, fichas....
Temos essa liberdade.

E 14-Quais os procedimentos que considera mais proveitosos para as suas praticas
pedagdgicas com os alunos: reunides calendarizadas, trabalho individual do professor,
partilha de materiais, conversas, trabalho em pequenos grupos, trabalho com um/uma
colega em especial... ), ou outras praticas de colaboragao entre colegas?

A8- Faz tudo parte. E isto que tudo que importa: é o trabalho de grupo, ou sozinho; as
conversas, as partilhas. Eu gosto de tudo informal. As reuniGes podem, ou ndo, ser um
problema. Quando as reunides tem um objetivo muito claro; quando se sabe para que sao,
sdo proveitosas. Se forem so6 para preencher papéis, tenho um bocadinho de aversao.

E 15- Na entrevista em grupo referiu que as vezes é necessario estar so. Pode explicar
melhor esta ideia?

Pois, as vezes estar s6 para poder refletir (entre aulas, preparar, reunides, articulagao,
burocracia e a vida pessoal),sendo quando damos conta estamos a trabalhar em piloto
automatico, a fazer malabarismos como um polvo e se calhar podemos perder o essencial
— o0 grupo de alunos, e dentro do grupo, um a um — corre-se o risco de pensar que estamos
a trabalhar para eles mas quando vamos a ver estamos sé a trabalhar para o que nos é
pedido/exigido ...acabamos por estar a trabalhar para o eu, como forma de sobrevivéncia
dentro sistema ... E por isso que, para mim, é necessario estar s6. S6 também para
seguirmos em frente com as nossas praticas, conscientes, refletidas, sem ter o sistema a
barrar-nos o caminho por burocracias, opinides, medo de ferir sensibilidades que nada tém
aver com a turma ... (comparagdes entre centros; nao poder sair com os alunos sem avisar
com semanas de antecedéncia; pensar na parte monetaria, ndo poder adotar e adquirir o
material que acho melhor; ser obrigada a adotar um manual no qual ndo acredito; ter de
dar conhecimento de todos os passos que dou (pensados) e no final dizerem que nao pode
ser ... E cansativo. Por vezes queria mesmo apenas fazer o certo pela minha turma,
partilhando, sim, ouvindo conselhos, sim, mas independentemente da adesdo, ndo ser

barrada! E isso: também é preciso o trabalho individual.
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E 16- Comente e exemplifique: “os professores em conjunto serdo melhores do que
quando estavam sozinhos e podem desenvolver as suas competéncias, mas nem sempre
a colaboragao resulta da melhor maneira”.

A8- Quando ndo resulta é quando alguém é intransigente, ndo consegue ver o desenho
todo, sé uma parte. Mas, 13 estd, se ha assim uma pessoa, temos que leva-la a ver, a integrar
também a sua visdo, para ndo se sentir a parte. Colaborar é isso: todos a rumar na mesma
direcdo, ainda que uns mais depressa e outros menos. Quando [nas escolas pequenas] a
escola era de hordrio duplo, um saia e outro entrava. Estavam na mesma escola, mas nao
se conheciam...

E 17- Acerca do tépico: “ha quem considere que a supervisao se aplica a administracao e
acdo inspetiva, mas também ha quem contraponha uma supervisio reflexiva,

I"

colaborativa ou de auto-supervisao para o desenvolvimento profissional”, qual a sua
opinidao?

A8- Eu estou do segundo lado. Eu tenho uma aversdo ao primeiro lado, mas nunca tive
inspecdao, nem supervisao. Mas nao gosto. Tenho pessoas que entram, saem, dao o seu
contributo, tudo ok, mas se vem alguém de fora, alguém sé para me impor um rétulo, é
como um exame que pode correr mal. Agora, se estd connosco e vemos essa pessoa a
trabalhar, ajuda-nos a refletir. A pessoa pode dar-nos ideias, opinides, mas ndo é uma
guestdo hierdrquica. Alguém a quem eu ndo dei o meu aval para poder ditar. Agora se for
alguém que eu reconhecgo o que me vai trazer com o seu conhecimento e experiéncia assim
estarei confortdavel.

Com a estagidria, estava sempre alguém connosco... isso de ser estagiaria: eu gostava de

poder ficar na sala sé a observar, eu nunca pude estar nessa posi¢do e gostava de observar,

intervir tranquilamente...

7.4- Entrevista ao docente B2

E- entrevistadora
B2- docente
Data e hora- 12 de fevereiro de 2020, hora de almogo
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E 1- Em relagdo a mudanga para o centro escolar, o que considera que melhorou/piorou
com a passagem para os centros escolares, do ponto de vista pessoal?

B2- Pessoalmente, melhorou a interajuda, o convivio. Tinhamos o isolamento das escolas
e passamos a trabalhar com muita gente e o que resultou foi maior convivio, troca de
ideias. O que piorou foi passar mais tempo dentro do mesmo espaco, porque ha mais
trabalho. Depois tem influéncia na nossa vida pessoal.

E 2- Quando chegou ao centro escolar, sentiu necessidade de apoio dos colegas? Esse
apoio foi fornecido? De que maneira?

B2- Senti necessidade de apoio, toda a gente sentiu. E tivemos esse apoio. Todos tinham
uma vida complicada, porque nos levava muito tempo a encontrar onde estavam as coisas,
os lugares. Mas ajuddvamo-nos. Mas também era preciso que dissessem se precisavam de
ajuda, porque podiamos ndo estar tdo atentos.

E 3- Quer referir fatores positivos/constrangimentos e as principais diferengas que
encontrou para levar a cabo as suas praticas pedagdgicas? E quanto a forma como se
organizavam, nesse tempo e como se organizam, atualmente, com os colegas?

B2- Os intervalos que aproveitdvamos para articular e preparar materiais, Fizemos muitas
atividades coletivas nesse primeiro ano. Usamos, nessa altura e mesmo agora, a hora de
almogo ndo soé entre o nosso nivel mas também com o outro nivel. Com as pessoas com
guem tinhamos mais afinidades, trabalhdvamos muito em conjunto. Se calhar também
deviamos familiarizar-nos com as outras colegas com quem ndo tinhamos tanta
afinidade....

E 4- Consegue escolher uma palavra que caraterize, na sua opinido, a forma de trabalhar
num centro escolar?

B2- Colaborac¢do. Ha muita colaboracdo e até ao facto de este centro ser mais pequeno,
com menos docentes é mais propicio a colaboracdo.

E 5- Quais as suas conjeturas sobre a existéncia, no centro escolar, de um espirito de
trabalho em comum e de colaborag¢ao?

