Introducéao

As vertiginosas mudancas que caracterizam a nossa sociedade reclamam das escolas
um repensar da sua funcdo e consequentemente da sua cultura organizacional, que assegure a
qualidade do servico educativo.

O Decreto-Lei n°75/2008 redefine o regime juridico de autonomia, administracdo e
gestdo escolar, atribuindo as escolas e aos seus agentes poderes de decisdo conducentes ao
envolvimento e desenvolvimento organizacional e profissional. Neste sentido exige-se dos
professores, e demais agentes educativos, a assungdo de uma nova postura perante a sua
profissionalidade.

Atitudes de compreensdo, reflexdo, partilha, inovacao e flexibilidade passam a ser
consideradas determinantes para a promocao de um clima e de condicBes favoraveis a
formagéo integral de todos os alunos, afirmando-se como o passaporte para 0 ensino de
qualidade.

A sensibilidade pela heterogeneidade cultural constitui o ponto alto das discussdes
sobre educacdo no inicio deste século, o que implica que a escola, no exercicio da sua
autonomia, procure uma permanente adaptacdo das propostas formativas ao meio social e
cultural envolvente e reflicta sobre “os contetdos e objectivos do curriculo” (Paraskeva, 2008,
p. 80) assegurando, por conseguinte, a articulacdo com as necessidades educativas dos
sujeitos envolvidos no processo formativo. Assim entendido o curriculo devera possibilitar a
expressdo da identidade cultural dos seus destinatarios.

Segundo Alonso (2000) “o curriculo devera ser entendido como projecto global de
cultura e de formacao que da sentido e articula todas as experiéncias educativas que o aluno
realiza na escola”. (p, 144). A reflex@o e a tomada de deciséo sobre as propostas curriculares
devem considerar as concepg¢des inerentes ao pensamento pratico dos professores em
articulacdo com os contextos escolares, com as suas tradi¢des e cultura propria. Cria-se desta
forma uma relacdo de causa e efeito favoravel ao desenvolvimento da autonomia e da
identidade profissional dos docentes, considerando que, de acordo com Mc. Donald citado em
Alonso (2000)

o desenvolvimento dos professores é, em consequéncia, uma pré-condigdo do
desenvolvimento do curriculo. A sua compreensdo, 0 seu sentido de
responsabilidade, o seu compromisso para proporcionar de forma efectiva
experiéncia educativa aos seus alunos, aumenta significativamente quando eles
sdo os donos das ideias e os autores dos meios pelos quais essas ideias se
traduzem em praticas nas aulas” (p, 3).



A dialéctica entre o desenvolvimento profissional e a formacdo docente reforca a
importancia de que se reveste a reflexdo sobre o curriculo como veiculadora de processos
formativos, na medida em que propicia a mediacdo e a aproximacgdo do curriculo a cada
realidade educativa de forma reflexiva e criativa.

Na opinido de Oliveira-Formosinho (2002) os momentos de reflex&o e de partilha para
além de contribuirem para a transformacdo das experiéncias em aprendizagens individuais e
colectivas, sustentam a identidade profissional dos docentes.

Importa sublinhar a importancia da formacdo continua centrada na escola no
desenvolvimento profissional dos professores, sendo para tal, imperativo, desencadear
praticas de supervisdo promotoras de espacos e momentos de reflexdo, colaboracéo,
cooperacdo e trabalho de equipa. Neste sentido, os departamentos curriculares, surgem como
estruturas privilegiadas, na medida em que se encontram dotados do suporte legal e dos
mecanismos necessarios para o exercicio da supervisdo enquanto processo continuado de
apoio e orienta¢do, no @mbito do desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional.

Ao coordenador de departamento compete assegurar a implementacao de préaticas de
supervisdo, independentemente do modelo ou modelos adoptados, considerando que “a
melhoria do ensino leva a melhoria da aprendizagem” e consequentemente “a supervisao
optimiza a aprendizagem” (Tracy, 2002, pp. 83,85). Reforcando a ideia anteriormente
exposta, Oliveira-Formosinho (2002) refere que “a supervisdo deve ser vista, ndo
simplesmente num contexto de sala de aula, mas no contexto mais abrangente de escola,
como lugar e tempo de aprendizagem para todos (criancas e adultos, alunos e professores,
profissionais e auxiliares) e como lugar e tempo de aprendizagem para si propria, como
organizagao qualificante que, também ela, aprende e se desenvolve” (p, 18).

Conclui-se, portanto, que melhorar a qualidade das respostas educativas, requer
formacdo, inovacdo e mudanca, sustentada no apoio e orientacdo sistematica de supervisores
que, preferencialmente, conhecam o contexto e os profissionais que dele fazem parte,
potenciando, desta forma, o desenvolvimento profissional e organizacional. A nossa pesquisa
incide nos pressupostos anteriormente expostos e tem como objectivos analisar e interpretar
as percepcOes e praticas dos coordenadores de departamento curricular relativamente ao
exercicio da supervisdo pedagogica; conhecer as praticas de supervisdo desenvolvidas ao
nivel da coordenacdo de departamento; identificar os constrangimentos sentidos neste
dominio; perceber que relacdo é perspectivada entre a supervisdo e o desenvolvimento
profissional dos professores; e perceber que relacdo é perspectivada entre a supervisdo e a

qualidade do ensino ministrado.



A escolha desta tematica resulta do interesse em compreender a forma como é
percepcionada e enquadrada a supervisdo no seio dos departamentos curriculares, estruturas
em que a decisdo curricular, a promocao do trabalho colaborativo e das praticas reflexivas,
como impulsionadoras de processos formativos e de desenvolvimento profissional, podem e
devem atingir grande expressdo. O nosso interesse é sustentado em primeira instancia pela
reflexdo que temos vindo a fazer sobre o assunto e refor¢ado pelo destaque que a mais recente
legislacdo deu a supervisdo pedagogica.

A estrutura do nosso trabalho compreende duas partes. A primeira engloba o quadro
conceptual que o suporta, a segunda diz respeito ao estudo empirico.

A primeira parte engloba a introducdo com a qual pretendemos dar uma breve
perspectiva do estudo, seguida do quadro conceptual, que dividimos em dois capitulos. No
primeiro capitulo procuramos contextualizar os desafios impostos pela sociedade pos-
moderna a educacdo, relacionando-os com as alteracdes legislativas numa perspectiva
diacronica. Realcamos o conceito de autonomia, destacando a importancia do Projecto
Educativo enquanto instrumento da referida autonomia e de expressao da missdo da escola.

No segundo capitulo fazemos referéncia a evolucdo do conceito de supervisao, que
complementamos com a apresentacdo de conceitos que consideramos relevantes para a
compreensdo do nosso estudo, a saber: modelos de supervisao, caracteristicas do supervisor;
competéncias e fungdes do supervisor; professores reflexivos; o clima no processo de
supervisdo; supervisao pedagdgica e lideranca e estilos de lideranca.

Iniciamos o terceiro capitulo com o enquadramento legislativo das competéncias e
funcbes das estruturas de gestdo intermédia em geral, continuamos clarificando as
competéncias do coordenador de departamento, em particular no que respeita a supervisao
pedagdgica. Ainda neste dominio, reportamo-nos ao conceito de curriculo e ao papel do
coordenador de departamento, enquanto supervisor, no processo de gestao e desenvolvimento
curricular. Enquadrada no terceiro capitulo, é também feita referéncia ao papel do supervisor
no processo de formac&o continua e no processo de desenvolvimento profissional docente.

A segunda parte da dissertacdo reporta-se ao estudo empirico e subdivide-se em dois
capitulos, o quarto e o quinto, respectivamente.

O quarto capitulo destina-se a apresentacdo, descricdo e justificacdo dos
procedimentos metodologicos adoptados. Comegamos por definir o &mbito da investigacao e

respectivos objectivos de pesquisa.



Segue-se a caracterizagdo dos pressupostos metodologicos adoptados, a identificacdo e
caracterizagdo dos protagonistas do estudo, a indicacdo das opcbes metodoldgicas e o0s
procedimentos conducentes a recolha, ao tratamento e a analise de dados.

No quinto e dltimo capitulo é feita a analise e interpretacdo dos dados recolhidos.
Concluimos com as considera¢fes finais, fruto da nossa reflexdo sobre os principais

resultados da investigacao.



ENQUADRAMENTO TEORICO



CAPITULO |

1.Desafios da Educacéao

“A mudanga ¢ obrigatoria, o crescimento € opcional.
N&o podemaos escolher entre mudanca e ndo mudanga,

mas podemos escolher o modo como lhe respondemos”

(Fullan, 1993,p.135).

As crescentes alteragdes nas dindmicas sociais, econémicas e culturais, consequéncia
da globalizacdo a que assistimos, conduziram a alteracdes a nivel das politicas educativas que
reclamam da escola uma redefini¢cdo do seu papel. Aquilo que é valido hoje deixa de o ser
amanhd. Desta forma, importa a escola veicular conhecimentos e dotar os seus alunos de
competéncias que lhes permitam mobilizar e adaptar esses conhecimentos a diferentes
contextos e a diferentes circunstancias.

A escola compete a implementacdo de politicas e praticas de lideranca inovadoras,
pré-activas, veiculadoras do desenvolvimento das competéncias e das potencialidades
exigidas pela sociedade em que se enquadram e a criacdo de contextos favoraveis ao
desenvolvimento profissional e organizacional.

ImpGe-se uma nova concepcdo de gestdo que assuma os desafios do presente e
projecte o futuro, promovendo um clima organizacional aberto a mudanca e a inovacdo em
demanda da qualidade.

A eficacia das mudancas reclamadas estad directamente relacionada com a clara
determinacdo e com a assunc¢édo por cada elemento da comunidade educativa do papel que lhe
compete. E fundamental que a escola seja encarada como uma comunidade de aprendizagem
impulsionadora do seu desenvolvimento.

Em qualquer contexto educativo o professor desempenha um papel de destaque,
devendo implicar-se activamente como produtor da inovagdo requerida por todo e qualquer
processo de mudanca.

A singularidade prépria de cada escola constitui um reflexo da sua cultura particular

expressa pelo grau de envolvimento do “tecido vivo” que a compde em fun¢do do contexto



em que se insere. A edificacdo da identidade organizacional constrdi-se com o exercicio de
uma efectiva autonomia, baseada em atitudes reflexivas e criticas.

Nesse sentido Vicente (2004) declara ser determinante a passagem de uma
administracdo educativa centralizada e distante para uma administracdo e gestdo escolar
baseada numa autonomia vivida, participada e assumida que permita e provoque um efectivo
envolvimento de todos os actores do sistema, no sentido da criagdo de uma escola de
qualidade, criativa, critica, pré-activa, eficaz e eficiente”. (p.124)

Reiterando esta perspectiva, Barroso (2005) sublinha que o funcionamento
democrético da organizacdo escolar e a sua adaptacdo ao contexto e as necessidades dos seus
alunos, implica o reconhecimento, as escolas e aos seus actores, da capacidade de definirem
normas, regras e tomarem decisdes proprias nos dominios politico, administrativo, financeiro

e pedagagico.

1.1. A Autonomia da Escola

A descentralizacdo dos sistemas educativos e a autonomia dos estabelecimentos de
ensino sdo questdes que se assumiram na politica educativa nacional ap6s o 25 de Abril de
1974,

Considerando a amplitude seméntica do termo autonomia e a diversidade de discursos
sobre 0 mesmo importa clarificd-lo no que a educacdo diz respeito. Seria imprudente
fazermos uma interpretacdo literal do termo devendo antes considerar a sua natureza
dimensional. Numa tentativa de clarificagdo passamos a referir Fernandes citado em Sarmento
(2000) segundo o qual a autonomia

Num primeiro sentido (...) caracteriza uma colectividade ou agrupamento
territorial que usufrui de total independéncia quanto a definicdo dos seus
interesses, quanto a designacdo dos seus 6rgdos e quanto ao estabelecimento da
sua ordem social, cujo exemplo paradigmatico é o estado nacional. Num segundo
sentido, autonomia significa descentralizacdo, ou seja, caracteriza uma
colectividade ou agrupamento territorial que dispde de poderes para definir os
seus interesses, quanto a designacdo dos seus 0rgdos e quanto ao estabelecimento
da sua ordem social, dentro dos limites estabelecidos por um ordenamento social
mais amplo (o Estado) e sujeitos ao controlo da legalidade por parte desta, mas
ndo a subordinacdo hierarquica. Num terceiro sentido, 0 mais restrito, a autonomia
caracteriza as unidades organicas que dispbem de alguma margem de
discricionariedade para regular a sua ordem social concreta, sem prejuizo de esta
poder vir a ser alterada ou definida de forma diferente pelos 6rgaos que dirigem
essa colectividade ou agrupamento (pp.9-10).



O Decreto-Lei n® 769-A/76 legitimou uma estrutura organizacional democrética
“hegemonizada pelos professores”, contudo muito dependente do poder central.

Uma década mais tarde, a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n® 46/86) veio
conferir uma clara expressdo ao debate sobre a necessidade de descentralizar e conceder as
escolas alguma margem de autonomia que Ihes permitisse enfrentar os desafios com que se
deparavam.

A reforma do sistema educativo, promulgada pela referida Lei, deu lugar a definicdo
do regime juridico da autonomia das escolas (Decreto-Lei n° 43/8) e despoletou o processo de
descentralizacdo organica com a reestruturagdo do Ministério da Educacdo (Decreto-Lei
n°.133/93), com a organizagdo das Direccbes Regionais de Educacéo (Decreto-Lei n°.361/89)
e com a criacdo dos Centros de Area Educativa (Portaria n° 79-B/94).

Contudo, somente em 1998 com a aprovacgdo, pelo Decreto-Lei n° 115-A/98, do
RAAGE (Regime de Autonomia, Administracéo e Gestdo) se consolidou e alargou a todas as
escolas um modelo organizacional potenciador do desenvolvimento faseado da autonomia, na
medida em que este estaria dependente das capacidades demonstradas por cada escola. Com

este normativo surge também o conceito de contrato de autonomia, entendido como:

0 acordo celebrado entre a escola e 0 Ministério da educacgdo, a administracédo
municipal e, eventualmente, outros parceiros interessados, através do qual se
definem objectivos e se fixam as condi¢cdes que viabilizam o desenvolvimento
do projecto educativo apresentado pelos 6rgdos de administracdo e gestdo de
uma escola ou de um agrupamento de escolas (n°1, artigo48°)

O Decreto-Lei n°® 75/2008, de 22 de Abril, ¢ o mais recente normativo publicado,
visando alterar o regime juridico de autonomia, administracdo e gestdo escolar.

O normativo a que nos reportamos pretende em primeiro lugar “reforgar a participagdo
das familias e das comunidades na direccdo estratégica dos estabelecimentos de ensino”
(Predmbulo), através da instituicdo de um drgdo de direccdo estratégica, designado Conselho
Geral.

A este 6rgdo compete a aprovacdo dos documentos estruturantes da organizagdo
escolar, bem como o acompanhamento e avaliacdo da sua implementagdo. Ficam desta forma
assegurados “os direitos de participagcdo dos agentes do processo educativo, designadamente
do pessoal docente, mas também a efectiva capacidade de intervencdo de todos os que
mantém um interesse legitimo na actividade e na vida de cada escola.”

O reforco das liderancas das escolas constitui 0 segundo objectivo preconizado, sendo
apontado como uma medida estruturante, no ambito da reorganizagdo do regime da
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administracdo escolar, e que permite criar condi¢des conducentes a afirmacdo de liderancas
eficazes.

Nesse sentido surge a figura do director com responsabilidades e poderes reforcados,
dos quais destacamos o poder de designar os responsaveis pelos departamentos curriculares,
principais estruturas de coordenacao e supervisdo pedagodgica.

Embora o Decreto-Lei 115-A/98 e, mais recentemente, o Decreto-Lei n°® 75/2008
tenham pragmatizado os conceitos de autonomia e de descentralizacdo, na pratica assistimos a
ligeiros progressos a esse nivel, na medida em que as escolas continuam a estar muito
dependentes do ““ poder local”, (Direc¢des Regionais). Na verdade, na maioria das situagdes, a
autonomia das escolas esta confinada a elaboracdo e aprovacdo dos instrumentos que a
corporizam, assumindo-se o Projecto Educativo como o expoente.

A analise efectuada permite-nos constatar claramente que a autonomia decretada para
as escolas se situa no terceiro patamar, aquele que segundo Fernandes citado em Sarmento
(2000) lhe confere um sentido mais restrito, facto que certifica a relatividade dessa mesma
autonomia e condiciona o exercicio de uma gestdo significativa por parte das escolas.

O Decreto-Lei 75/2008, de 22 de Abril, assumindo o principio de implementacdo de
maltiplas liderancas e de uma gestdo participada, determina a criacdo de estruturas de
coordenacdo educativa e supervisdo pedagogica, que viabilizem a intervencao activa de toda a
comunidade educativa na construcdo de uma escola de qualidade.

Este normativo vem dar forca de lei ao discurso reformista que se vinha fazendo ouvir
ao longo das ultimas décadas. Fica, assim, decretada ‘““a necessidade de atribuir maior poder
decisorio aos profissionais, no que se refere a actividade docente, bem como ao seu percurso
formativo e profissional, assim como a necessidade de reforcar a centralidade das escolas na
definicdo das condicBes contextuais e organizacionais em que se desenvolvem 0s processos
educativos” (Hamido, 2007, p.146).

1.2. Conceito de Escola Reflexiva

A escola é reconhecida responsabilidade acrescida na compreensdo do presente e na
preparacdo do futuro, devendo actuar como “organiza¢do que continuadamente se pensa a si
propria, na sua missdo social e na sua organizagdo” (Alarcdo, 2001, p.11).

A escola reflexiva vé nos problemas motivo de crescimento e encara a aprendizagem

como um processo de construcdo experienciada do saber.



Este tipo de organizacdo é composta por pessoas gque perseguem metas comuns,
permeéveis a inovacao e a mudancga em funcgdo das suas necessidades e do projecto educativo
delineado. (Bolivar, 1997).

O curriculo funciona como guia orientador das aprendizagens, competindo a escola e
aos professores, em particular, a sua gestdo estratégica e flexivel.” Atribui-se aos professores
a capacidade de serem actores sociais, responsaveis na sua autonomia, criticos no seu
pensamento e exigentes na sua profissionalidade colectivamente assumida” (Alarcdo, 2001,
p.1)

Ainda segundo Alarcdo (2003), numa escola reflexiva os professores tém que ser
detentores de varios conhecimentos que sustentem a sua ac¢do e impulsionem o seu
desenvolvimento profissional.

Concretizando, passamos a referir os tipos de conhecimento destacados pela autora (op
cit): conhecimento de conteddo disciplinar, conhecimento do curriculo, conhecimento do
aluno e das suas caracteristicas, conhecimento dos contextos, conhecimento dos fins
educativos, conhecimento de si mesmo e da sua filiacdo profissional.

Na opinido de Alarcdo (2001) “lideranga, visdo, dialogo, pensamento e ac¢éo sao 0s
cinco pilares de sustentacdo de uma organizacao dinadmica, situada e responsavel” (p.20).

Uma organizagdo reflexiva ndo se coaduna com uma gestdo autoritaria e centralizada,
competindo as estruturas de gestdo a assuncao de praticas democraticas e flexiveis enfocadas
nos processos pedagagicos.

Hamido (2007) defende que a capacidade da escola conceber e implementar
mudancas, prende-se ”com o dinamismo do seu perfil identitario que, em cada momento e
contextos particulares, os seus agentes se revelarem capazes de gerar e gerir” (p.150).

O Coordenador de Departamento desempenha um papel de primordial importancia na
implementacdo e supervisdo de préaticas reflexivas e colaborativas, forca motriz de uma

organizacao que constréi a mudanca, em demanda da qualidade educativa.

1.2.1.0 Projecto Educativo Enquanto Instrumento de Autonomia e Expressdo da
Missdo da Escola

“ Da visdo sobre a propria escola deriva o seu projecto”

(Alarcéo, 2001,p.26).
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O Projecto Educativo é apontado como um dos instrumentos subjacentes ao exercicio

da autonomia preconizada pelo Decreto-Lei n® 75/2008, sendo definido, no seu artigo 9°,

como

0 documento que consagra a orientacdo educativa do agrupamento de escolas ou
da escola ndo agrupada, elaborado e aprovado pelos seus Orgdos de
administracdo e gestdo para um horizonte de trés anos, no qual se explicitam os
principios, os valores, as metas e as estratégias, segundo as quais 0 agrupamento
de escolas ou escola ndo agrupada se propde cumprir a sua fungéo educativa

Este documento reflecte o conhecimento e a avaliagdo que a escola faz de si e constitui

um elemento edificador da sua politica organizacional.

que:

Pinheiro (2005), citando Silva, refere-se ao Projecto Educativo como um documento

Representa a possibilidade real de introduzir mudancgas no contexto escolar e € um
instrumento privilegiado de definicdo da politica interna da escola em articulacdo com
as linhas orientadoras da politica educativa nacional;

Configura o quadro da autonomia escolar e o espaco de producédo escola em fungédo do
quadro legal em vigor;

Estabelece as condi¢Ges de uma lideranca mais activa no contexto escolar capaz de
incrementar 0s processos organizacionais na base consensualmente aprovados e capaz
de mobilizar os diversos actores intra e extra-escolares em funcdo de metas comuns e
sob consideracdo da estratégia de desenvolvimento definida;

Confere a vitalidade organizacional necessaria para por em marcha processos, acc¢oes,
estruturas e recursos no sentido da concretizacdo dos objectivos organizacionais

estratégicos que conferem sentido a accao/actividade educacional. (p.227).

A missdo que a escola se prop0e, esta consagrada no seu Projecto Educativo, o qual

deve ser enquadrado numa perspectiva formativa e avaliativa, com clara atribuicdo de

responsabilidades aos agentes envolvidos.

Neste contexto as Estruturas de Gestdo Intermédia, em particular a coordenacdo de

departamento, surgem como pilares basilares na edificagdo, operacionalizacdo e avaliacdo do

referido projecto.
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CAPITULO 1

2. Supervisdo um Conceito em Evolucéo

O carécter polissémico do termo supervisdo motivou conotagdes contraditorias que
dificultaram a sua plena aceitacdo no contexto educativo portugués.

Segundo Vieira (1993), o conceito de supervisdo esteve muito tempo ligado a uma
imagem de “dirigismo”, “imposi¢ao” e “autoritarismo” (p.60).

De acordo com aquela autora a supervisdo pressupde a monitorizacdo sistematica da
pratica pedagdgica, sobretudo através de procedimentos de reflexao e de experimentacéo.

Ja Sa&-Chaves (1998) refere que a supervisdo”assenta no pressuposto da constru¢do
intrapessoal do conhecimento, através da (trans) accao interpessoal, na resolucdo de situacdes
problematicas reais” (p.41). Na perspectiva desta autora a construcdo partilnada de saberes
resulta da complementaridade entre o conhecimento teorico referencial, o quadro pessoal de
representacdes e o conhecimento proveniente da pratica.

Para Alarcdo e Tavares (2003) “ensinar os professores a ensinar deve ser o objectivo
principal de toda a supervisdo pedagogica” (p.34).

Constatamos uma consensualidade conceptual ao sermos confrontados com o
enguadramento da supervisdo num processo continuo enfocado na realidade dos sujeitos num
determinado contexto. Procura-se através de uma andlise reflectida das situa¢6es/problemas
experienciados atribuir sentido as dindmicas profissionais e contextuais em que os docentes se
movem, tendo como meta a eficiéncia e melhoria do processo de ensino e aprendizagem.

Desta forma a supervisdo reclama uma accdo planeada e organizada a partir de
objectivos muito claros, sustentados numa dialéctica entre a teoria e a préatica. Reiterando esta

perspectiva Alarcdo (2002) lembra que

A actual conjuntura sociopolitica em que a escola se insere implica que se lhe
atribua também a dimensao colectiva e institucional e se pense a supervisao (...)
em relacdo ndo s6 ao professor, mas aos professores na interaccdo que
estabelecem uns com o0s outros no exercicio das suas fun¢bes bem como as
repercussoes deste processo na formagéo dos alunos e no desenvolvimento da
organizagéo (p.231)
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Segundo autora (op. cit) a concepcdo emergente de supervisdo engloba a formacéo e o
desenvolvimento profissional dos docentes bem como o papel por estes desempenhado no
desenvolvimento e na aprendizagem dos alunos e, por outro lado o desenvolvimento e a
aprendizagem organizacionais com vista a melhoria do servigo educativo prestado pela
escola.

A supervisdo assume assim uma maior abrangéncia reclamada pelos novos e
constantes desafios impostos a escola. A pluralidade de contextos, as diferentes e maiores
responsabilidades de todos os actores que pressupdem um maior envolvimento e a
fomentacdo de uma organizacao de cariz colaborativo séo alguns dos novos desafios com que
as escolas se deparam e vém, desta forma, alargar o conceito de supervisdo a toda a
comunidade educativa.

Nesta perspectiva a supervisao deve deter uma visao sobre o processo educativo, que
potencie a concretizacdo dos objectivos da educacdo em geral e da escola em particular.

A este propdsito GlicKman (1985) refere “a supervisdo ¢ a func¢do nas escolas que junta os
elementos isolados da eficacia do ensino numa acc¢do global da escola” (p.81). Numa optica
igualmente abrangente do conceito, Oliveira (2000) percepciona a supervisao “como um processo
de coordenacdo, apoio e decisdo nas areas pedagogicas curriculares e de desenvolvimento
profissional dos actores sociais da escola” (p.47).

Destacando a importancia do trabalho colaborativo em contexto educativo, a referida
autora (idem, p. 51), concebe que a supervisao “associada a praticas de planifica¢do, organizacao,
lideranca, apoio, formacdo e avaliacdo que, incidindo sobre a organizagdo escolar, visa a
mobilizacdo de todos os seus profissionais numa acg¢ao conjunta e interac¢do dindmica adequada a
consecucao dos objectivos da escola”.

Actualmente, a supervisdo ¢ encarada como ‘“tarefa complexa e dilematica, mas
também essencial a construcdo de uma visao da educagdo como transformagao” (Vieira, 2006,
p.39).

Gradualmente o campo de ac¢do da supervisao deixou de estar circunscrito a formacao
inicial de professores, passando a acompanhar “a formagao continua em contexto de trabalho
(...) Ganhou uma dimenséo colaborativa, auto-reflexiva e auto formativa” (Alarcdo e Roldé&o,
2008, p. 15), cuja sustentabilidade se enquadra na necessidade da escola se envolver num
processo de crescente responsabilizagéo e autonomizacgéo, se auto questionar e desenvolver
mecanismos de autoavaliagdo das suas praticas. Neste contexto assume particular relevancia o

conhecimento profissional do docente, sustentado na epistemologia da pratica (Schdoon, 1993).
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Segundo estudos recentes sobre a supervisao pedagdgica, a figura ideal do professor
aparece como a de um profissional critico e reflexivo, que produz inovag¢fes e mudangas em
si proprio, nos alunos e colegas, e na escola como organizacao aprendente (Alarcdo e Roldé&o,
2008).

O novo paradigma de supervisdo encara 0 ensino numa perspectiva holistica, tendo
como foco de incidéncia o processo de ensino “como actividade profundamente situada e
contextualizada” (Alarcédo e Roldéao, 2008, p.16), o que reitera a necessidade de investir numa
formacéo de professores que fomente a relacédo entre a teoria e a pratica reflexiva.

O conhecimento profissional dos professores é fruto dos maltiplos saberes emergentes
da reflexdo operada na e sobre a accdo. Desta forma, o supervisor deve privilegiar estratégias
que valorizem a reflexdo, a colaboracdo, o desenvolvimento de mecanismos de auto-
supervisdo, de producdo e partilha do conhecimento, caminhando assim no sentido da
compreensdo e actuacdo integrada ( S&-Chaves e Amaral, 2000).

Segundo Alarcdo e Rolddo (2008), no novo paradigma supervisivo a reflexdo detém
um papel de destaque porque:

motiva para uma maior exigéncia e auto-exigéncia; consciencializa para a
complexidade da accdo docente e para a necessidade de procurar e produzir
conhecimento teérico para nela agir; contribui para a percepcdo da relacdo
tedrico-pratica como um processo de produgdo de saber (...); promove uma
atitude analitica da accdo e da pratica profissional; desenvolve o
autoconhecimento e a autonomia; proporciona maior seguranca na ac¢do de
ensinar; confere maior interesse e capacidade de experimentar novas abordagens

(p. 30)

A adopcdo de praticas de questionamento permanente permitem uma reflexdo
sistematica que, quando de natureza colaborativa e colegial, potencia ndo s6é o
desenvolvimento profissional do docente como se pode revelar uma estratégia de grande

potencial formativo.

2.1. Modelos de Superviséo

A préatica da Supervisdo é passivel de uma grande diversidade de abordagens que
podem ser agrupados em varios cenarios, que segundo Alarcdo e Tavares (2003) ndo devem
ser entendidos como compartimentos estanques ou categorias que se excluem mutuamente ja
que coexistem com frequéncia.

Segundo Ralha-Sim&es (2003) o conceito de cenario ndo requer uma representacao

rigorosa da realidade, deverd antes representar “as caracteristicas-chave de um processo que
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poderia ser conduzido de muitas outras formas diferentes" (p.44). Na mesma linha de
pensamento surge Oliveira (1992), advogando ser dificil "encontrarmos qualquer abordagem
de supervisdo no seu estado puro e totalitario, dado que o contexto concreto de supervisdo
envolve uma diversidade de factores de complexidade diferenciada que se inter-relacionam
num dinamismo caracterizado por exigéncias inesperadas e/ou situacdes ambiguas” (p.16).

O uso do termo modelo ndo € de aceitacdo obrigatoria, a sua utilizagdo surge muitas
vezes a par com outras como paradigma, cenario ou abordagem. As varias defini¢cdes que tém
surgido, no campo da supervisdo educativa, permitem, de alguma forma, clarificar o
entendimento deste conceito.