B2- Agora até ha mais colaboracdo entre os dois niveis, porque é uma coisa que se vai

construindo com o tempo. E um centro que ndo tem muitos docentes e assim também se
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trabalha melhor. Por exemplo, juntamo-nos todos para aprender a usar a sala do futuro.
Ha muita disponibilidade para ajudar.

E 6- Com os centros escolares e, mesmo, com os agrupamentos, parece impor-se, talvez,
uma perspetiva de que todos devemos reunir, trabalhar em conjunto: qual a sua opiniao
acerca desta situagao?

B2- Sim, acho que todos devemos trabalhar em conjunto cada vez mais é isso que aqui se
verifica e a articulacdo pré-escolar e 12 ciclo estd a ser feita ser preciso andar a chamar a
atencdo dos colegas para se cumprir. Nao é s6 de um lado, estdo entrosados. H4 muito
trabalho em conjunto, projetos, mas s6 assim é que se compreende, com didlogo para que
possam ajudar a superar dificuldades.

E 7- Sente-se integrada, parte de uma comunidade, ou ndo é tanto assim?

B2- Sim, sinto-me parte da comunidade. Por exemplo, decoramos a escola toda por equipas
de niveis diferentes e depois envolvemos a escola toda, os meninos. Depois, ao reunirmos
as ideias e trabalhos de todos, chegamos muito mais longe do que estdvamos a imaginar.
E 8- Qual a sua opinido acerca do ambiente entre colegas, no centro escolar: é importante
para desempenhar o seu trabalho, ou nao se reflete na sua sala de aula?

B2- O ambiente reflete-se na sala de aula. O ambiente entre colegas reflete-se no trabalho
e nas criangas. Todos se conhecem, os professores tém a preocupa¢ao de promover os
intercdmbios, por exemplo, irem as salas dos outros niveis num contexto de uma data
comemorativa, ou mostrar os cadernos aos mais novos. E 6timo para familiarizar as
criancas com a integracdo no 12 ciclo e para haver entreajuda.

E 9- Sente a pressao, ou ja se sentiu de algum modo constrangido a um trabalho em
comum, a ter os mesmos objetivos que os outros quando isso nem sempre se adequava
asuarealidade e aos seus interesses pedagdégicos? Quando lhe parece que a colaboragao
comega a ser intrusiva? Como fazem para alcangar o consenso? E quando ndo o alcangam,
0 que acontece?

B2- Ndo acho que isso aconteca, podemos ou ndo aderir, ndo valorizar o que eu valorizo e
ndo colaborar e a atividade ficar limitada. Por exemplo, um teatro que seria para todos
colaborarem alguns nao aderiram, ou, no dia das ciéncias, eu fiz a proposta e todos

disseram que sim mas depois algumas ja se desculparam e nado fizeram. Mas tudo ajuda,
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mesmo os pontos de vista diferentes. O que interessa é chegar a consenso. As vezes
reagimos mal, porque ndao temos conhecimento.

E 10- Identifica alguns critérios essenciais para que a colaboragao seja vantajosa, ou, de
um modo geral, ndo vé grandes vantagens para os alunos? Em que medida se sente
ouvida, participante?

B2- As vezes, verificava-se e ndo quer dizer que ndo se verifique, alguma discriminacdo.
Quer dizer, ndo conseguiamos que aceitassem as nossas propostas. Houve uma altura em
gue se fazia uma proposta e nao havia disponibilidade do outro nivel, ou porque nao
valorizavam, ou porque tinham outras prioridades. Com a diminuicao dos lugares e
também com a vinda de colegas novos, melhorou. As mais novas aproximavam-se de nés
e valorizavam a articulagdo e a colaboracgao, porque certos professores mais antigos, nao
todos, mas alguns, ainda trabalhavam de forma diferente e se vamos por votacdo a nossa
proposta ndao passa porque somos menos. Mas isso agora esta diferente, acho que nos
fomos organizando e compreendendo melhor.

E 11- Falando, agora de praticas docentes e de melhoria de desenvolvimento profissional:
considera que, quanto aos colegas do estabelecimento, e também a si prépria, se
progrediu, ou nem por isso, com a transicao para os centros escolares? Pode dar um
exemplo concreto?

B2- Sim, progredimos muito porque passamos a ter espacos e materiais mais adequados,
precisamos é de mais formacdo para eles, por exemplo, no caso da sala do futuro e dos
guadros interativos, se usassemos todos os dias, € como com os computadores, ndo
dominavamos, passamos a dominar. Eu tenho na rotina uma semana na sala de TIC e outra
na sala do futuro, mas como ndo tenho treino, as vezes chego 13 e tenho dificuldade em
me lembrar como se usa isto ou aquilo.

E 12- Em algum momento, os materiais didaticos, ou as praticas pedagdgicas que
observou dos colegas serviu de base ao seu trabalho, ajudou a encontrar uma melhor
estratégia de que necessitava? E no sentido inverso, considera que, por estar no centro
escolar, pode de algum modo a sua pratica refletir-se na mudanga e melhoria das praticas

das colegas, quanto a inovagao pedagdgica?
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B2- A observacdo de praticas das colegas: por exemplo, nas experiéncias, ou quando
trabalhamos o corpo humano pedimos para eles nos ajudarem e explicarem. Com a
maioria, funciona bem. E também ao contrario, vem perguntar como fazemos,
essencialmente no ano de transi¢cao, do pré para o 12 ciclo, sobre como lidar, resolver
situacdes, para podermos ultrapassar dificuldades. Cedemos muito material que os outros
n3o tem, trocamos materiais. E boa, esta partilha.

E 13- E habitual visitarem, espontaneamente, informalmente, as salas de aula dos seus
colegas, ou ser visitado, pedir ajuda numa duivida? Costumam conversar sobre questoes
de trabalho, sobre as praticas, resultados e dificuldades? Até que ponto isso é ou nao
proveitoso? Qual o impacto, por exemplo, quanto a questoes como a articulagao
curricular?

B2- Conversar e visitar, considero que é proveitoso. Conversar sobre as praticas. Se comigo
resultou, pode também resultar com eles e ao contrdrio. Por exemplo, com os meninos
“condicionais”, acho que agora tem uma postura diferente de valorizar e explicar aos pais.
E 14- Quanto a fontes/processos a que recorrem para encontrar novas ideias, estratégias
e recursos pedagodgicos, ultrapassar dificuldades em relagdao a determinados alunos?