Tracy (2002) refere que tanto para Birnbaum como para Knezevich os modelos de
supervisdo permitem “compreender os elementos e as dindmicas de um sistema, quer o
sistema seja um modo de ensinar, de supervisionar ou de gerir uma organizagdo” (pp.20-21).

Ainda Tracy (2002) e MacNaugton citado em Oliveira-Formosinho (2002) consideram
0s modelos instrumentos favoraveis & compreensdo do mundo real da supervisdo. Na mesma
linha de pensamento Polanyi, segundo Oliveira — Formosinho (2002), classifica os modelos
como “estruturas interpretativas” que permitem interpretar e organizar provas empiricas
(p.21).

Os modelos de supervisdo fornecem a estrutura de suporte a organizacdo da pratica. A
pluralidade e especificidades dessa mesma pratica ndo permite considerar a existéncia do
modelo ideal. Assim compete ao supervisor, avaliadas as necessidades, optar pelo(o) modelo
(s) que melhor as satisfacam.

“Um modelo serve como ponto de partida que auxilia na predicdo de resultados, num
processo continuo e dindmico de desenvolvimento de competéncias. O(s) modelo(s)
inicialmente aprendido(s) ndo pretende(m) constituir o modo correcto de praticar supervisiao”
(Tracy, 2002, p.22).

A maioria dos modelos de supervisdéo combina os dois principais objectivos da
supervisao: o apoio e a avaliacdo. A este propoésito Tracy (2002) refere que Joyce e Showers
defendem que as escolas, para melhorarem o seu programa educativo, se deverdo empenhar
no desenvolvimento das competéncias clinicas individuais dos seus docentes em articulagdo
com a promocéo de iniciativas organizacionais.

Também Glickman (1985) defende que a supervisao deve estabelecer a relaccao entre

as necessidades individuais do professor e 0s objectivos escolares.
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A compreenséo e aplicacio eficaz de qualquer modelo de supervisdo subjaz a clara
identificacdo dos seus objectivos.” Um modelo planeado para assistir pode ser totalmente
desadequado para avaliar” (Tracy, 2002, p.35).

De acordo com Alarcéo e Tavares (2003) as praticas mais significativas de superviséo
podem agrupar-se em diferentes cendrios ou modelos, cujas particularidades induzem a
vantagem de uma coexisténcia pacifica entre eles, na medida em que a sua
complementaridade aporta vantagens para o exercicio da pratica supervisiva.

Estes autores referem-se a nove cenarios de supervisao:

e Cenario da imitacdo artesanal;

Cenério da aprendizagem pela descoberta guiada;

Cenario behaviorista;
e Cenario clinico;
e Cenario psicopedagdgico;
e Cenario pessoalista;
e Cenério reflexivo;
e Cenério ecoldgico;
e Cenério dialdgico.

1.Cenario da Imitacdo Artesa.

Este cenario constrdi-se a partir da ideia de autoridade do mestre e de imutabilidade do
saber, oriundo da investigacdo e da experiéncia, como constructos de um saber baseado na
imitacao.

Este cenario (também designado por modelo de racionalidade técnica) atribui ao
supervisor um "estatuto de superioridade e de poder" e uma "atitude de passividade por parte
do formando face ao seu processo de formagéo " (Oliveira, 1992,pp.14-15).

Aquele que ¢é considerado o melhor professor serve de modelo para a transmisséo de
conhecimentos. Perpetua-se desta forma a cultura e a transmissdo do saber-fazer de geracéo
em geracéo.

2. Cenario de Aprendizagem pela Descoberta Guiada

A substituicdo do professor modelo, ocorreu como consequéncia da necessidade de
“conceber modelos de ensino cujas componentes e suas inter-relagdes pudessem ser estudados
e analisados na pratica de ensino” (Alarcéo e Tavares, 2003, p.18).

Uma das fragilidades apontadas a este modelo prende-se com a dificuldade de

integracdo da teoria e da pratica
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Este novo modelo aposta no conhecimento tedrico por parte do futuro professor e
possibilita a observacdo, antes de iniciado o estagio pedagdgico, de diferentes professores nas
mais variadas situacfes. Destaca a componente pratica da formacéo do professor.

Dewey citado por Alarcdo e Tavares (2003) advoga que é possivel caracterizar e
enriquecer a componente tedrica através da componente pratica, dotando os professores das
“ferramentas” necessarias ao exercicio da profissdo. Segundo o autor (op. cit.) o objectivo
ultimo da formacéo de professores era dotéa-los de capacidade para observar, intuir e reflectir.
Desta forma, segundo ele, a imersdo do aluno na pratica dever-se-ia fazer gradualmente
(nunca antes de o futuro professor ter desenvolvido a componente tedrico-pratica) e sem ser
sujeita a uma supervisao demasiado rigida de modo a ndo limitar a capacidade de imaginacéao
e espirito de auto-critica do futuro professor (Alarcéo e Tavares, 2003).

Em conclusdo, este modelo “reconhece ao futuro professor um papel activo na
aplicacdo experimental dos principios que regem o ensino e a aprendizagem, na analise das
variaveis do seu contexto e na inovagao pedagogica” (Alarcdo e Tavares, 2003, p.21).

Sublinha ainda o mesmo autor, que a imersdo do aluno na préatica se deveria fazer
gradualmente, nunca antes de o futuro professor ter desenvolvido a componente tedrico-
prética.

3.Cenario Behaviorista

Este cenario assenta na imitacdo de um modelo atraves da observacdo e da
experimentacao.

A técnica de maior destaque neste modelo € o micro-ensino que € sustentada pelo
pressuposto de que todos os professores executam determinadas tarefas por modelagem.

Acreditava-se que 0 recurso a gravacao e analise de mini-aulas, possibilitavam o
desenvolvimento e o aperfeicoamento de determinadas competéncias, potenciadoras da
autonomia do futuro professor.

Segundo Alarcdo e Tavares (2003) “a simplificag¢ao da complexidade do acto do
ensino através da reducdo do tempo de aula e da limitacdo do contetdo e nimero de alunos, a
variedade e a contiguidade do feedback proveniente de varias fontes (do supervisor, do
proprio formando, dos colegas e dos alunos), a incidéncia no desenvolvimento de uma so
competéncia, a auséncia de avaliacdo sumativa, o conhecimento dos parametros de avaliacdo
formativa quer pelo professor quer pelo supervisor fizeram com que 0 micro-ensino fosse
introduzido, com grande expectativa, nas institui¢des de formacao de professores” (Alarcdo e

Tavares, 2003, p.22).
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Alarcéo e Tavares (2003) reportando-se a este modelo defendem que o micro-ensino,
na sua concepgao original, perpetua a imitagdo do modelo e denota a mesma auséncia de
enguadramento tedrico que o cenario anterior.

4. Cenério Clinico

Sendo este um modelo considerado por vérios autores (Smyth, 1984; Alarcdo e
Tavares, 1987) como o mais adequado a formacdo continua dos docentes, merecera da nossa
parte maior atencdo, atendendo a que 0 nosso estudo pressup@e, ainda que indirectamente, a
identificacdo dos contributos da supervisdo para o desenvolvimento da formacao continua dos
professores.

Este cenario desenvolvido inicialmente por Cogan, Goldhammer e Anderson no final
dos anos 50, tem como principal objectivo o aperfeicoamento do processo de ensino e
aprendizagem, mediante a observacdo e analise das praticas em contexto de sala de aula.
(Alarcdo e Tavares, 1987)

Alarcdo (1982) defende que o conceito de supervisdo clinica é suportado por trés
ideias fundamentais:”a) o professor ¢ o condutor da sua propria actividade; b) o professor
deve ser eficaz e responsavel; c) o ensino ndo pode dissociar-se da aprendizagem” (p.154).

Neste modelo a tonica é posta na observacdo e reflexdo do préprio ensino e na
colaboracéo e entreajuda entre colegas.

Smyth, (1984) considera que o modelo de supervisdo clinica assenta em trés grandes
vectores: acc¢ao, reflexdo e colaboracéo, sendo fundamental conjugar a autoavaliacdo com a
observacdo e reflexdo sobre a acc¢do, assumida como prética colaborativa.

A supervisdo clinica pressupde o envolvimento dos professores na observacdo e
analise da praxis para que os problemas que vao surgindo originem solucGes que contribuam
para um ensino de qualidade. D4 ao docente a hipé6tese de evoluir, de se desenvolver
profissionalmente. O professor, como principal interveniente no processo de ensino e
aprendizagem, devera capacitar-se para adquirir autonomia que Ihe permita tomar decisfes e

inovar partindo de uma reflexdo critica, responsavel e comprometida.
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O modelo de supervisdo clinica operacionaliza-se num ciclo de observacao constituido

pelas fases que a figura ilustra.

EMCOMNTRO
POS-OBSERVACAD

ENCONTRO

PRE-OBSERVACAOD OBSERVACAO

[y

Figura 1 — Ciclo de Observacéo

A supervisdo clinica pode ser considerada o modelo ou cenério mais amplo e
abrangente. Assenta em interac¢Oes colaborativas entre o professor e o supervisor, tendo o
docente um papel determinante, na medida em que deve ser ele a determinar e expor as suas
necessidades perante o supervisor, o qual deverd manifestar disponibilidade e flexibilidade
para atender as suas solicitagcdes, ajudando-o a analisar e reflectir sobre as situacdes em
demanda de solucgdes.

Corresponde a um modelo de "supervisdo personalizada, estimulando a criatividade,
respeitando o padrdo de ensino do professor, sem procurar impor modelos nem forcar o
emprego de técnicas ou de planificaces rigidas" (Villas-Boas, 1991, p.628).

Tracy (2002) destaca a detalhada abordagem de Pajak ao modelo de supervisdo
clinica. Como se pode observar na figura que se segue, aquele autor subdivide este modelo em

quatro familias

Esquema dos modelos de supervisdo clinica de Pajak

.. Humanistico- - cre e Desenvolvimental/
Original - Técnico-didactico .
§ artistico Reflexivo
Goldhammer Blumberg Acheson e Gall Glickman
Cogan Eisner Hunter Garman
Mosher e Purpel Joyce e Showers Schin

Costa e Garmston
Zeichner e Liston
Smythe
Bowers e Flinders
Retallick

Figura. 2-Modelos de Supervisdo Clinica de Pajak

Inicialmente o seu enfoque dirige-se para 0s modelos originais de Cogan,
Goldhammer e Mosher e Purpel que apresentam como “principios unificadores (...) a

colegialidade e a descoberta mutua de sentido no acto de ensinar” (Tracy, 2002, p.50), sendo
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objectivos deste modelo, apoiar o docente e fomentar o desenvolvimento das suas capacidades
de auto supervisao.

Os trés autores elegem a relacdo de confianca e abertura entre o supervisor e 0
professor como determinante para o sucesso da pratica da supervisao.

Embora o nimero de passos inerentes a uma eficaz implementagdo do modelo nédo
tenha reunido consenso entre eles (Cogan propde oito passos, Goldhammer cinco e Mosher e
Purpel trés) constata-se a existéncia de consenso relativamente aos elementos baésicos:
planificar, observar e avaliar. Todos eles comecam com um planeamento do tipo colegial,
seguido pela observacdo e pela recolha de dados, finalizando com a sua analise e discusséo,
que devera culminar na andlise critica do ciclo de supervisdo (Tracy, 2002).

Segue-se 0 modelo humanistico-didactico que integra 0 modelo de intervencao
interpessoal de Blumberg e a abordagem artistica de Eisner, os quais defendem métodos nédo
prescritivos de apreciacdo, em reaccdo aos estilos mecanicos e burocraticos da supervisao dos
anos 70.(Tracy, 2002)

Neste modelo ha uma aposta clara nas relacdes humanas e no desenvolvimento de um
processo de supervisdo ajustado aos objectivos pessoais dos professores e da propria
organiza¢do, “ajudando os professores na resolugdo dos problemas que afectam
ambos”(Tracy, 2002, p.52).

O terceiro derivado do modelo clinico, é o modelo técnico-racional que, como refere
Tracy (2002) concebe “a supervisdo e o ensino como pratica racional, aperfeigoada através da
formag@o em técnicas especificas” (p.53).

Aqui o professor é encarado como mero consumidor de um conhecimento que se
pressupde seja do dominio exclusivo de especialistas. Daqui se pode inferir a desvalorizacéo
da relacdo interpessoal entre supervisor e professor.

Pajak citado em Tracy (2002) refere-se ao modelo de treino de Joyce e Shower como
uma ultima versdo dos modelos técnico-didacticos.

Segundo Tracy (2002), aquele autor (op.cit) conclui que, pelas suas caracteristicas, 0
modelo de treino de Joyce e Showers se coaduna igualmente com o desenvolvimento
organizacional assegurado pela intervencdo de equipas de treino que tém como objectivo
ultimo a melhoria educativa global da escola, assente em praticas colaborativas. Para finalizar
apresenta o modelo desenvolvimental-reflexivo inspirado nas teorias de Schéon, Zeichner e
Liston e Garman, entre outros. Este modelo coloca a tonica no desenvolvimento do professor

a partir da reflex&o critica sobre as ac¢des desenvolvidas na prética. (Tracy, 2002).
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A supervisdo é concebida como a conexdo entre o desenvolvimento individual e o
desenvolvimento profissional no seu todo (Glickman, 1985), o que requer do supervisor
sensibilidade e conhecimentos que lhe permitam adaptar as suas técnicas de supervisao as
necessidades de desenvolvimento de cada professor.

Tracy (2002) destaca este modelo pelo facto de estimular a reflexdo, o que segundo a
mesma permite enfatizar a pesquisa critica e possibilita uma analise relacional das dimensdes
éticas e morais do ensino com os problemas estruturais da escola e da sociedade como um
todo.

5. Cenario Psicopedagogico

Este modelo ou cenario inspira-se na teoria de ensino de Stones (1984) que corporiza
um conjunto de conhecimentos derivados da psicologia do conhecimento e da aprendizagem,
com enfoque nas relacdes estabelecidas entre os diferentes intervenientes no processo de
ensino e aprendizagem: supervisor, professor e alunos.

Stones (1984) defende que o objectivo final do processo de ensino e aprendizagem
reside no desenvolvimento, por parte dos alunos, da capacidade de resolver problemas e tomar
decisdes que lhes permitam adaptar-se as mais variadas situacdes e contextos. Declara, ainda,
que a formacdo inicial psicopedagdgica se deve desenvolver com base no conhecimento, na
observacao e na aplicacéo.

Desta forma a supervisdo pedagdgica tera lugar na ultima fase e assentara na relacéo
dialéctica entre a teoria e a pratica.” A teoria informa a pratica pedagogica e esta, por sua vez,
ilumina os quadros teoricos porque exige um aprofundamento cada vez maior e uma
observagdo cada vez mais fina” (Alarcdo e Tavares, 2003,p.31).

Ao supervisor compete, através do seu ensino, influenciar a aprendizagem e
desenvolvimento do professor e através do ensino deste, influenciar, ainda que
indirectamente, a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos. (Alarcdo e Tavares, 2003),

conforme ilustra a figura que se segue:

i

i Desenvolvimento |

“ a’ Desenvolvimento
" e aprendizagem

Supervisor e aprendizagem § Professor o
: do professor @ AT dos alunos
como agente de do professor como agente de
ensino i ensino i

Figura 3- A Supervisédo como forma de ensino.
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6. Cendrio Pessoalista

Neste cenario inscrevem-se programas de formacao de professores influenciados por
correntes de génese filoséfica, fenomenoldgica, antropoldgica, psicoldgica, entre outras.

Nesta perspectiva a formacéo do professor deve considerar o grau de desenvolvimento
pessoal, as suas percepg¢des, sentimentos, estilos cognitivos e objectivos, considerando ser
este determinante para o seu desenvolvimento profissional. Corroborando esta teoria, Alarcao
e Tavares (2003) referem-se a varias investigacdes, o estudo realizado por Hunt e Joyce, por
exemplo, que confirmam a relacdo entre o grau de desenvolvimento dos professores e a sua
actuacdo pedagogica.

Este modelo defende que “a formacdo de professores deve atender ao grau de
desenvolvimento dos professores em formacdo (...) deve organizar experiéncias vivenciais e
ajudar os professores a reflectir sobre elas e suas consequéncias assim como sobre as
percepcdes que delas tém os intervenientes, sobretudo o proprio professor” (Alarcao e
Tavares, 2003,p.34).

7.Cenério Reflexivo

A comprovada inoperancia de modelos sustentados numa légica de racionalidade
técnica perante a imprevisibilidade dos contextos e quotidianos profissionais dos docentes
requer uma abordagem reflexiva de natureza construtivista favoravel ao desenvolvimento
profissional dos docentes.

Nesse sentido surge o cenario ou modelo reflexivo de supervisdo, com génese na
epistemologia da pratica defendida por Schoon e assente “numa reflexao dialogante sobre o
observado e o vivido segundo uma metodologia do aprender a fazer fazendo e pensando que
conduz a construgdo activa do conhecimento gerado e sistematizado pela reflexdo.” (Alarcéo,
2003, p.35)

Neste cenario o supervisor deverd impulsionar o desenvolvimento de praticas
reflexivas sustentadoras do crescimento pessoal e profissional do professor, devendo, segundo
Schoon (1993), privilegiar estratégias formativas como a experimentacdo em conjunto (joint
experimentation), a demonstracdo acompanhada de reflexdo (follow me) e a experiéncia
multifacetada (play in a hall of mirrors).

8.Cenario Ecoldgico

Alarcdo e Sa-Chaves (1994) e, mais tarde, Oliveira-Formosinho (1997), inspiradas no
modelo de desenvolvimento humano de Bronfenbrenner enquadraram o desenvolvimento

profissional dos futuros educadores numa abordagem ecoldgica alicergada no aprofundamento
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da supervisdo pedagdgica reflexiva e na aprendizagem de cariz desenvolvimentista, humanista
e socioconstrutivista.

Neste cenario a interaccdo mutua que se estabelece entre as dinamicas sociais e 0s
contextos assumem um papel determinante no desenvolvimento pessoal e profissional do
professor. No ambito deste cenario, a supervisdo compete “proporcionar e gerir experiéncias
diversificadas, em contextos variados, e facilitar a ocorréncia de transicOes
ecologicas”potenciadoras do desenvolvimento pessoal e profissional do professor ou
candidato a professor (Alarcdo e Tavares, 2003,p.37).

9. Cenario Dialdgico

“O conhecimento e a regulacdo dos contextos situacionais ¢ a adopcdo de uma
estratégia dialogica sdo centrais neste cenario” (Alarcdo, 2003, p.41).

A supervisdo operada neste cendrio atribui um papel de destaque a linguagem e ao
didlogo critico na medida em que estes sdo considerados estruturantes para a edificacdo da
cultura e do conhecimento proprio dos professores, possibilitando, ainda “ a desocultagdo das
circunstancias contextuais, escolares e sociais, que influenciam o exercicio da sua profissao”
(Alarcéo, 2003,p.40) e o consequente desenvolvimento profissional dos professores.

De ressalvar que esta divisdo ndo esgota a pluralidade de modelos de superviséo,
pretende antes apresentar uma visdo holistica e simultaneamente agregadora das diferentes
possibilidades.

Actualmente a supervisdo deve ser pensada e desenvolvida a luz das mais recentes
mudancas operadas a nivel socioeducativo. Os modelos de supervisdo pensados para a hova
era devem dar prioridade as necessidades dos individuos e da organizacdo escolar, em funcgéo
das inimeras mudancas ocorridas a nivel organizacional e nos papéis e funcdes dos
professores e supervisores.

O enfoque da supervisdo dever-se-a dirigir a aprendizagem, ao desenvolvimento de
professores, alunos e organizacao, remetendo para segundo plano a sua fungéo avaliativa.

Tracy (2002) advoga que “a supervisdo eficaz do futuro deve centrar-se na
colaboracdo e no desempenho do grupo, ao mesmo tempo que fornece feedback
suficientemente pormenorizado para se tornar util ao aperfeicoamento individual dentro do
grupo” (p.83).

Em linhas gerais, a futura geracdo de modelos de supervisdo deve considerar a escola
como comunidade de aprendizes ao longo da vida, a capacidade do individuo para assumir
responsabilidades pelo seu desenvolvimento e auto-supervisdo desde que devidamente

acompanhado, o ambiente organizacional global como determinante para a melhoria do
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desempenho e a necessidade de incorporar equipas de supervisdo, numa perspectiva de
valorizagéo do trabalho colaborativo. (Tracy, 2002).

Um novo paradigma assente no conceito de auto supervisdo, de responsabilizacdo do
professor pelo seu processo de desenvolvimento e em simultaneo pelo desenvolvimento do
aluno requer o aperfeicoamento da capacidade de reflectir sobre a pratica. O incontestavel
valor da reflexdo, como elemento impulsionador “da renovagao, do crescimento continuo” ¢
claramente defendido na literatura e reiterado pelo destaque que lhe foi concedido por
inimeros modelos de supervisao (Tracy, 2002, p.84).

A longevidade da abordagem reflexiva sublinha a sua importancia em qualquer
processo de supervisdo de indole colaborativa e colegial.

A origem desta perspectiva ao nivel da formacdo de professores remonta a Dewey,
segundo o qual a reflexdo dota os professores de competéncias para fazer face aos problemas
do seu quotidiano profissional (Zeichner, 1993).

Refira-se contudo que a reflexdo por si s6 ndo € condicdo suficiente para o
desenvolvimento do professor, requer o estabelecimento de uma relacdo de proximidade com
a experimentacao.

O confronto analitico das préticas, suportado por conhecimentos tedricos prévios, em
demanda de alternativas promotoras da qualidade impulsiona o ‘“desenvolvimento” do
professor, do supervisor, do aluno e do proprio processo de ensino e aprendizagem.

N&o obstante a existéncia de diferentes concep¢bes e paradigmas de supervisdo €
possivel e defensavel a coexisténcia pacifica entre eles. A este proposito Tavares (1999)
afirma que, "em principio, todas as abordagens, os processos e estratégias sdo bons e poderdo
ter lugar em diferentes momentos dos percursos de formacéo, tendo em conta a natureza das

materias, os estilos dos sujeitos e os niveis de formacéo ou de informagao” (p.67).

3. Caracteristicas do Supervisor

Na perspectiva de Alarcdo e Tavares (1987) o supervisor ¢ “alguém com mais
experiéncia e com conhecimentos mais claros e reflectidos sobre situacGes, dificuldades e
problemas semelhantes, que € antes de mais um colega, numa relacdo adulta de ajuda,

dialogante, aberta espontanea, auténtica, cordial, empatica” (p.65).
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Alarcdo e Tavares (1987), citando Mosher e Purpel, aludem a seis caracteristicas que o
supervisor deve possuir:

a) Sensibilidade para se aperceber dos problemas e das suas causas;

b) Capacidade de analisar, dissecar, conceptualizar os problemas e hierarquizar as
causas que Ihe deram origem,

c) Capacidade de estabelecer uma comunicacéo eficaz a fim de perceber as opinides e
0s sentimentos dos professores e exprimir as suas proprias opinides e sentimentos;

d) Competéncia em desenvolvimento curricular e em teoria e préatica de ensino;

e ) «Skills»de relacionamento interpessoal;

f) Responsabilidade social assente em nog¢des bem claras sobre os fins da educacéo.
(p36.)

Relne consenso entre a maioria dos investigadores a importancia das capacidades de
prestar atengéo, de estabelecer uma boa comunica¢do como factores estruturantes do perfil do
supervisor.

Na sua accdo o supervisor deve considerar as experiéncias passadas, 0s sentimentos,
percepcOes e a capacidade de auto-reflexdo do professor, sempre com a preocupacgdo de num
processo de colaboragéo, assente num bom clima afecto-relacional, despoletar no professor o
gosto e a capacidade de reflex&o (Alarcdo e Tavares, 1987).

Deverd igualmente o supervisor comprometer-se com a democratizacdo e
autonomizacao da escola, num processo de auto e hetero-envolvimento e responsabilizacédo
partilhada, que sustente a edificacdo da sua identidade profissional a partir da problematizacéo
reflectida do real e da procura de solug¢des inovadoras.

Também para Smyth (1984) o supervisor surge como um lider ou facilitador, que pode
desenvolver a sua accao quer ao nivel da integracdo de novos professores na profissao quer
também ao nivel dos membros do departamento.

O supervisor contemporaneo procura estabelecer uma cultura de trabalho

reflexiva e orientada para o questionamento, que desenvolva a independéncia e a

interdependéncia e promova o desenvolvimento de professores capazes de serem

autores de si préprios, responsaveis e empenhados numa auto-renovagao

colaborativa, para beneficio de todos os alunos (idem, p.24)

N&o obstante a inegavel importancia das caracteristicas anteriormente enunciadas, 0
papel determinante e abrangente que a supervisao assume hoje reclama “o imperativo de uma

formacao especializada” (Vieira, 1993).
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3.1. Competéncias e Fungdes do Supervisor

De acordo com Vieira (1993,p.31) as competéncias e funcGes do supervisor alicergcam-se em
trés areas de reflexdo e experimentacao definidas da forma que se segue:

e Area da supervisdo: entendida como o processo de monitorizagdo da préatica, nas suas
dimensdes analitica e interpessoal. Aqui se incluem as regras e principios que regulam a
supervisdo, os papéis do supervisor e do professor na relacdo de supervisdo e os estilos e
modelos de supervisdo. Pressupde-se a aquisi¢do e/ou desenvolvimento de competéncias a

partir da reflexdo e experimentacéo.

e Area da observagdo: coloca a ténica na observacdo como estratégia de formacéo, cuja
especificidade permite a autora (op.cit) considera-la como area autbnoma.

e Area da didactica: como campo especializado da reflexdo/experimentagdo do professor
constitui “ o foco principal do trabalho desenvolvido com o supervisor nas areas anteriores,
principalmente na da observacao.

Wallance citado em Oliveira (2000) atribui ao supervisor o dever de monitorar e
melhorar a qualidade do ensino desenvolvido por outros colegas, numa determinada situacao
educativa”. Ainda Oliveira (2000), citando Mosher e Purpel, refere-se ao supervisor como
alguém responsavel por assegurar que outra pessoa desempenhe bem as suas funcées.

Ja Alarcéo e Tavares (1987) consideram que a funcéo do supervisor deve ser, antes de
mais, a de orientar o professor no processo de observacao, analise, interpretacdo e reflexdo
sobre a sua pratica, ajudando-o a procurar as melhores solugdes para as dificuldades e
problemas que vao surgindo.

Compete ao supervisor criar um contexto favoravel ao desenvolvimento do espirito de
reflexdo, auto-conhecimento e inovacgdo do supervisionado, baseado num bom clima afecto-
relacional. Para tal este profissional deve evidenciar todo um conjunto de atitudes,
competéncias e capacidades que, na perspectiva de Mosher e Purpel citado em Alarcdo e
Tavares (2003), se prendem com a sensibilidade para se aperceber dos problemas pedagdgicos
e das causas que lhes estdo subjacentes; a capacidade de comunicagcdo; competéncias em
desenvolvimento curricular, teoria e pratica de ensino, a capacidade para escutar, para
compreender e manifestar a atitude e resposta adequadas, de cooperar, de encorajar.

As caracteristicas tidas como fundamentais para um bom desempenho supervisivo,
Glickman (1985) junta mais dez categorias de competéncias interpessoais: prestar atencao,
clarificar, servir de espelho, dar opinido, ajudar a encontrar solu¢Ges para os problemas,

negociar, orientar, estabelecer critérios e questionar.
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O supervisor tem como missao ajudar o professor a aprender e a desenvolver-se, tendo
como objectivos o aperfeicoamento da préatica pedagdgica (Alarcdo e Tavares, 2003) com
inegaveis repercussdes na aprendizagem dos alunos. Isto &, deve privilegiar uma orientacéo
reflexiva e colaborativa em detrimento de praticas prescritivas e avaliativas.

O desenvolvimento de préticas reflexivas deve ser extensivel a actividade do
supervisor, engquanto sujeito capaz de analisar as varias vertentes da sua actuacédo e introduzir
alteracdes conducentes ao seu desenvolvimento profissional.

Para além das caracteristicas anteriormente enunciadas o supervisor tem, ainda, que se
afirmar e ser aceite como lider, evidenciando uma viséo clara sobre os objectivos da escola e
sobre os recursos disponiveis que lhe permita agir em conformidade com as potencialidades

contextuais.

3.1.2. Professores Reflexivos
A pluralidade e a singularidade de situacfes (contextos, alunos, culturas, interesses...),

requer do professor disponibilidade e treino da capacidade de reflexdo na e sobre a ac¢éo.

Sendo esta capacidade de reflexdo sobre a prépria accdo componente essencial para o
processo de aprendizagem permanente que deve nortear a accdo docente (Sa-Chaves, 2002;
Alarcéo, 2003).

A diversidade de situagdes com que se defronta na sua prética, obriga o professor a
tomada de decisbes, por vezes imediatas, que como salienta Schoon (1993) “tém de ser
tomadas num terreno de grande complexidade, incerteza, singularidade e conflito de valores”
(p.124).

Lalanda e Abrantes (1996) advogam que a reflexdo-acgéo deve estar subjacente a toda
e qualquer pratica educativa, devendo, para o efeito, o pensamento reflexivo apresentar-se
como intermediario entre a teoria e a pratica, com o intuito de facilitar a resolucdo das
maultiplas questdes que se colocam entre elas.

Perez-GOomez (1992) apoiado na teoria de Barrow sublinha que as bases do auto
desenvolvimento profissional dos professores radicam nesta dinamica reflexiva.