B2- Eu acho mais importantes os materiais pedagdgicos, jogos, livros, programas de
Internet. Os centros facilitam porque sendo muito gente, beneficiamos com as ideias de
todos, é mais diversificado, mais rico.

E 15- Quais os procedimentos que considera mais proveitosos para as suas praticas
pedagodgicas com os alunos: reunides calendarizadas, trabalho individual do professor,
partilha de materiais, conversas, trabalho em pequenos grupos, trabalho com um/uma
colega em especial... ), ou outras praticas de colaboragdo entre colegas?

B2- As reunides sao importantes, porque se decide, se discute, organiza-se, mas a partilha
de materiais eu acho que é mesmo nas conversas, n30 é numa reunido. E mais informal,
mas acaba por ser mais proveitoso.

E 16- Comente e exemplifique: “os professores em conjunto serdo melhores do que
quando estavam sozinhos e podem desenvolver as suas competéncias, mas nem sempre

a colaboracao resulta da melhor maneira”.

Cvii



B2- Os professores, em conjunto sdao melhores, sem duvida, para a minha maneira de
trabalhar e os meus objetivos. Pode ndo resultar sempre da melhor maneira, mas é sempre
mais positivo. Pode haver pessoas que se isolem, mas ha sempre as que se juntam mais. O
resultado final para as criangas é sempre muito positivo.

E 17- Na entrevista de grupo, discutiu-se acerca da supervisao: quer retomar alguma ideia
pessoal que ndo tera ficado bem clara, quanto as suas opinides?

B2- Eu entendo (embora ndo esteja muito dentro desse assunto)... mas vejo a supervisdo
de duas maneiras: uma ligada a avaliagdo de desempenho, rigida que ndo ha ligacao
nenhuma entre as pessoas, e vejo a supervisao entre colegas, que eu valorizo e que acho
gue pode ser vista como supervisdao. Ha duvidas que colocamos ali e vamos refletir e que
nos ajudam a melhorar muito. Uns com mais experiéncia e outros com menos, mas sempre
no sentido de reflexdo...em relacdo a outra, de avaliacdo de desempenho, ndo vejo que
resulte muito. Vem e naquele dia, os meninos ndo participaram nada, depois vem a
segunda vez e o trabalho ndo resultou. Eu posso trabalhar muito bem, mas, naquela hora,
nao consegui, ou ao contrario!!!

E 18- Atualmente, fala-se mais de uma supervisao entre docentes, colaborativa, com a
finalidade de ajuda mutua. Surge, até, o termo Intervisdo. Identifica estas praticas entre
docentes no centro escolar? Pode exemplificar? Na sua maneira de ver, sera algo com
resultados, ou parece-lhe uma situacdo pouco credivel e for¢ada?

B2- Sim, assume, talvez, esse papel. Por exemplo, o colega C. € muito mais novo que eu,
mas, em relagdo a certos assuntos, tem muito mais experiéncia de alguns assuntos que
exigem conhecimentos e ele partilha o que sabe. Nés procuramo-lo e ajuda-nos a encontrar
a melhor solucdo. O coordenador, nas suas atribuicdes procura, escutar e juntos
conseguimos tomar a melhor decisao e isto verifica-se em todo o centro. A l., que também
tem outros conhecimentos diferentes, também estd sempre disponivel para colaborar,
para ajudar.

E 19- Sera importante haver momentos especificos, formais, com critérios definidos e

objetivos claros?
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B2- Ndo, pelo menos na nossa realidade. Pode funcionar noutros sitios... aqui nao é
importante estar tudo definido para que aconteca, nao é preciso haver esse rigor, porque
as coisas sao feitas.

E 20- Como seria para si uma supervisao ideal?

B2- Se posso considerar supervisdo, a outra, entre colegas do grupo docente, essa sim, tem

o papel de ouvir, de comentar, de partilhar e ajudar. Essa sim, teria mais pernas para andar.

7.5- Entrevista ao docente D3

E- entrevistadora
D3- docente
Data e hora- 18 de fevereiro de 2020, hora de almogo

E 1- Comegando por lembrar a mudanga para o centro escolar, sentiu necessidade de
apoio dos colegas? Esse apoio foi fornecido? De que maneira?

D3- Senti a necessidade que se sente quando se entra num sitio novo. Mas nao tive apoio,
sou sincera, ndo tive. Até porque a minha adapta¢dao demorou um bocadinho a ser feita.
Quando cheguei, as outras colegas escolheram logo tudo e eu fiquei para o fim. Depois,
havia alguma rivalidade. Eu ndo gosto dessas situacdes mas preferi ficar calada e assim sofri
mais. Uma coisa que eu senti é que nao era ajudada, ao contrario, ainda me queriam
prejudicar. Foi uma fase complicada.

E 2- Quer referir fatores positivos/constrangimentos e as principais diferencas que
encontrou para levar a cabo as suas praticas pedagdgicas? E quanto a forma como se
organizavam, nesse tempo e como se organizam, atualmente, com os colegas?

D3- Muitos constrangimentos. Era cada um no seu sitio, tirando as festas da praxe e
colaboragcdo nunca houve muita. A primeira coisa é que o centro era grande demais, até
nos perdiamos. Nado havia aquele aconchego das escolas pequenas, mas ao mesmo tempo
também me senti mais livre. Havia mais burocracia, o ambiente era mais frio...por fora,
parece tudo bem, mas depois sabemos que ha colegas a falar nas nossas costas. Eu ndao

deixo que interfira, porque ja estou imune, mas fiquei muito desanimada.
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Agora, fatores positivos: nds ndo saimos do contexto local, foi s6 mudar pra outro edificio
e isso ajudou muito. Também meti na cabeca resolver, entre nds, na sala, os problemas
gue surgiam, porque as auxiliares eram poucas e nao via muita colaboracdo para organizar
o tempo delas de maneira a apoiarem todas as salas. Ai, os meninos tornaram-se mais
auténomos.

E 3- Com os centros escolares e, mesmo, com os agrupamentos, parece impor-se, talvez,
uma perspetiva de que todos devemos reunir, trabalhar em conjunto: qual a sua opiniao
acerca desta situagao?

D3- E assim: acho que é bom haver colaboragdo mas também devemos ter uma certa
liberdade, mas estou de acordo que haja colaboragdo. Aqui nunca houve muita, s6 agora
mais recentemente.

E 4- Sente-se integrada, parte de uma comunidade, ou ndo é tanto assim?

D3- Comunidade, neste momento, sim, mas houve momentos que nao.

E 5- Sente a pressao, ou ja se sentiu de algum modo constrangido a um trabalho em
comum, a ter os mesmos objetivos que os outros quando isso nem sempre se adequava
a sua realidade e aos seus interesses pedagdgicos?