Assistimos desta forma a um renascimento da epistemologia da pratica preconizada
por Schoon (1993). Este autor concebe a actividade profissional como um saber-fazer tedrico
e pratico concretizavel em diferentes contextos. A este saber fazer vem juntar-se uma
competéncia criativa “artistry”, (Schéon, 1993) fundamental para enfrentar situacoes

imprevisiveis e/ou complexas.
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Segundo o mesmo autor (op.cit) o conhecimento construido a partir da préatica
alicerca-se em trés tipos de reflexdo:

A reflexado na accdo que assume um caracter imediato, ocorre em simultaneo com a
accdo. Baseia-se na dialéctica entre um saber compreender e um saber fazer que reformula a
propria ac¢ao.

Ponte (1994) reitera esta perspectiva ao afirmar que "ha um conhecimento em
qualquer accao inteligente, ainda que ele, fruto da experiéncia e da reflexdo anterior, se tenha
consolidado em rotinas ou em esquemas semi-automaticos” (p.10).

Este tipo de conhecimento pela sua natureza t4cita ndo é muitas vezes facilmente
explicavel, contudo, “ndo é por isso menos decisivo na pratica profissional” (Ponte et al,
1998, p.209).

A reflex@o sobre a accdo objectiva uma andlise retrospectiva da ac¢do com base na
sua reconstrucdo mental. Este tipo de reflexdo emerge, frequentemente, de discussdes e troca
de experiéncias entre o supervisor e o professor ou entre professores, preocupados com
problemas comuns (Alarcdo, 1996; Perez-Gomez, 1992; Ponte, 1994).

A reflexd@o sobre a reflexdo na ac¢do que possibilita o crescimento profissional do
professor, mediante o desenvolvimento da capacidade de reflectir criticamente para
compreender futuros problemas e determinar acgdes futuras, antevendo solugdes.

Concluimos, portanto, que a supervisdo reclamada pela actual conjuntura educacional
deve privilegiar o estabelecimento de uma dialéctica reflexiva entre a teoria e a pratica, em
detrimento de uma perspectiva mais tecnicista que em nada servia o desenvolvimento
profissional dos envolvidos no processo.

A l6gica da racionalidade técnica, tendencialmente prevalecente, devera deixar espaco
ao desenvolvimento de uma praxis reflexiva, permitindo, desta forma, a experimentacéo, a
inovacdo em estreita articulacdo com as praticas educativas.

Este novo conceito pressupfe uma visdo mais abrangente de supervisdo e encara 0
supervisor como elemento-chave para a concepgdo e operacionalizacdo de um projecto
colectivo que aposte numa cultura de reflexdo.

A reflexdo sobre a pratica permite ao professor quebrar a rotina, ser criativo e reforcar
a sua autonomia.

Segundo Dewey, citado no estudo de Cardoso et al (1996, p.83) “o0 pensamento
reflexivo possibilita um exame mental do assunto, tendo como suporte os dados e as ideias,

elementos indispenséveis neste processo, pois é a interacgdo entre ambos que origina o
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conhecimento”. Defende, ainda, o0 mesmo autor (op.cit) que acgdo reflexiva reclama trés
atitudes:
e “abertura de espirito para atender a possiveis atitudes alternativas e admitir a
existéncia de erro
e aresponsabilidade, que permite fazer uma ponderacdo cuidadosa das consequéncias de
determinada accéo
e 0 empenhamento, indispensavel para mobilizar as atitudes anteriores .

De acordo com Alarcdo (1996) a acgao reflexiva “implica compreender a situagdo ¢
tomar consciéncia atempadamente das decisdes mais correctas. Implica saber recorrer ao
saber, (...) conhecer-se a si proprio (...) implica dialogar, confrontar, reflectir, para criar
novos olhares e novas formas de agir” (p.12).

A capacidade de reflectir criticamente sobre a pratica, a abertura ao dialogo, a praticas
colaborativas desenvolvidas numa perspectiva de auto ou heteroformacédo constituem factores
edificantes do processo de desenvolvimento profissional docente.

Uma andlise reflectida dos incidentes do passado permite o antecipar de situacdes
futuras e agir em conformidade. E nesta triade accio, reflexdo e planeamento que se constroi
0 conhecimento impulsionador do desenvolvimento profissional, na perspectiva de Schdon

(1993), tal como ilustra a figura.

r— Revisdo 4\ /—p Plano ﬂ

Passado Presente Futuro

Figura 4 - O Profissional Reflexivo

Amaral, Moreira e Ribeiro (1996) defendem que:

o0 modelo de ensino reflexivo permite a interacgdo harmoniosa entre a préatica e
os referentes tedricos. Uma pratica reflexiva leva a (re) construcdo de saberes,
ateima a separacdo entre a teoria e pratica e assenta na construcdo de uma
circularidade em que a teoria ilumina a pratica e a pratica questiona a teoria

(p.99)
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Consciente da importancia do seu papel em todo este processo, 0 supervisor deve
adoptar a reflexdo como estratégia privilegiada para o desenvolvimento de professores

reflexivos, criando condi¢cdes para 0 seu exercicio.
3.2. O Clima no Processo de Supervisao

E consensualmente assumida como determinante a importancia das relagdes
interpessoais no processo de supervisdao. (Alarcdo e Tavares, 1987; Oliveira, 1992 e Vieira,
1993).

A criacdo de um clima de abertura ao didlogo, de flexibilidade € condicdo essencial
para o fortalecimento de uma relagcdo de empatia e confianca isenta de preconceitos e juizos
de valor, geradora, por consequéncia de uma comunicacao dialéctica balizada pelo saber ouvir
e pelo desejo de compreender.

A supervisdo devera desenvolver-se numa  perspectiva humanista e
desenvolvimentista, considerando que a relacdo interpessoal entre os diferentes actores pode
ser determinante para o sucesso da pratica da supervisdo, pelo que devera ser alvo de um
investimento tao significativo como aquele que ¢é dedicado a questdes de natureza cientifica e
pedagdgica. (Blumberg; Howey e O Shea, ,cit. in Oliveira,1992).

O supervisor como facilitador do desenvolvimento e aprendizagem do professor deve
ser criterioso na seleccdo dos meios para o fazer. Alarcdo e Tavares (1987) defendem “o
caminho do saber ao saber fazer” (p.44) assente no exercicio de uma pratica consciente €

reflectida.

4. Supervisédo Pedagogica e Lideranca

No ambito da supervisdo o conceito de lideranca esta relacionado com a capacidade de
0 supervisor conduzir/orientar a accdo dos supervisionados em funcdo de determinados
objectivos. Em questbes de lideranca, por vezes devem prevalecer os valores e intencdes
inferidos pelos professores a partir dos discursos ou ac¢des dos supervisores em detrimento
daquilo que verdadeiramente foi dito ou feito. Daqui se conclui que o estilo de lideranca é
regulado pelas caracteristicas e pelos pressupostos da propria pessoa e ainda pelo significado

que os outros atribuem ao seu gesto ou palavra (Sergiovanni, 2004).
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Os estilos de lideranca estdo associados aos padroes de comportamento assumidos
pelo supervisor, ndo podendo, contudo, ser dissociados das filosofias e pressupostos
educacionais expressos pelo clima organizacional.

A escola é caracterizada por uma determinada identidade organizacional expressa pela
sua comunidade educativa e naturalmente assumida como permeével a mudancas, desde que
estas se traduzam em necessidades de desenvolvimento e crescimento.

Aos supervisores, atraves da sua lideranca, cabe contribuir para a criacdo de um bom
clima organizacional propicio ao desenvolvimento de relacfes interpessoais consistentes e
contextos favoraveis ao desempenho das suas fungoes.

Glickman (1985), considera que a acc¢do do supervisor deve estar alicercada no
conhecimento, nas relacdes interpessoais e nas competéncias técnicas, expressas no seu modo
de actuacdo e determinantes para a definicdo do seu estilo de supervisdao. Um clima positivo,
em que os papéis estejam claramente definidos e aceites, estimula as praticas colaborativas e
facilita a lideranga do supervisor.

O supervisor, como detentor de uma visdo estratégica, deve exercer uma lideranca
colegial, partilhada e democratica. Dele se espera que mobilize e motive os docentes para uma
accao conjunta, em prol do seu desenvolvimento profissional e de uma aprendizagem
organizacional. Segundo Santiago (2000) a supervisdo de hoje deve ter como enfoque ndo sé
0 individuo, mas também a organizacdo escolar, perspectivando-se como fomentadora da
aprendizagem organizacional. Reforcando esta ideia citamos Garmston, Lipton e Kaiser
(2002) que referem o “desenvolvimento da organizagdo como outra das grandes fungdes da
supervisao “ (p.10).

Considerando a importancia da formacao no desenvolvimento dos actores educativos e
da prépria organizacdo, ao supervisor compete o levantamento das necessidades de formacao
e a elaboracdo da respectiva planificacdo, de forma a satisfazer as necessidades ou a fomentar
as potencialidades de ambas as partes: a organizacdo e o individuo. E, igualmente, da sua
competéncia o estimulo do processo de auto-avaliagdo e a reflexdo global da escola.

4.1. Estilos de Lideranca

No exercicio das suas funcdes, o supervisor pode assumir diferentes formas de
lideranca dependendo do contexto e da sua capacidade de se Ihe adaptar.
A predominancia de um ou de outro estilo depende do seu auto-conceito e do grau de

confianca que deposita no outro. Assim podera adoptar um estilo defensivo, caracterizado
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pela desconfianga e muitas vezes descrito como autoritario, que privilegia a comunicagdo do
tipo vertical e de grande controlo. O estilo cooperativo, contrariamente ao anterior,
caracteriza-se pela confianca., pela aposta no desenvolvimento de praticas construtivas,
balizadas por fortes componentes relacionais e comunicacionais (Sergiovanni e Starrat, 1986).

J& Glickman (1985) considera a existéncia de trés estilos de supervisdo: ndo directivo;
de colaboragéo ou directivo.

Desta forma o supervisor do tipo ndo directivo é aquele que revela capacidade de
escutar o professor, respeitando o seu ritmo, encorajando-o a tomar as iniciativas. O segundo
tipo de supervisor aposta em estratégias facilitadoras da colaboracéao, sabe escutar o professor
e ajuda-o a resolver os problemas com que se depara, estimulando a adopcdo de atitudes
reflexivas. Por ultimo, o supervisor do tipo directivo condiciona as atitudes do professor,
sujeitando-as a orientacdes e definicdo de critérios rigidos.

Né&o obstante a diversidade de estilos de supervisdo, o fundamental serd que o estilo
adoptado se sustente nos contextos e nas caracteristicas (personalidade) /necessidades dos
professores, atendendo a fase de desenvolvimento profissional em que estes se encontram.

O exercicio de uma verdadeira lideranca requer do supervisor caracteristicas
compativeis com as suas fungdes e a assuncao de objectivos claros relativamente ao ensino e a
educacéo (Sergiovanni e Starrat, 1986).

O reconhecimento de uma lideranca escolar efectiva por todos os membros da
comunidade educativa, promotora de estratégias e capaz de estimular o empenhamento
individual e colectivo na prossecucdo de projectos de trabalho, constitui-se como condi¢éo
para o espirito de coesdo e qualidade escolar.
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CAPITULO III

5. Gestao Intermédia

5.1. Estruturas de Gestdo Intermédia: Competéncias e Funcgoes

O desenvolvimento da autonomia da escola preconizado pelo Decreto-Lei n® 75/2008
reforca os poderes de lideranca e de gestdo dos gestores intermédios. Este diploma, no seu
42.° artigo, define como competéncias das estruturas de coordenacdo educativa e supervisao
pedagdgica a colaboracdo com o Director e com o Conselho Pedagdgico a fim de efectivar a
coordenacdo, supervisdo e acompanhamento das actividades escolares, promover o trabalho
colaborativo e assegurar a avaliagdo dos docentes.

Consideramos que a referéncia que é feita ao termo supervisao surge numa perspectiva
de clarificacdo e adequacdo das competéncias das estruturas de gestdo intermédia, destacando
desta forma o papel da supervisao nas escolas.

Rold&do (2003) reportando-se as recentes alteracdes legislativas, afirma que

A deslocacdo de poderes de decisdo curricular para a escola, na sua lentissima

marcha, traz, na medida em que se concretizar, implicacbes muito relevantes

para estas estruturas de gestdo intermédia, até agora predominantemente

acomodadas a uma logica executiva de gestdo corrente, e desdobramento ou

mera transmissdo de decisbes emanadas dos niveis hierarquicos superiores

(p.137)

A escola passa, desta forma, a conceber a coexisténcia pacifica da gestdo
organizacional a nivel macro com outras praticas de gestdo, incluidas nos niveis meso e
micro, das quais podemos destacar, a titulo de exemplo, a gestdo curricular e a gestdo do
espaco da sala de aula.

As estruturas de gestdo intermédia “representam a malha central da organizagdo e, ao
mesmo tempo, estdo formalmente investidas do poder de a gerir, na medida em que
supostamente supervisionam as areas do saber” (Rold&o, 2003, pp.136-137).

Qualquer estrutura ou pratica de gestdo instituida devera ser complementada com uma
lideranca eficaz, proporcionando, desta forma, condigfes para a criacdo de um clima

favoravel a operacionalizacdo de projectos colectivos.
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Withaker (1999) destaca a inteligéncia profissional, a inteligéncia pessoal e a
inteligéncia de gestdo como determinantes na capacidade de gestdo e de lideranca. Segundo
este autor (op cit) a inteligéncia profissional desenvolve-se com a préatica e a formacédo e
permite a apropriacdo de conhecimentos e competéncias técnicas. A inteligéncia pessoal
desenvolve-se ao longo do processo de socializacdo e potencia as relagdes interpessoais tanto
a nivel social como a nivel profissional. A inteligéncia de gestéo é referida como determinante
para qualquer processo de gestdo, devendo ser complementada com as duas anteriores.
Defende, ainda, que uma visao sistémica, integrada e holistica da inteligéncia viabiliza uma
gestdo flexivel, dialogante e partilhada.

Os gestores intermédios devem orientar a sua accdo em funcdo dos objectivos
organizacionais e das necessidades dos docentes que apoiam, devendo adaptar o seu estilo de
trabalho em conformidade.

Withaker (1999) considera a motivacdo um conceito primordial na gestdo e na
lideranca e destaca trés aspectos que deverdo inspirar as praticas de qualquer gestor/lider:
necessidades a satisfazer, aspiracGes a alcancar e amor-proprio.

A perspectiva actual de gestdo e de lideranca toma como ponto de partida as
necessidades e potencialidades dos elementos da comunidade educativa, apostando na
motivacdo e valorizacdo como factores determinantes para a promogdo de um clima de
interaccdo e partilha impulsionador do desenvolvimento profissional e organizacional.

Atendendo aos objectivos do nosso estudo, centraremos a nossa atencdo na
coordenacdo de departamento como estrutura de gestdo intermédia a quem incubem funcbes

de supervisao.

5.2. Competéncias do Coordenador de Departamento

O gestor intermédio, em particular o coordenador de departamento curricular detém
um papel nuclear no acompanhamento e orientacdo profissional do professor que deve ser
encarado como “um membro de um grupo que vive numa organizacao que tem por finalidade
promover o desenvolvimento e a aprendizagem de cada um num espirito de cidadania
integrada”. (Alarcéo, 2000, p.18).

Alarcéo (2003) considera que ao coordenador de departamento compete uma lideranga
assertiva em defesa do “desenvolvimento qualitativo da organizagdo escolar e dos que nela
realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a funcdo educativa por meio de

aprendizagens individuais e colectivas” (p.35).
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O desempenho das funcdes inerentes a estes cargos requer um perfil adequado e um
conjunto de competéncias especificas, devendo para o efeito, serem nomeados docentes,
preferencialmente, detentores de formacéo especializada.

Segundo Oliveira (2000), a supervisdo escolar “entendida como um processo de
coordenacdo, apoio e decisdo nas areas pedagogicas, curriculares e de desenvolvimento
profissional” (pp.46-47), estd na base do perfil e do conjunto de competéncias do gestor
intermédio, as quais, de acordo com o ponto 2 do Artigo 42.° do Decreto-lei 75/2008, visam:

e “A articulagdo e gestdo curricular na aplicagdo do curriculo nacional e dos programas

e orientacGes curriculares e programaticas definidas a nivel nacional, bem como o

desenvolvimento de componentes curriculares por iniciativa do agrupamento (...);

e A organizagdo, o acompanhamento e a avalia¢do das actividades de turma ou grupo de
alunos;

e A coordenacdo pedagdgica de cada ano, ciclo ou curso;

e A avalia¢ao do desempenho do pessoal docente.”

A luz do novo conceito de supervisao, os gestores intermédios deveréo fazer incidir as
suas praticas supervisivas nos dominios: pedagdgico, curricular, de acompanhamento, de
orientagéo e de avaliacao.

Neste sentido, o coordenador de departamento curricular surge como elemento
mediador, associado a ideia de mudanca pautada por uma accdo critica e reflexiva, assente
numa relacao de colaboracéo.

Estes poderdo ser considerados supervisores sempre que se envolvam em actividades
de acompanhamento e supervisdo de um conjunto de projectos e actividades, bem como do

grupo de professores que as concretizam.

5.3. O Coordenador de Departamento Enquanto Supervisor

Assiste-se, actualmente, a eclosdo de um novo paradigma supervisivo em funcao das
recentes alteracdes a legislacdo que vieram enfatizar o papel da supervisdo, nomeadamente ao
nivel das estruturas de gestdo intermedia.

O coordenador de departamento, enquanto supervisor surge como mediador do
processo educativo.

Dele se espera que assuma um papel de lideranga, definindo claramente que caminhos
tomar, que papeis se propde desempenhar buscando a inovagéo, trabalhando em parceria e em

estreita articulagdo com as diferentes estruturas de orientacdo educativa.
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O supervisor na qualidade de coordenador do trabalho pedagdgico devera assumir-se
como lider, assegurando a articulacdo das praticas dos docentes com o projecto educativo da
escola, "documento de caracter pedagogico que (...) apresenta o modelo geral da organizagao
e 0s objectivos pretendidos pela instituicdo e, enquanto instrumento de gestdo, € ponto de
referéncia orientada na coeréncia e unidade da ac¢do educativa” (Costa, 1991, p.10).

Freitas (2001) enquadrado nesta perspectiva sublinha que:

é preciso que o supervisor juntamente com os professores problematizem, e se

disponham a reconstruir a sua identidade profissional a medida que pensem

sobre o que fazem e porque fazem, sobre os significados que atribuem as suas
praticas, discutindo a intencionalidade do seu trabalho, em permanente dialogo

com a realidade, bem como lutando para a transformacdo das condicdes

institucionais que limitam as suas possibilidades de reinventar a sua actuacéo

profissional (p.207)

O supervisor deve-se comprometer com a democratizacdo e autonomizacéo da escola,
num processo de auto e hetero-envolvimento e responsabilizacdo partilhada, que sustente a
edificacdo da sua identidade profissional a partir da problematizacéo reflectida do real e da
procura de solucGes inovadoras.

E consensual o entendimento entre autores de que a competéncia profissional dos
professores se constréi com o conhecimento cientifico articulado com o que se adquire na
pratica, preferencialmente orientada e reflectida. Desta forma, a supervisdo pedagdgica é
encarada como instrumento privilegiado para a inovagdo contextualizada das praticas
(Moreira, 2005).

Actualmente, considerando a importancia do desenvolvimento do trabalho
colaborativo e reflexivo, os supervisores devem orientar a sua actuagdo numa perspectiva de
melhoria da escola com reflexos no desenvolvimento profissional dos intervenientes no
processo.

Na mesma linha de pensamento, Oliveira- Formosinho (2002) refere que gradualmente
se afirma a necessidade de uma formacao inicial ou continua “centrada na escola”, que vé o
professor integrado no seu departamento grupo e escola. (p.9)

Considera a autora (op cit) ter chegado o tempo de uma supervisdo que se coloca
em papel de apoio e ndo de inspeccdo, de escuta e ndo de definicdo prévia de
colaboracdo activa e metas acordadas através da contratualizacdo, de
envolvimento na accao educativa quotidiana (atraves da pesquisa cooperada), de
experimentacdo reflectida, através da accdo que procura responder ao problema
identificado (idem. pp.12-13)

Na mesma linha de pensamento Alarcdo (2000) entende a supervisao como uma acgéo

facilitadora e mobilizadora do potencial dos sujeitos a nivel individual e a nivel colectivo e,
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em simultaneo, responsabilizadora pela manutencdo do percurso institucional tragado pelo
projecto educativo da escola.

A pratica supervisiva ndo pode ser encarada de uma forma rigida, pois as tarefas que
Ihe séo inerentes tém que ser pensadas em fungdo de uma série de factores determinantes na
obtencdo dos resultados pretendidos (contexto, caracteristicas do professor...) Contudo
Alarcéo (2003) considera que existem algumas tarefas que estdo na base de qualquer processo
de supervisdo, todas elas suportadas no pilar basilar de qualquer acto supervisivo “a ajuda”.

Constitui funcdo primordial do coordenador de departamento/supervisor ajudar o
professor a tornar-se um bom profissional em proveito do seu desenvolvimento profissional e
do desenvolvimento dos seus alunos. Quanto ao professor é seu dever colaborar para que o
processo se desenrole nas condi¢des tidas como ideais - clima aprazivel potenciador da
colaboracdo, empatia e reflexdo mutua - para que as metas e objectivos definidos sejam
plenamente conseguidos.

No exercicio das competéncias de supervisor, 0 coordenador de departamento deve
priorizar o desenvolvimento, no professor, do espirito de auto-formacéo e desenvolvimento;
da sua autonomia, capacitando-o para a resolucdo de problemas e para a tomada de decisdes
acertadas em tempo util.

A supervisdo deve assentar na multua colaboracdo, numa atitude de dialogo
permanente sustentada por um a relacdo de confianca e respeito mutuo. Vieira (1993)
considera que a supervisdo é balizada por duas dimensdes que se complementam entre si. A
dimensdo analitica que enquadra os procedimentos referentes a monitorizacdo da préatica
pedagodgica, e a dimensao interpessoal que sustenta os “processos de interaccdo entre os
sujeitos envolvidos” (p.29).

O conceito de supervisor aponta para a co-construcdo do conhecimento profissional
dos professores, surgindo a formacdo ao longo da vida como um imperativo inquestionavel
para a sua edificacdo.

Pelo atras exposto, podemos inferir a importancia exercida pelo estilo de supervisao
adoptado pelas estruturas de Gestdo Intermédia, em particular pelo Coordenador de
Departamento, no clima interno da escola, embora se saliente que ndo existe um estilo
definido.
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5.4. Articulagdo Curricular e Sequencialidade

A dinamica da organizacdo escola envolve a dinamizacdo e a gestdo de um conjunto
consideravel de relagcbes internas e externas que contribuem para a definicdo da sua
identidade.

Neste nivel de interaccdo e dependéncias importa privilegiar a nivel interno a
articulacdo entre ciclos de ensino ministrados pela escola/agrupamento.

Cada ciclo de ensino deve ser entendido como uma sequéncia, antecedente de outro
ciclo que lhe sucede, e deve ser proritario assegurar ao aluno um percurso delineado de forma
articulada e sequencial entre as estruturas em nele intervenientes. Para tal é determinante a
emergéncia de uma cultura de escola promotora de trabalho articulado, de formas
cooperativas de actuacdo, favordveis a gestdio e ao desenvolvimento curricular
contextualizado.

Os niveis de articulacdo poderdo resultar em niveis aceitaveis de sequencialidade
dentro do agrupamento, com a producdo de percursos curriculares sequenciais entre 0s
diferentes niveis e ciclos de ensino.

De facto a escola assumir que quer articular curricularmente os diferentes niveis
educativos de forma a favorecer um percurso sequencial e articulado é um factor importante,
quer como base ideoldgica da politica educativa da escola, quer como comprometimento
publico de que, ao longo do ano se irdo desenvolver actividades para que tal aconteca.

Os normativos em vigor — Decreto-lei n.° 75/2008 e Decreto-Lei n.° 6/2001- reiteram a
preocupacdo em garantir a sequencialidade do ensino basico e determinam a necessidade de
concretizar a articulacdo tanto a nivel dos 6rgdos como dos saberes, dando énfase e
responsabilidade ao papel do professor, em particular aquele que desempenha cargos de
gestdo intermédia.

Segundo Pacheco e Leite (s/d) a articulacéo curricular pode assumir duas formas:

e Aarticulacdo curricular vertical que se traduz pela continuidade de niveis/ciclos/anos,
pela hierarquia das decisdes e pelo equilibrio das componentes curriculares de
formacdo e sua extensao;

e a articulagdo curricular horizontal que pressupde a operacionalizacdo da
transversalidade entre areas/disciplinas de um mesmo ano de escolaridade e a

coeréncia entre as componentes de operacionalizacdo do curriculo.
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No entender de Pacheco e Leite (s/d), a articulagdo assume diferentes vertentes:
organizacional, curricular e pedagdgica.

A nivel organizacional surge directamente relacionada com as competéncias dos
Orgdos de gestdo e supervisdo, que deverdo assegurar que esta acontece entre niveis/ciclos e
anos de escolaridade. E também da responsabilidade dos 6rgdos de gestdo e supervisdo, a
gestédo curricular a qual, de acordo com o previsto nos pontos 1 e 2 do artigo 42.° do Decreto-
Lei 75/2008, deve ocorrer mediante “promo¢dao da cooperacdo entre docentes dos
agrupamentos, com representagdo dos grupos de recrutamento e areas disciplinares”( p.8).

A articulacdo pode e deve ultrapassar as fronteiras do estabelecimento de ensino,
atendendo a que esta “se faz em funcdo dos contextos, territorios, 6rgaos e actores”( p. 8).
Desta forma aceita-se como desejavel o estabelecimento de parcerias educativas de caracter
formal ou informal, o importante é assegurar um envolvimento global.

Os mesmos autores (op.cit) declaram que “A natureza curricular da articulagdo se
identifica pela congruéncia existente entre planos curriculares, programas e projectos
curriculares” (p, 8). Ainda segundo estes autores”as dimensdes da articulagdo dizem respeito
a planos curriculares, a programas, a orientacGes, a projectos, a planificac6es e a actividades,
incluindo aspectos referentes a gestdo e implementacdo do curriculo, distribuidos por
diferentes fases (desde o curriculo prescrito ao curriculo avaliado) ” (p. 8).

A articulacdo pedagdgica assume a sua expressdo ao nivel das actividades lectivas,
garantido a sequencialidade dos percursos de aprendizagem dos alunos em funcdo dos
projectos especificos das diferentes areas.

A articulacdo curricular esta na génese do processo de desenvolvimento curricular,
devendo envolver todos os “decisores” de forma consciente e reflectida, assumindo o
compromisso de por a disposi¢do “uma escola com todos e para todos. ”Desta forma o
processo de gestdo e desenvolvimento curricular deve estar ancorado nas caracteristicas do
meio envolvente, nas necessidades/caracteristicas dos alunos (sem esquecer a importancia de
valorizar as suas experiéncias e 0 saber experimental) e nos recursos e/ou limitagdes

existentes.

5.5.Conceptualizando o Curriculo

A massificacdo do ensino, consequéncia do alargamento da escolaridade obrigatoria
para nove anos, promulgado pela Lei de Bases de 1986, trouxe a escola um publico muito

heterogéneo com caracteristicas e expectativas muito distintas, impulsionadoras, muitas
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vezes, do insucesso escolar que vem sendo alvo de preocupacdo generalizada: profissionais da
educacao, classe politica e comunidade em geral.

Se por um lado o direito a educacdo para todos constitui um bem adquirido e a
preservar pela nossa sociedade, por outro confronta a escola com uma evidente inadequacéo
curricular, tornando clara para a maquina do estado que a ideia de um curriculo comum,
unificado e universal deixa de fazer sentido.

As mudangas estruturais que tém vindo a ser implementadas, a partir da Gltima década
do séc. XX, concorrem para a descentralizacdo dos poderes de decisdo e gestdo, conferindo
uma maior identidade e autonomia as escolas. Esta mudanca tem particular expresséo a nivel
curricular, atribuindo as escolas” uma responsabilidade acrescida nas opgdes, decisoes e
estratégias relativas ao curriculo” (Rold&o, 1999,p.8).

O Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro, reforca a autonomia concedida as escolas,
permitindo contextualizar a estrutura curricular nacional, partindo da I6gica de que o curriculo
se transforma em projecto curricular quando a escola define as suas opcdes e prioridades.

Clarificando esta intengdo, 0 preambulo deste normativo refere que o
desenvolvimento do curriculo nacional se deve operar mediante a defini¢do e concretizacédo
de um projecto curricular contextualizado e integrado no respectivo Projecto Educativo.

Neste sentido cabe ao Projecto Educativo a definicdo das linhas orientadoras do
Projecto Curricular de Escola, instrumento que deve expressar as decisdes tomadas acerca da
organizacdo das diferentes areas e disciplinas do curriculo, dentro dos limites estabelecidos
pelo curriculo nacional, e definir as prioridades que a escola estabelece para a sua accao.

Segundo Leite et al (2001) os projectos curriculares deverdo constituir “ meios
facilitadores da organizacdo de dindmicas de mudanca que propiciem aprendizagens com
sentido numa escola de sucesso para todos” (p.16).

O projecto curricular de cada escola ou agrupamento devera traduzir a forma como
esta vai reconstruir, gerir o curriculo face a sua realidade, dando conta das opces, estratégias
e metodologias adequadas a consecucdo de aprendizagens de qualidade para os alunos
concretos daquele contexto.

E este projecto que permite atribuir algum sentido & autonomia da escola, na medida
em que possibilita a gestdo do seu trabalho em funcdo de aprendizagens curriculares
significativas. “Gestdo que requer iniciativa ¢ responsabilizacdo, bem como a capacidade — e

0 poder — de avaliar e reformular” (Rold&o, 1999, p.27).
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As estratégias de concretizacdo e desenvolvimento do curriculo nacional e do projecto
curricular de escola, visando adequa-los ao contexto de cada turma, sdo objecto de um
projecto curricular de turma.