D3- Sim, senti. Sei l1a, davam mais atencdo ao outro ciclo, mas tem vindo a mudar. Até
estdvamos para entrar num projeto comum...

E 6- Quando lhe parece que a colaboragdo comeca a ser intrusiva? Como tem lidado com
a existéncia de eventuais diferengas de opinido, agora que trabalham com um grupo mais
alargado de colegas?

D3- Quando se metem com a minha pratica pedagdgica, na minha sala de aula.

E 7- Como fazem para alcangar o consenso? E quando ndo o alcangam, o que acontece?
D3- Olha, as vezes cedemos...mas outras vezes conversamos e chegamos a consenso. Acho
gue agora nos tém mais em conta, que todos nés nos fomos ajustando.

E 8- Identifica alguns critérios essenciais para que a colaborag¢do seja vantajosa, ou, de
um modo geral, ndo vé grandes vantagens para os alunos?

D3- Critérios é as pessoas respeitarem-se. Desde que haja respeito... por cada nivel, pelos
seus objetivos, pelos colegas. Se ndao houver concordancia entre todas, as coisas nao

melhoram. Tem que se fazer por se ser da equipa, ir almocar, etc., para que se facam
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amizades, sendo é se posta de lado. E isso, as amizades, pode acontecer, mas ndo é o
objetivo. Mas melhorou-se...

E 9- Em que medida se sente ouvida, participante?

D3- Ultimamente sinto-me mais ouvida, mas durante os primeiros anos nao. Nunca, nunca.
E se queria, tinha de me impor. Acho que agora as pessoas ja me conhecem.

E 10- Falando, agora de praticas docentes e de melhoria de desenvolvimento profissional:
considera que, quanto aos colegas do estabelecimento, e também a si prépria, se
progrediu, ou nem por isso, com a transicao para os centros escolares? Pode dar um
exemplo concreto?

D3- Melhorou-se. Ha mais colaboragdo, mas também mais escrutinio. Foi-nos obrigar a um
trabalho mais exigente. Ha novos desafios que nos obrigam a trabalhar mais. Também
fizemos formacdes e isso ajudou.

E 11- Partilha eventuais afinidades profissionais com colegas do centro escolar: dé
exemplos. Em algum momento, os materiais didaticos, ou as praticas pedagodgicas que
observaram dos colegas serviu de base ao seu trabalho, ajudou a encontrar uma melhor
estratégia de que necessitava?

D3- Logicamente que ja senti afinidades com algumas pessoas e as ideias delas
contribuiram muito para me ajudar e introduzi nas minhas praticas pedagégicas.

E 12- E no sentido inverso, sendo uma docente preocupada com a diversificacdo e
inovacao, na sua sala de aula, considera que, por estar no centro escolar, pode de algum
modo a sua pratica refletir-se na mudanga e melhoria das praticas das colegas, quanto a
inovagao pedagogica?

D3- Por exemplo, o projeto que estou a trabalhar. Até aqui as colegas nem viam o que
estava nas paredes e criticavam-me, porque, aqui, quando alguém tenta sobressair, é
criticado. Mas agora ndo. Ainda ontem uma colega pediu ajuda sobre as criancas. Eu ndo
sou de me meter, mas se me pedem ajuda, estou disponivel.

E 13- Costumam conversar sobre questoes de trabalho, sobre as praticas, resultados e
dificuldades? Até que ponto isso é ou ndo proveitoso? Qual o impacto, por exemplo,

quanto a questdes como a articulagao curricular?
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D3- N3o costumamos conversar muito. As vezes, em grande grupo, com todas, falamos dos
problemas das criangas, mas depois metemo-nos nas salas. Proveitoso, depende. Se os
colegas n3o tentarem impor a sua metodologia, ou a sua pedagogia. As vezes, nio sera por
mal... Eu ndo sou capaz de entrar na sala de uma colega e dizer que devia fazer assim e
assado. Mas na minha sala, quem esta sou eu. Agora, se souberem falar, que poderia fazer
para chegar aquele objetivo... tudo bem. Acho que as nossas mensagens de articulagao
estdo a passar e ddo mais importancia do que ha anos atrds. Ja se apercebem do nosso
trabalho porque vamos conversando e explicando e elas comegam a conhecer. Elas ja
pedem um bocadinho a nossa ajuda, coisa que ha anos atrds nao se falava nisso. Embora
haja colegas que ja de si sdo diferentes...

E 14- Quais as fontes/processos a que recorrem para encontrar novas ideias, estratégias
e recursos pedagogicos, ultrapassar dificuldades em relagdo a determinados alunos? Em
que circunstancias considera que os centros escolares facilitam/dificultam, de alguma
maneira?

D3- Fontes sdo as formacdes, principalmente. No centro, entre colegas, entre pares, nos
didlogos, se, para uma, deu resultado, a gente experimenta. Mesmo entre niveis de ensino.
Tenho aprendido com os colegas do outro ciclo.

E 15- Comente e exemplifique: “os professores em conjunto serdao melhores do que
quando estavam sozinhos e podem desenvolver as suas competéncias, mas nem sempre
a colaboragao resulta da melhor maneira”.

D3- Isso é verdade. Acho que, juntos, podemos progredir. Mas depois depende muito do
carater, da personalidade e dinamica das colegas e a que estdo habituadas.

E 16- Na entrevista de grupo, discutiu-se acerca da supervisao: quer retomar alguma ideia
pessoal que ndo tera ficado bem clara, quanto as suas opinides?

D3- Acho que ndo...

E 17- Atualmente, fala-se mais de uma supervisao entre docentes, colaborativa, com a
finalidade de ajuda mutua. Surge, até, o termo Intervisdo. Identifica estas praticas entre
docentes no centro escolar? Pode exemplificar?

D3- Acho que ndo. Nao temos muito aqui neste centro. Ainda estamos um bocado...assim.

Também a diferenca é que as idades das criancas sdo diferentes. Talvez onde haja mais do
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gue um colega com o mesmo ano isso se verifique. Mas, por exemplo, quando a colega me
veio apoiar, acho que houve boa colaboragao.

E 18- Entdo, na sua maneira de ver, uma supervisao entre colegas, colaborativa nao sera
algo com resultados? Parece-lhe uma situagao pouco credivel e forcada?

D3- Olha: a supervisdao entre colegas, para ajudar, ndo tenho problemas nenhuns. Para
avaliar, criticar o que se estd a fazer ndo vejo vantagem. Entre colegas, sim, ndo sou contra
isso. Tudo pode ter resultados e for feito com seriedade.