Na opinido de Pacheco (2001), os projectos sdo elementos fundamentais no ambito da
estruturacdo e decisdo curriculares. Para este autor o conceito de curriculo como um projecto
engloba, simultaneamente, trés ideias-chave: “de um proposito educativo planificado no
tempo e no espago em funcdo de finalidades de um processo de ensino-aprendizagem, com
referéncia a conteudos e actividades de um contexto especifico — 0 da escola ou organizacéo
formativa” (p.98).

Tal como anteriormente referido, no &mbito das suas competéncias, o coordenador de
departamento dever-se-a assumir como impulsionador ¢ coordenador das decisdes e “ac¢des”
em matéria de gestdo e desenvolvimento curricular.

Conceptualizar o termo curriculo revela-se uma tarefa algo dificil devido a
complexidade que o mesmo encerra, em funcdo da variedade de conteldo, modos e
perspectivas acerca da sua construcdo e desenvolvimento.

Pacheco (2001) refere que a crescente relevancia assumida pelo curriculo a nivel
educacional sublinha, inevitavelmente, as divergéncias no pensamento curricular, devido ao
elevado nimero de factores e influéncias que confluem e se entrecruzam, originando uma teia
dindmica em constante mutabilidade.

O curriculo pode ser entendido como “um campo critico de aquisi¢do de saberes de
referéncia e de competéncias para aprender (...) que viabilizem processos realistas de
formagéo ao longo da vida” (Rolddo 1999, p.17) e igualmente como expresséo de uma relagéo
entre cultura e formagdo que “fundamenta, articula e orienta todas as actividades e
experiéncias educativas realizadas na escola, dando-lhes um sentido e intencionalidade e
integrando todo um conjunto de intervengdes diferenciadas num projecto unitario” (Alonso,
1996, p.11).

Na perspectiva de Morgado e Paraskeva (2000) o curriculo é o ponto central de
referéncia para a melhoria da qualidade do ensino, das praticas docentes e da renovagdo da
organizacgéo escolar em geral.

Roldao (1999) sintetizando, define curriculo como o “conjunto de aprendizagens que,
por se considerarem socialmente necessarias num dado tempo e contexto, cabe a escola
garantir e organizar” (p.11).

Constatamos que apesar da divergéncia conceptual convergem as ideias de” projecto e

pratica” como estruturantes do proprio conceito, tal como afirma Vilar (2000) curriculo “é
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simultaneamente projecto e pratica, na medida em que a escola compete concretizar, na

pratica, um determinado projecto” (p.14).

5.5.1- Gestdo e Desenvolvimento Curricular

O processo de gestdo e de desenvolvimento curricular implica uma tomada de
consciéncia da mutabilidade sociocultural e uma consequente adaptacdo do curriculo a
realidade e ao contexto de forma a responder eficazmente a” necessidade crescente de
educacdo enquanto apetrechamento (empowerment) para uma sociedade do conhecimento,
onde as exigéncias de competéncias e qualificacdo tendem a aumentar quantitativa e
qualitativamente.” (Rolddo, 2005, p.12)

Em funcdo das caracteristicas da contemporaneidade dever-se-&4 abandonar uma visdo
estatica, linear e previsivel do curriculo e da sua gestdo e assegurar a todos uma formagéo
técnicoprofissional qualificada e competitiva, conjugada com a correspondente formacao
intelectual e cultural.

O desenvolvimento curricular, na perspectiva de Rolddo (1999), consubstancia um
“processo de decisdo e gestdo curricular, o que implica construir ¢ fundamentar propostas,
tomar decisbes, avaliar resultados, refazer e adequar processos ao nivel da escola e dos
professores” (p.38).

O docente desempenha um papel determinante no desenvolvimento do curriculo ndo
compativel com uma atitude passiva, de mero consumidor. Trata-se de, como nos diz Alarcéo
(2001) de desconstruir para compreender, reconstruir para agir.

E fundamental que o professor se assuma como “arquitecto do curriculo”, que
desenvolva uma atitude investigativa, reflexiva, assente numa dindmica de trabalho
colaborativo.

Desta forma os professores tém um papel muito importante ao nivel construcdo e
gestdo do curriculo, o que pressupde a dinamizacdo por parte do supervisor /coordenador de
departamento de momentos e espacos de reflexdo considerando o modelo curricular a adoptar,
com base nas orientagdes definidas a nivel nacional e no projecto assumido pela escola.
(Pacheco e Paraskeva, 2000).

As actuais politicas educativas, expressas no Decreto-Lei 6/2001 e o Decreto — Lei
75/2008 vieram, possibilitar as escolas uma intervengdo a nivel do curriculo permitindo a
articulacdo entre este e as orientagcbes programaticas, afastando, desta forma a rigidez e
imutabilidade destes documentos.
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Roldao (1999) aponta varios campos que devem ser considerados, pelos diferentes

actores, na gestdo do curriculo:

1. As ambicdes da escola - devem traduzir os objectivos e metas definidos pela
escola e para a escola num dado periodo de tempo.

2. As opcoes e prioridades a este nivel sdo definidas as opg¢des e prioridades a
partir do curriculo nacional e em fungdo do grupo de alunos e dos contextos em que
estdo inseridos. Cria-se desta forma a base para a execu¢do do projecto curricular da
escola.

3. As aprendizagens — define as estratégias a programar e os recursos a mobilizar
a partir do ponto anterior em fungéo da turma a que se dirigem.

4. Os meétodos — este campo reporta-se as opcBes metodologicas em funcao do
grupo turma e da maximizacao das suas aprendizagens.

5. Os modos de funcionamento e organizacdo da escola e das aulas —
pressupbe a andlise e definicdo de formas de organizacdo e actuacdo a Varios niveis
com o objectivo final de rentabilizar recursos e maximizar os resultados.

6. As avaliacdes do resultado das opcdes tomadas - neste ambito enquadram-se
as préticas de reflexdo e avaliagdo sobre as opc¢les tomadas, com vista a sua
reformulacdo, se necessario.

7. A informacdo e divulgacdo — pressupbe a definicdo de mecanismos de
informacdo e divulgacdo do processo desenvolvido, com vista a difusdo das boas
praticas.

De acordo com Roldao (2005) a gestdo do curriculo s6 faz sentido se possibilitar a

concretizacdo de uma adequada diferenciacdo curricular que deverd considerar aspectos

como:

e “Identificacdo de saberes de referéncia, quer disciplinares quer integradores,
que habilitem os alunos com o enquadramento conceptual e a cultura basica
nos diferentes dominios do saber” (p.14) e possibilitem a sua plena integracao
e actuacdo na sociedade contemporanea.

e Valorizagdo de aprendizagens de natureza social e ética, potenciadoras de “
uma coesao social estavel” (Roldao, 2005, p.14) e dos mecanismos € processos
de construir e aceder ao saber, determinantes para a mobilizacdo e renovagao

do conhecimento.
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Sobre a mesma tematica Machado, Goncalves e Formosinho cit. in Silva (2007)
avancam alguns elementos fundamentais na gestéo do curriculo:

1- “Os Alunos e o processo de aprendizagem” — a informacdo obtida acerca da
natureza dos alunos e do seu processo de aprendizagem oferecem também outro grupo de
critérios fundamentais para o desenvolvimento de um curriculo (Ibidem);

2- “O conteudo das disciplinas” — a natureza do conhecimento e das caracteristicas
especificas de cada disciplina d& origem ao contetdo curricular (Ibidem);

3- “O processo de aprendizagem e as exigéncias culturais” — nem todas as culturas
requerem 0 mesmo tipo de conhecimento, e uma mesma cultura pode ndo precisar das
mesmas capacidades intelectuais e das mesmas competéncias em todas as épocas. Logo, se se
fizer uma anélise da cultura e da sociedade, pode obter-se uma indicacdo para determinar os
objectivos principais da educacdo, para a seleccdo dos contetdos e para a adopcgdo das
actividades de ensino e aprendizagem (Ibidem).

Rolddo (2005) sublinha a importancia da diferenciagdo curricular e destaca as
vertentes de actuacdo e decisdo a ser consideradas quando se adopta esta perspectiva:

e “A articulacdo entre aprendizagens nucleares definidas no curriculo nacional e um

projecto curricular de cada escola, que necessariamente as incorpora mas nao se
limita nem se esgota nelas” (p.16).

e A organizacdo do curriculo e a definicdo de estratégias deve propiciar o
desenvolvimento de aprendizagens contextualizadas e significativas para todos os
alunos.

e Identificar e considerar “as multiplas dimensdes da diversidade” (p.16) que
enquadram aspectos socioculturais, étnicos, estilos de aprendizagem e de
inteligéncia entre outros.

e Integrar harmoniosamente o multiculturalismo, assumindo-o como complemento
para a cultura dominante.

Silva (2007), citando Estrela et al. refere que

a construcdo do curriculo deve contemplar o facto de ser “aberto e flexivel”,
condicdo fundamental para que possa aceitar a probabilidade da complexidade
de contextos, da diversidade e pluralismo socioculturais, quer a nivel familiar
dos alunos quer dos docentes, das atitudes, metodologias e decisdes profissionais
destes ultimos, para agirem de modo adequado e imparcial em cada situacao
futura, bem como ter sempre presente o0 sucesso para todos os alunos (p.83).
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A este proposito Hopkins, citado em Rolddo (2005) afirma que as praticas bem
sucedidas sdo aquelas que “apostam em estratégias de diferenciacdo auténtica para os seus
estudantes” (p.18).

Emerge portanto a necessidade de reorganizar a escola “na base de um paradigma de
escolarizacdo que tome a diferenciacdo como referencial e norma, e na préatica profissional
autonoma, informada e reflexiva como eixo da acgdo organizacional” (Rold&o, 2005, p.18).

Pacheco (2001) defende que a escola enquanto “local de construgdo, desenvolvimento
e avaliacdo de projectos de inovacgdo curricular, orientados para a melhoria qualitativa do
processo de ensino e aprendizagem e arquitectados no que se domina por desenvolvimento
curricular baseado na escola” (p.154) constitui um elemento de mudanga, promotor da

diversidade e da inovacao.

6. A Supervisdo no Processo de Formacao Continua

As constantes transformacdes operacionalizadas a varios niveis (econémico, social,
cultural, tecnoldgico...) reclamam da escola e dos professores a assuncdo de mdaltiplas
funcBes, devendo os profissionais do ensino encarar o conhecimento numa perspectiva
construtivista, o que vem legitimar a necessidade de implementar uma formacdo de
professores dindmica e adequada aos imperativos da pds-modernidade. Recriando as palavras
de Hargreaves (1998) podemos afirmar que vivemos um tempo de “pluralidade flutuante e
constantemente instavel de sistemas e crengas” (p.63).

A nova versdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (de 30/08/2005), no seu artigo
33.° refere-se a formacdo continua como complemento e actualizagdo da formac&o inicial,
numa perspectiva de educacdo permanente.

A formacdo de professores deve constituir a pedra-toque de qualquer sistema
educativo, na medida em que os primeiros desempenham um papel social de extrema
importancia. Como sublinha Patricio (1989) “a sociedade em que vivemos exige uma enorme
flexibilidade mental. A informacdo nasce e circula a velocidade vertiginosa. O conhecimento
cientifico e todo o conhecimento socialmente valido tém um ciclo vital curtissimo” (p.234).

Nos ultimos anos, tem-se assistido a um crescente investimento na formacgdo de
professores, no sentido de uma permanente actualizacdo e adequacgdo aos desafios impostos

por uma sociedade em permanente mudanga.
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O Decreto-Lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro, no seu artigo 18.° consagra que a formagao
continua de professores deve ter em conta as necessidades reais de cada contexto escolar e
privilegiar as modalidades de formacdo centrada na Escola e nas praticas profissionais.
Advoga também que a formacéo especializada de professores se deve centrar nas areas de
Desenvolvimento Curricular, de Supervisdo Pedagogica e de Orientacdo Educativa.

A formacdo especializada, surge hoje, como alternativa a formacdo generalista
incompativel com a pluralidade de respostas reclamadas pelo actual sistema de ensino. Os
professores séo, habitualmente, chamados a intervir em diferentes contextos educativos,
perante uma populacdo heterogénea com caracteristicas e necessidades bastantes especificas,
0 que os coloca perante a necessidade de obter formacdo adequada.

Reportando-se a esta realidade Alarcdo (1996) sublinha que a formacao especializada
€ um suporte essencial para os profissionais que fazem a gestdo pedagdgica intermédia nas
instituicdes escolares.

Tanto a formacdo inicial como a continua deverdo, a luz do paradigma educativo
emergente, ser considerados elementos de um processo singular de desenvolvimento pessoal e
profissional do sujeito em formacao. Processo esse que integra para além dos conhecimentos
e competéncias desenvolvidos durante a formacdo, as suas caracteristicas pessoais (crencas,
idiossincrasias...) € o contexto em que desenvolve a sua actividade docente (Fullan e
Hargreaves, 2000). Concluimos portanto, que a formacdo depende tanto dos profissionais
como dos contextos em que estes operam e dos projectos ai desenvolvidos.

Em contexto de formacdo continua, centrada na escola, a supervisdo deve colocar o
seu enfoque na observacdo e reflexdo sobre o préprio ensino, estimulando no professor a
capacidade de se interrogar “sobre o qué”, 0 “como” € 0 “porqué” do que acontece e
promover praticas colaborativas e de entreajuda, facilitando, dessa forma, a mudanca e a
inovacgao no ensino e na prépria escola.

A este prop6sito Alonso (1998) sublinha que

a supervisao em contextos de formacdo continua deve ser desenvolvida numa
perspectiva de «colaboracdo organizacionalmente induzida» a partir de dentro,
Unica forma que propicia o envolvimento activo e autdbnomo dos professores no
processo de supervisdo, seja ela realizada entre colegas (coaching; peer
coaching), seja com o recurso a especialistas em supervisao” (p.225)

Emerge, assim, o conceito de formag¢ao “centrada na escola”. Esta tendéncia formativa

envolve o professor na sua formagdo, na medida em que lhe permite implicar-se na

planificacdo, execugdo e avaliacdo da mesma. O professor passa a ser “considerado um actor
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organizacional (...) que precisa de formagdo e de suporte contextualizados” (Oliveira-
Formosinho, 2002, p.11).

Desta forma o desenvolvimento do professor sé pode ser perspectivado em articulagédo
com o desenvolvimento da escola, devendo para o efeito, segundo Day, citado por Gongalves
(2009), obedecer a seis principios:

i) 0 desenvolvimento do docente € continuo, realizando-se ao longo da vida; ii)

deve ser auto-gerido, sendo contudo da responsabilidade conjunta do professor e

da escola; iii) deve ser apoiado e dispor dos recursos materiais e humanos

necessarios a sua concretizacdo; iv) deve responder aos interesses do professor e

da escola, embora nem sempre em simultaneo; v) deve configurar-se como um

processo credivel; e vi) deve ser diferenciado, de acordo com as necessidades

dos professores, designadamente as especificas da sua etapa de desenvolvimento

profissional (p.24)

O conceito de formacdo ao longo da vida sublinha a importancia da relacdo entre a
teoria e a pratica no processo de constru¢cdo do conhecimento, no qual o professor é
protagonista (NGvoa, 1995).