E 19- Sera importante haver momentos especificos, formais, com critérios definidos e
objetivos claros?

D3- Nao acho importante haver uma supervisao formal. Ainda ndo estamos muito
habituadas a isso, entre nés. Talvez daqui a alguns anos isso aconteca, ainda sou daquela
geracao habituada ao nosso canto...

E 20- Como seria para si uma supervisao ideal?

D3- Como disse ha bocado: o colega de apoio que vem a sala ajudar no que é preciso, estar
com as criangas que precisam de mais atencdo. Eu vejo mais a supervisdao neste aspeto de

ajudar e de partilhar praticas e métodos. Desde que seja tudo feito com bom senso.

7.6- Entrevista ao docente A3

E- entrevistadora

A3- docente

Data e hora- 17 de fevereiro de 2020, 15.30h

E 1- Gostava de comecgar por relembrar a transicao para o centro escolar: o que deixou
para tras que sente pena de ter deixado?

A3- O convivio com os colegas era diferente. Havia mais conhecimento e interajuda,
porque, mesmo estando separados, nds conseguiamos nos juntar. Havia convivios,
almocgos.

E 2- Quando chegou ao centro escolar, sentiu necessidade de apoio dos colegas? Esse
apoio foi fornecido? De que maneira?

A3- Senti necessidade de apoio, bastante, e foi fornecido. Até me deram uma pen com os

materiais da pratica pedagdgica, diferentes.
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E 3- Quer referir fatores positivos/constrangimentos e as principais diferencas que
encontrou para levar a cabo as suas praticas pedagogicas? E quanto a forma como se
organizavam, nesse tempo e como se organizam, atualmente, com os colegas?

A3- Senti, sinceramente, a parte burocratica, papéis, elaboracdo de documentos. Nas
praticas, os centros escolares sdo maiores, tem mais materiais, mais recursos que nos
levam a diversificar e a poder fazer mais coisas.

E 4- Na entrevista referiu que é mais facil trabalhar com um colega s9, até na flexibilidade
de horarios e no barulho.

A3- E mais facil trabalhar sozinho, mas cada vez mais temos de trabalhar em conjunto, até
com os do mesmo ano.

E 5- Presentemente, sente que existe uma comunidade de apoio entre os docentes do
centro escolar? Sente-se integrado nessa comunidade? Qual a sua opinido acerca do
ambiente entre colegas, no centro escolar: é importante para desempenhar o seu
trabalho, ou nao se reflete na sua sala de aula?

A3-Sim, sinto que hd uma comunidade de apoio, mas ndo ha espirito colaborativo. Tu notas
gue este lado chamamos-lhe kosovo. Ha divisdes... as vezes, vemo-nos, mas com o fim do
pequeno-almogo em conjunto... havia mais partilha. E um dos momentos importantes e
uma vez por ano, um jantar envolvendo os dois niveis era uma maneira de...Sente-se,
embora nem sempre, porque nds... nota-se que ha elementos que fazem subgrupos, mas
0 ambiente, apesar disso, ndo se esta mal e ndo se reflete na sala de aula.

E 6- Com os centros escolares e, mesmo, com os agrupamentos, parece impor-se, talvez,
uma perspetiva de que todos devemos reunir, trabalhar em conjunto: qual a sua opinido
acerca desta situagdao? Sente essa pressao? Ja se sentiu de algum modo constrangido a
um trabalho em comum, a ter os mesmos objetivos que os outros quando isso nem
sempre se adequava a sua realidade e aos seus interesses pedagdgicos?

A3- Sinto a pressao de reunirmos e trabalhar em conjunto, ja disse que é assim: cada vez
mais trabalhos. Mas ndo me senti constrangido a um trabalho em comum.

E 7- Quando lhe parece que a colaboragao comeca a ser intrusiva? Como fazem para

alcangar o consenso? E quando nao o alcangam, o que acontece?
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A3- Em termos de anos, ha bastante consenso. Noto que o consenso é maior por ano do
que por centro, mas, no centro, ha troca de atividades entre os dois niveis de ensino, isso
sim.

E 8- Identifique alguns critérios essenciais para que a colaboragao seja vantajosa, ou, de
um modo geral, ndo vé grandes vantagens para os alunos?

A3- Critérios... colaborar traz ideias comuns que é importante para os alunos.

E 9- Em que medida se sente ouvida, participante?

A3- Sinto-me ouvido, porque estamos a trabalhar em conjunto, partilhamos materiais,
recursos. Mas nos centros, nem sempre as nossas ideias sdo ouvidas. As vezes damos
opinides mas prevalece a maioria.

E 10- Consegue escolher uma palavra que caraterize, na sua opiniao, a forma de trabalhar
num centro escolar?

A3- Unido.

E 11- Sobre os centros escolares, referiu, na entrevista de grupo, que sdo um ponto
positivo, sdo uma mais-valia, apesar das falhas. Pode explicar melhor esta ideia?

A3- Sobre as falhas, tem a ver com a organizacdo ser muito grande, muitos alunos e muita
exigéncia e nem sempre dd para correr tudo bem. O positivo é fornecer aos alunos
instrumentos e recursos que n3o tinham noutra estrutura. E mais dificil gerir para o
coordenador, porque sdao muitos pais, colegas, alunos, num centro grande como o nosso e
ha sempre algo que nao estd bem.

E 12- Falando, agora de praticas docentes e de melhoria de desenvolvimento profissional:
considera que, quanto aos colegas do estabelecimento, e também a si propria, se
progrediu, ou nem por isso, com a transicao para os centros escolares? Pode dar um
exemplo concreto?

A3- Um pouco, progrediu-se. Obrigou-nos a outras ferramentas e recursos, a dispor de mais
formacao, de mais vontade de trabalhar de outra forma, pois os espacos a isso obrigam.
Por exemplo, se ndo tivesse pavilhdo, ndo poderia fazer a educacdo fisica como faco, se
ndo tivesse sala do futuro, ndo podia fazer essas atividades. Organizamos o trabalho de

outra forma.
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E 13- Partilha eventuais afinidades profissionais com colegas do centro escolar? Pode dar
exemplos?

A3- Coisas que temos em comum, eu ndo tenho, sinceramente. Por exemplo, a afinidade é
mais quando temos colegas de apoio do que com professores das outras turmas. Também
partilhamos mais com os das salas que tem o mesmo ano de escolaridade. Com os das AEC
partilhamos o essencial, porque sao docentes com pouca estabilidade.

E 14- Em algum momento, os materiais didaticos, ou as praticas pedagdgicas que
observaram dos colegas serviu de base ao seu trabalho, ajudou a encontrar uma melhor
estratégia de que necessitava?

A3- Sim, ja utilizei recursos de colegas que partilharam comigo e que eu adaptei. Ndo sdo
sé 0s meus que sao bons...

E 15- Costumam conversar sobre questoes de trabalho, sobre as praticas, resultados e
dificuldades? Até que ponto isso é ou nao proveitoso?

A3- Conversar é proveitoso, mas o tempo de conversa é muito pouco, mas sim...

E 16- Qual o impacto, por exemplo, quanto a questdes como a articulagao curricular ou a
inovacao?

A3- O impacto é muito grande. A articulagdo curricular é muito importante, mas nem
sempre é feita completamente. Inovagdo, vou ser sincero: inovar sé o trabalho por grupos
de ano que é mais partilha de recursos das novas tecnologias e outras formas de lecionar.
Mas ja fazemos muita coisa...

E 17- Sobre os procedimentos que considera mais proveitosos para as suas praticas
pedagdgicas com os alunos: reunides calendarizadas, trabalho individual do professor,
partilha de materiais, conversas, trabalho em pequenos grupos, trabalho com um/uma
colega em especial... ), ou outras praticas de colaboragao entre colegas?

A3- S3o todas: o trabalho individualizado do professor, a preparacdo das aulas é muito
importante, a partilha também as conversas por ano e de grupo ideias fantasticas. A
partilha por ano é importante. Com um colega em especial, nem tanto.

E 18- Comente e exemplifique: “os professores em conjunto serdo melhores do que
quando estavam sozinhos e podem desenvolver as suas competéncias, mas nem sempre

a colaboragao resulta da melhor maneira”.
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A3- A colaboracdo nem sempre é reciproca, mas isso € normal em todos os grupos, alguns
trabalham mais e outros menos, sdo menos inovadores. O que eu sinto nos anos é que ha
2, 3 elementos que noto que eles é preciso pressdao para entregar documentos, ndo ha
partilha. Se houver rotatividade nos cargos, ndo sei se teriam capacidade. N3ao os fez
evoluir, mas também reconheco que os mais fracos sdo ajudados pelos colegas com mais
capacidades.

E 19- Acerca do tdpico: “ha quem considere que a supervisao se aplica a administragao e
acdo inspetiva, mas também ha quem contraponha uma supervisio reflexiva,
colaborativa ou de auto-supervisao para o desenvolvimento profissional”, qual a sua
opinidao? Encontra carateristicas de supervisao nas praticas entre docentes que
mencionou atras, ou parece-lhe uma situagao pouco credivel e forcada? Sera importante
haver momentos especificos, formais, com critérios definidos e objetivos claros?

A3- Eu vou ser sincero, continuo a achar que isto, a parte de cima, continua a ser verdade.
Por muito que a gente faca, entre nds ndo é a supervisdo colaborativa. E preciso que venha
alguém de cima, bem formado, para reformular as praticas, estar ao nosso nivel. Ndo é que
seja pouco credivel, acho é que os colegas ndo acatam tdo bem.

E 20- Como seria para si uma supervisao ideal?

A3- Acho que deveriam ser pessoas habilitadas, bem infiltradas no mecanismo. Acho que
até podem ser colegas mas que tenham formacdo para que nds possamos acreditar que o
gue dizem e indicam é o melhor. Seria, se calhar, vir alguém de cima que depois partilhasse
com alguém das estruturas, o coordenador, o responsavel e este fizesse uma mini-
supervisao, colaborativa, com os colegas, ja que tem a responsabilidade de olhar pela
estrutura. E que fossem os responsaveis das estruturas os primeiros a ter a supervisao, para
comecar. Nos também n3o somos perfeitos, mas tem de ser comec¢ado de cima. E depois
ir até aos professores. Eu, como coordenador de ano, sei quem consegue, ndo consegue,
guem partilha... é j& uma supervisdo que eu faco, porque estou mais por dentro. Mas
também nds temos que ser avisados para passarmos aos de baixo e sim, partilha de
experiéncias. Porque, para ser responsavel de ano, pode haver outros com mais

capacidades.
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Mas chamar a isto supervisdo, ndo acho que se possa ir para a frente com esta perspetiva:
as partilhas, as trocas de experiéncias, mostrar cada um aquilo que faz, depois dizem que
até vao utilizar, ou usar na turma.

Acho que ninguém gosto de aula assistida e que tentam sempre fazer o melhor.

Ninguém esta preparado nem contente com isso. Por muito que se tente, ndo vai ser facil.

E 0 que se pretende, mas ndo é muito viavel.

7.7- Entrevista ao docente C2

E- entrevistadora
C2- docente
Data e hora- 8 de agosto, 15h

E 1- Falando, em primeiro lugar, da mudanga para o centro escolar, como decorreu essa
transicao? Sentiu-se apoiada, ou perdida? Sentiu necessidade de apoio dos colegas? Esse
apoio foi fornecido? De que maneira?

C2-Senti-me perdida. Era uma realidade completamente nova. Tive que lidar com situacdes
gue me eram alheias. Tive que me familiarizar com um grupo mais alargado de colegas, de
profissionais, adotar regras especificas ao centro. Mas senti-me apoiada pelo coordenador
e por colegas também.

E 2-Na entrevista de grupo, sobre o que melhorou/piorou, do ponto de vista pessoal, com
a passagem para os centros escolares respondeu: “se me perguntassem se preferia
trabalhar numa escola pequena ou num centro escolar, eu preferia a escola”. Pode
explicitar essa ideia?

C2-Porque era um ambiente mais familiar, porque as criangas criam lagos mais facilmente
na escola pequena, porque ndo temos tanta... porque é mais complicado trabalhar com
grupos maiores de profissionais e de meninos também. Na escola pequena, como a minha
ndo era de lugar Unico, os lagos entre os poucos profissionais que havia eram mais fortes.
Resolvemos as coisas de uma forma mais facil e criam-se mais afetos, mais facilmente,

entre profissionais.
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E 3- Como tem lidado com a existéncia de eventuais diferencas de opinido, agora que
trabalham com um grupo mais alargado de colegas?

C2-Por muita abertura que uma pessoa tenha, ndo é tao facil atender e aceitar tanta
diversidade de opinides. E mais dificil conciliar e lidar... Embora eu considere que a
diversidade de opinides nos enriquece e valoriza, mas, as vezes, ha personalidades
complicadas para lidar.

E 4- Quer referir fatores positivos/constrangimentos e as principais diferencas que
encontrou para levar a cabo as suas praticas pedagogicas?

C2-Fatores positivos é ndés podermos partilhar coisas, atividades, opinides, trabalho.
Diversificar as estratégias, aceder a recursos técnicos e fisicos e ndo so, como a biblioteca
e outros recursos. Como a maquina de filmar, recursos tecnoldgicos que na escola pequena
sdo mais dificeis de obter. Até livros ... e espacos, por exemplo, o gimnodesportivo, os
materiais para a expressdao motora, que existem no centro e na escola pequena nao
existiam.

Os constrangimentos sdo mesmo as relagdes humanas. E o maior constrangimento. O resto
ultrapassa-se muito bem. E ter que aceitar contrariedades, mas isso ndo se reflete nas
praticas, sé cria um mau ambiente. Criam-se ambientes dificeis, mas ndo limitam as
praticas.

E 5- Qual a sua opinido acerca do ambiente entre colegas, no centro escolar: é importante
para desempenhar o seu trabalho, ou nao se reflete na sua sala de aula?

C2- O mau ambiente que possa haver, entre alguns colegas ndo interfere. Apesar de sentir-
me mal por dentro, isso ndo impede que realmente se cumpram as tarefas planeadas. Isso
ndo é posto em causa, mas que é muito diferente fazer as coisas com mais gosto e maior
disponibilidade interior... ndo tem nada a ver.

E 6- E quanto a forma como se organizavam, nesse tempo e como se organizam,
atualmente, com os colegas?

C2-Era mais feito de uma forma consensual e funcionava bem, mas agora, relativamente
ao trabalho, também ndo ha problemas.

E 7- Considera que a transicao conduziu a mudangas nas suas praticas pedagdgicas?
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C2-Sim, na medida em que temos disponiveis mais recursos. S6 nisso. Agora o tipo de
trabalho que fazia continuou o mesmo.

E 8- Costumam conversar sobre questoes de trabalho, sobre as praticas, resultados e
dificuldades? Pode dar exemplos?

C2-Ao principio sim, Ultimamente, ndo. N3o havia grande proximidade. As vezes, um
elemento é que estraga tudo... absorvia tudo....

E 9- Consegue escolher uma palavra que caraterize, na sua opinido, a forma de trabalhar
num centro escolar?

C2-Em teoria, poderia haver muitas, como coopera¢do, mas na pratica...abertura? Nem
muita...

E 10- Quais as suas conjeturas sobre a existéncia, no centro escolar, de um espirito de
trabalho em comum e de colaboragdo?

C2-Depende das pessoas. Com algumas colegas sim. Fazem-se atividades conjuntas. De
resto, nao é... faz-se o que é obrigatdrio fazer. Nao é sentir que faz parte.

E 11- Com os centros escolares e, mesmo, com os agrupamentos, parece impor-se, talvez,
uma perspetiva de que todos devemos reunir, trabalhar em conjunto: qual a sua opiniao
acerca desta situagao?

C2-A minha opinido é positiva. As pessoas devem reunir, falar, partilhar duvidas, o
trabalho... isto, acho que nos ajuda a todos a conseguir melhores resultados e é fulcral no
desenvolvimento das criangas.

E 12- Sente-se integrada, parte de uma comunidade, ou ndo é tanto assim?

C2-Parte de uma comunidade, aqui, nem por isso. Mas, relativamente a atividades em
conjunto que impliquem planear e estamos juntos, tudo funciona e nao ha limitagdes na
colaboragdo. Ha que distinguir trabalho de ambiente... Depende dos docentes que estdo
naquele ano. Com alguns funciona muito bem, em verdadeira colaboracdo e equipa.

E 13- Sente a pressao, ou ja se sentiu de algum modo constrangido a um trabalho em
comum, a ter os mesmos objetivos que os outros quando isso nem sempre se adequava

a sua realidade e aos seus interesses pedagdgicos?
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C2-N3o. E assim: nds, ao trabalharmos em contexto de estabelecimento, o trabalho
adequa-se sempre aos interesses pedagdgicos, porque é tudo planeado entre profissionais.
Vai de encontro a diversificacdo de estratégias e vai enriquecer os grupos.

E 14- Quando lhe parece que a colabora¢ao comega a ser intrusiva? Como fazem para
alcancar o consenso? E quando nao o alcangam, o que acontece?

C2-Intrusiva, isso ndo acontece. Fazendo uma viagem no tempo, acho que sim, sempre
chegamos a acordo, em termos de trabalho.

E 15- Identifica alguns critérios essenciais para que a colaboragao seja vantajosa, ou, de
um modo geral, ndo vé grandes vantagens para os alunos?

C2-A colaboracdo é vantajosa. Agora, critérios: a abertura, disponibilidade, capacidade de
compreensao, de ouvir o outro, pessoas que respeitem a cidadania... apregoa-se tanto, mas
muitos profissionais precisavam de formacao de cidadania... espirito de camaradagem, por-
se na pele dos outros, empatia! E sabermos que o lider esta connosco nas adversidades. As
liderancas sdo muito importantes e, se ndo funcionam, se ha parcialidade, favoritismos...
E 16- Em que medida se sente ouvida, participante?

C2-Ninguém me impede de falar, mas nado sinto que seja assim muito ouvida. Nao sou uma
pessoa que seja tomada em linha de conta.

E 17- Até que ponto se sente familiarizada com a realidade educativa do outro nivel (pré-
escolar/1.2 ciclo) que existe no centro escolar?

C2-Sim... através das partilhas dos colegas vamos tomando conhecimento da realidade do
outro nivel de alguma forma. Nao profundamente, mas sim. Também sdo importantes os
momentos de articulagdo. Nem sempre os colegas vem propor coisas, mas depois sempre
alinham.

E 18- Falando, agora de praticas docentes e de melhoria de desenvolvimento profissional:
considera que, quanto aos colegas do estabelecimento, e também a si prépria, se
progrediu, ou nem por isso, com a transicao para os centros escolares? Pode dar um
exemplo concreto?

C2-Claro que uma pessoa aprende sempre com os outros. Melhoria, hd sempre. Com os
centros, temos mais recursos disponiveis e pessoas com quem partilhar duvidas e isso

torna-nos melhores profissionais e as praticas melhoram.
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E 19- Partilha eventuais afinidades profissionais com colegas do centro escolar: pode dar
exemplos?

C2-Com alguns colegas, sim. Vou a sala de um colega, ou de outro e trocamos, partilhamos
uns com os outros e isso também contribui para as tais afinidades.

E 20- Em algum momento, os materiais didaticos, ou as praticas pedagdgicas que
observou dos colegas serviu de base ao seu trabalho, ajudou a encontrar uma melhor
estratégia de que necessitava? E no sentido inverso, considera que, por estar no centro
escolar, pode de algum modo a sua pratica refletir-se na mudanga e melhoria das praticas
das colegas, quanto a inovagao pedagogica?

C2-Lembro-me que uma situacdo que me marcou foi que, numa das idas a outras turmas
apresentar trabalhos e projetos, o professor dessa turma referiu que era um tipo de
trabalho importante e ndo tinha pensado, antes, em como era importante desenvolver
esse tipo de capacidades com os alunos: e que era uma falha de que se tinha apercebido,
as capacidades de saber expor, falar com os outros, a espontaneidade...

E 21- E habitual visitarem, espontaneamente, informalmente, as salas de aula dos seus
colegas, ou ser visitado, pedir ajuda numa duivida?

C2-A observacao. O facto de as pessoas porem trabalhos expostos nos placares. Isto leva-
nos a observar, até a questionar os colegas, a conversar sobre o que fizeram e como fizeram
para perceber os trabalhos e as técnicas. Aprende-se muito, até podemos replicar na
turma, ajuda-nos a abrir horizontes e ajuda-nos a melhorar. Também as partilhas e as
praticas gue vemos, sim.

E 22- Costumam conversar sobre questdes de trabalho, sobre as praticas, resultados e
dificuldades? Até que ponto isso é ou ndo proveitoso? Qual o impacto, por exemplo,
guanto a questdes como a articulagdo curricular?

C2-Conversar, sim. E sempre proveitoso, porque nos ajuda a vencer alguns obstaculos. As
conversas entre niveis acontecem sobretudo para a articulacdo, para preparar o trabalho
gue tinhamos que desenvolver.

E 23- Quanto a fontes/processos a que recorrem para encontrar novas ideias, estratégias

e recursos pedagogicos, ultrapassar dificuldades em relagao a determinados alunos? Em
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que circunstancias considera que os centros escolares facilitam/dificultam, de alguma
maneira?

C2-A Internet, as praticas de outros colegas, a partilha de estratégias e a literatura,
também. Os centros escolares, neste aspeto, facilitam, na partilha que se faz entre colegas,
porque, depois, é um trabalho pessoal, na sala.

E 24- Quais os procedimentos que considera mais proveitosos para as suas praticas
pedagodgicas com os alunos: reunides calendarizadas, trabalho individual do professor,
partilha de materiais, conversas, trabalho em pequenos grupos, trabalho com um/uma
colega em especial...), ou outras praticas de colaboragao entre colegas?

C2-Todos sdo proveitosos, cada um com a sua particularidade.

E 25- Comente e exemplifique: “os professores em conjunto serao melhores do que
quando estavam sozinhos e podem desenvolver as suas competéncias, mas nem sempre
a colaboragao resulta da melhor maneira”.

C2-E como ja disse: depende do espirito de abertura, da personalidade da pessoa, do
espirito de equipa, do respeito pelo outro. Quando as pessoas pensam que sao mais do que
as outras, ninguém gosta e isso é o problema maior.

E 26- Na entrevista de grupo, discutiu-se acerca da supervisao e referiu que se tratava de
“rotular”. Quer explicitar esta ideia?

C2-Eu, para mim, a supervisdo seria uma forma de ajudar os profissionais a melhorarem o
seu trabalho. Chegar ali uma pessoa, qualquer que seja ela, a uma pessoa que ja tem 20,
30 anos de servico e desmotivar a pessoa...s6 provoca o desinteresse dessa pessoa pelo
trabalho, um desinvestimento profissional. Agora ok, se aparecesse uma pessoa na sala e
estivesse a observar e depois conversasse: o que é que achaste? Ndo achas que haveria,
para além deste, outro caminho? Alargar horizontes, pontos de vista. Isso eu seria a favor.
Agora avaliar, a gente ja teve o curso. Nao pode ser. Lembro-me que, uma pessoa, uma
vez, traumatizou a colega com a sua avalia¢cdo, com os seus comentarios. Ela fazia de uma
maneira e ndo estava bem e da outra e também ndo estava bem. Ela poderia ter ajudado
de outra forma, apontar caminhos, ajudar a diversificar, ai sim. Até, porque ndo, propor,
arranjar material, para que essa pessoa mude. Sim, ha pessoas que nao evoluiram nas

praticas. Ficaram presas ao que aprenderam nos cursos e ndo evoluiram, mas devemos
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ajudar e ndo despejar nelas as suas frustracdes, mas fazer propostas. Ai sim, nds estavamos
a colaborar para melhorar a nossa profissdo, ndo deitard abaixo as pessoas. E essa
formacdo de respeito pelo outro que falta aos supervisores. O respeito e o saber falar de
uma forma positiva, fornecendo ajuda. Isso era uma forma de melhorar a praticas. Em
qgualquer cargo de chefia, de direcdo, de coordenacao...

E 27- Também comentou que, mesmo quando a supervisio é entre pares, a
imparcialidade é impossivel...

C2-Porque as pessoas querem é superiorizar-se, evidenciar-se. Procuram um cargo para
serem mais relativamente as pessoas que estao a ser supervisionadas, acham que estao ali
para...Porque falta-lhes a formac3o. E preciso mudar o paradigma dessa supervisdo. Que
ela exista até acho interessante, mas nessa linha. Entre pares, ou pessoas estranhas, seja o
qgue for. Mas a supervisora que fosse munida de material para poder ajudar: quer dizer,
ideias, estratégias, recursos diferentes, para poder ajudar a pessoa com essas novas ideias.
Agora se chega ali e sd deposita revolta, aponta defeitos, ndo deposita nada de positivo...
E 28- Acerca do topico: "ha quem considere que a supervisao se aplica a administracdo e
acdo inspetiva, mas também ha quem contraponha uma supervisao reflexiva,
colaborativa ou de auto-supervisao para o desenvolvimento profissional”, identifica
praticas de supervisdo entre docentes no centro escolar?

C2-Ndo estou a ver, ndo, acho que ndo vejo...sd6 quando uma pessoa é avaliada e vai I3
alguém. As pessoas ndao assumem esse papel. Pode haver partilha e isso tudo, mas nao
numa postura de supervisao.

E 29- Sera importante haver momentos especificos, formais, com critérios definidos e
objetivos claros?

C2-Sim, quando a pessoa é avaliada. Com objetivos claros e ponderados.
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