A formacdo continua devera, preferencialmente, desenrolar-se num quadro de
formacdo reflexiva. Sa&-Chaves (1998) aponta como estratégia possivel para a sua
operacionalizacdo o recurso a portefolios reflexivos, na medida em que podem servir como

instrumentos do pensamento reflexivo, providenciando oportunidades para

documentar, registar e estruturar os procedimentos e a prépria aprendizagem, ao

mesmo tempo que, evidenciando para o proprio formando e para o formador, 0s

processos de auto-reflexdo permitem que este Ultimo aja em tempo Util para o

formando, indicando novas pistas, abrindo novas hipoteses que facilitem as

estratégias de autodireccionamento e de reorientacdo, em sintese, de auto

desenvolvimento (p.140)

Vieira (2006) considera que o recurso a portefélios reflexivos conduz a emancipagédo
profissional, conferindo aos formandos um papel pro-activo no seu desenvolvimento
profissional.

S&-Chaves (1997) advoga a importancia da integracdo da pratica reflexiva nos
processos formativos e aponta como elementos abonatérios da sua teoria 0s seguintes:

a) A pratica reflexiva ajuda os professores a libertarem-se de comportamentos
impulsivos e rotineiros;

b) Permite que os professores ajam de um modo deliberado e intencional;

c) Distingue os professores enquanto seres humanos instruidos, pois € um marco da

accgéo inteligente.

47



E precisamente o conceito de formagdo como “continuum” que remete para uma nova
concepcdo de supervisdo, que possibilite o acompanhamento do percurso profissional do
docente.

No ambito da formacdo continua a supervisdo pode assumir a forma de auto-
supervisdo, podendo e devendo, igualmente ser feita entre colegas do mesmo grupo. Aqui 0
modelo de supervisdo clinica parece ser o mais viavel. (Alarcdo e Tavares, 1987).

Novoa (1995), reportando-se a Elliot, defende ser fundamental a conjugacdo de uma
formagdo “de tipo clinico”, baseada na reflexdo sobre a pratica observada, com uma formacéo
“do tipo investigativo”, que conduza a produgdo de saberes pertinentes (p.28).

O novo paradigma formativo coloca a tonica na preparacdo de professores reflexivos e
pré-activos, capazes de assumir o leme do seu desenvolvimento profissional, no sentido da
assuncdo de uma atitude de maior autonomia e envolvimento. Ha que diversificar os modelos

e préaticas formativas.

7. Supervisao como Processo de Desenvolvimento Profissional

“A nocao de supervisdo remete para a criacao e sustentacdo de ambientes promotores
da construcdo e do desenvolvimento profissional num percurso sustentado, de progressivo
desenvolvimento da autonomia profissional” Alarcdo e Roldao (2008, p. 54).

Na perspectiva de Vieira (1993) “a relacdo entre supervisdo, observacdo e didactica,
de tipo construtivo, configura um processo formativo integrado e continuo de
desenvolvimento profissional” (p.42). “A formag¢do pode estimular o desenvolvimento
profissional dos professores, no quadro de uma autonomia contextualizada da profisséo
docente” (NOvoa, 1995, p.27).

O desenvolvimento profissional do professor configura um processo individual e
continuado, na medida em que tem que emergir das necessidades especificas de cada

individuo, as quais sofrem forte influéncia contextual.

Alarcdo e Roldao (2008) defendem a importancia do desenvolvimento de préaticas de
supervisao inscritas “em perspectivas humanistas e reflexivas” (p.53) numa racionalidade

construtivo-reflexiva de matriz ecologica.

Hamido (2007) posiciona-se na mesma linha de pensamento ao defender que “uma

perspectiva de pratica reflexiva, colegialmente sustentada em formas de supervisdo e apoio
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reciprocos, parece mais susceptivel de promover a aprendizagem e a mudanca sem ferir (...) a

autonomia e o necessario protagonismo do docente, sujeito da sua propria avaliagdo” (p.161).

Actualmente os docentes sdo confrontados com répidas transformacdes do
conhecimento e dos interesses dos alunos, 0 que vem exigir aos primeiros uma permanente
disponibilidade para continuar a aprender.

Cada vez mais ao docente sdo atribuidas responsabilidades pela melhoria e qualidade
do ensino. Em defesa desta perspectiva surge o relatorio publicado pela OCDE, em 2005,que
declara existir actualmente um consideravel volume de investigacdo que indicia que a
qualidade dos professores e a forma como ensinam é determinante na explicacdo dos
resultados dos alunos.

O desenvolvimento profissional dos docentes pressupde evolugdo e continuidade,
possiveis mediante a assuncdo de uma permanente atitude de indagacdo, reflexdo e procura
criativa de solugbes que possibilitem o aperfeicoamento da pratica (Marcelo, 2009).

Para melhor ilustracdo do conceito, reportamo-nos a alguns autores de relevo citados
por Marcelo (2009,p.10):

O desenvolvimento profissional docente inclui todas as experiéncias de
aprendizagem natural e aquelas que, planificadas e conscientes, tentam, directa
ou indirectamente, beneficiar os individuos, grupos ou escolas e que contribuem
para a melhoria da qualidade da educagio nas salas de aula. E o processo
mediante o qual os professores, s6s ou acompanhados, revéem, renovam e
desenvolvem o seu compromisso como agentes de mudanca, com 0s propdsitos
morais do ensino e adquirem e desenvolvem conhecimentos, competéncias e
inteligéncia emocional, essenciais ao pensamento profissional, a planificacdo e a
pratica com as criangas, com 0S jovens e com 0s seus colegas, ao longo de cada
uma das etapas das suas vidas enquanto docentes (Day);

O desenvolvimento profissional docente € o crescimento profissional que o
professor adquire como resultado da sua experiéncia e da analise sistematica da
sua propria pratica” (Villegas-Reimers).

O desenvolvimento profissional dos professores enquanto processo evolutivo e
continuo orienta-se ndo sO para o desenvolvimento do profissional como para o0
desenvolvimento da prépria organizacdo, considerando a importancia do contexto e da cultura
organizacional em todo este processo.

Marcelo (2009) sublinha que nos ultimos anos se tem assistido a uma
reconceptualizagdo do desenvolvimento profissional que acompanha a “evolucdo da
compreensdo de como se produzem o0s processos de aprender a ensinar” e aponta como

caracteristicas deste processo as seguintes:
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1. Baseia-se no construtivismo, e ndo nos modelos transmissivos, entendendo
que o professor é um sujeito que aprende de forma activa ao estar implicado em
tarefas concretas de ensino, avaliacao, observacéo e reflexao;

2. Entende-se como sendo um processo a longo prazo, que reconhece que 0s
professores aprendem ao longo do tempo (...)

3. Assume-se como um processo que tem lugar em contextos concretos. Ao
contrario das préaticas tradicionais de formac&o, que nao relacionam as situacdes
de formacdo com as préticas em sala de aula, as experiéncias mais eficazes para
o desenvolvimento profissional docente sdo aquelas que se baseiam na escola e
que se relacionam com as actividades diarias realizadas pelos professores;

4. O desenvolvimento profissional docente esta directamente relacionado com os
processos de reforma da escola, na medida em que este é entendido como um
processo que tende a reconstruir a cultura escolar e no qual se implicam os
professores enquanto profissionais;

5. O professor € visto como um profissional que através da reflexdo sobre a sua
pratica constrdi novas teorias e novas praticas;

6. Devera ser preferencialmente colaborativo;

7. Nao existindo um modelo especifico de desenvolvimento profissional,
compete as escolas e aos docentes, considerando o contexto, o clima e cultura
organizacionais e as suas necessidades, optar pelo modelo mais vantajoso
(pp.10-11).

A escola deve desenvolver uma cultura que defina a sua identidade e os seus idearios
em funcdo de um projecto comum, numa perspectiva construtivista, conferindo aos gestores
intermédios um papel determinante, no exercicio de uma lideranga, preferencialmente
democratica, que mobilize e comprometa as pessoas que com eles trabalham, assegurando um
acompanhamento continuo e adequado as necessidades individuais dos professores,
permitindo desta forma que estes, em funcdo do seu desenvolvimento profissional, se
assumam como agentes de inovacao e de mudanca e se envolvam no processo de decisao.

Compete, igualmente, aos gestores intermédios, em particular aos coordenadores de
departamento, promover a sequencialidade e a articulacdo entre ciclos e niveis de ensino, para
tal é fulcral o exercicio de uma supervisdo ancorada em praticas reflexivas, e colaborativas
impulsionadoras da construcdo do conhecimento contextualizado na préatica, estratégias, em
nosso entender, fundamentais em qualquer percurso formativo, na medida em que potenciam

o crescimento profissional e organizacional.
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ENQUADRAMENTO METODOLOGICO
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CAPITULO IV

1.Métodos e Procedimentos

Este capitulo reporta-se a caracterizacdo das opc¢des metodoldgicas efectuadas, do
campo de intervencgdo seleccionado e da populacdo alvo do nosso estudo. Far-se-a referéncia
aos instrumentos de recolha de dados e respectiva metodologia de andlise.

2.Ambito da Investigacio

As mais recentes alteracfes ao nivel das politicas educativas vieram conferir as
estruturas intermedias um papel de particular importancia no panorama da autonomia
desejada para as escolas. Ao gestor intermédio compete, nesta ldgica, o reconhecimento dos
desequilibrios e disfungdes do sistema escolar, sendo-lhe conferida autonomia e legitimidade
para promover medidas de apoio e correccdo que visem possibilitar a melhoria do
desempenho dos professores e consequentemente o sucesso educativo. Assim a generalizacao
e o reforco das préaticas de supervisdo torna-se gradualmente uma necessidade incontornavel.

Desta forma, os departamentos curriculares, como detentores de uma visao estratégica
em termos de gestdo, tanto escolar como curricular, constituem um pilar basilar em qualquer
escola.

Pensamos que a investigacdo sobre esta matéria podera constituir um valioso
contributo para a reflexdo sobre as préaticas instituidas, para a redefinicdo de papéis e
beneficiard toda a organizacdo uma vez que o departamento curricular é uma estrutura
estrategicamente posicionada, o que favorece a articulagdo com as restantes estruturas e
Orgdos de gestdo intermédia.

Desta forma, a analise e interpretacdo das percepgdes e praticas dos coordenadores de
departamento relativamente ao exercicio da supervisdo pedagogica, constitui o objectivo geral

do nosso estudo.
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Decorrentes do objectivo geral atras enunciado, numa perspectiva holistica de
compreensdo do fendGmeno, propomo-nos 0s seguintes objectivos especificos:
e Conhecer as praticas de supervisdo desenvolvidas ao nivel da coordenacdo de
departamento.

¢ Identificar os constrangimentos sentidos neste dominio.

e Perceber que relagdo é perspectivada entre a supervisdo e o desenvolvimento

profissional dos professores.

e Perceber que relacdo é perspectivada entre a supervisdo e a qualidade do

ensino ministrado.

A necessidade de conhecer e explicar, com carécter cientifico, a natureza dos
fendmenos educativos tem assumido uma importancia crescente no plano educativo.

O surgimento de novos enfoques e formas de entendimento da educagdo veio
impulsionar uma mudanca no conceito de investigacdo educativa, legitimando desta forma o
paradigma qualitativo por permitir uma maior abrangéncia e melhor compreensdo dos
fendmenos educativos.

O presente estudo enquadra-se no paradigma qualitativo e pretende, através de uma
abordagem descritiva e interpretativa, aprofundar o conhecimento da realidade a investigar,
colocando de parte a hipdtese de efectuar generalizagdes.

Pretendemos situar-nos exclusivamente no campo da descricdo e interpretacdo das
percepgoes dos sujeitos, aqui entendidas como “ac¢do de conhecer independentemente dos
sentidos: pela consciéncia, pela inteligéncia ou entendimento” (Dicionario da Lingua
Portuguesa).

Segundo Herman citado no estudo de Lessard, M. et al (1990), a metodologia, em
sentido lato, pode ser definida como um conjunto de directrizes que orientam a investigacdo
cientifica. Neto (1995), citando Anderson e Burns, refere que a “metodologia esta relacionada
com a forma de obtencdo e recolha de dados e com o modo como deles se derivam
significados (p.45).

As opcdes metodoldgicas adoptadas estdo intimamente ligadas ao tema e objectivos do

estudo em curso.
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3.Paradigma de Investigacdo e Opc¢des Metodologicas

Ao longo dos anos a investigagdo quantitativa tem-se afirmado como paradigma
dominante na &rea da educacdo, tendo conduzido a um significativo desenvolvimento do
conhecimento nesta area. Muitos sdo o0s tedricos que defendem a preponderancia
incontestavel deste paradigma, apesar das reconhecidas limitacfes inerentes aos métodos que
Ihe sdo especificos. Outros ha que defendem que a investigacdo de natureza qualitativa surgiu,
em certa medida, como resposta as limitacfes reveladas pelos métodos quantitativos. Léssard
(1990), citando Erickson, salienta que aquele autor se refere a este paradigma como
“investigacdo interpretativa”, sublinhando que o enfoque deste tipo de abordagens “se situa no
significado conferido pelos autores as acgdes nas quais se empenharam.”

Apesar do historico conflito entre os dois tipos de abordagens investigativas, um cada
vez maior nimero de autores defende a importancia e a necessidade de uma coexisténcia
pacifica entre elas. Erickson citado em Léssard (1990), defende que “apesar da rivalidade
tedrica e ontoldgica que existe entre os dois paradigmas, um ndo vem substituir 0 outro”
(p-33)

Também Neto (1995) nesta linha de pensamento advoga a importancia da
complementaridade metodoldgica, referindo acreditar que ambos os paradigmas podem
coexistir pacificamente. Na sua perspectiva importa explorar os aspectos que cada um deles
tem de melhor, privilegiando “as sinergias possiveis” em detrimento “das tensdes”,
assegurando contudo, a identidade dos dois paradigmas (p.28).

Como anteriormente referido o presente estudo de natureza descritiva e interpretativa
enquadra-se no paradigma qualitativo por ser do nosso interesse “o estudo de percepgdes
pessoais” dos sujeitos com recurso a “indugdo “ e a “teoria fundamentada” (Bogdan e Biklen,
1994, p.47).

Bogdan e Biklen (1994) salientam que este tipo de investigacdo tem na sua esséncia as
caracteristicas que se enunciam:

e A fonte directa dos dados é o ambiente natural, sendo o investigador o

principal agente da recolha de dados;

Os dados sao recolhidos no terreno e complementados pela informagdo que se obtém
através de contacto directo.

e Ainvestigacdo qualitativa é descritiva.
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Os investigadores tentam analisar os dados, respeitando a forma em que foram
registados. A palavra assume particular importancia.
e Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que pelos
resultados ou produtos.

e Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma

indutiva.
e O significado é de vital importancia na abordagem qualitativa.

No ambito da nossa investigacdo, revelou-se fundamental conferir uma atencéo
particular as experiéncias do ponto de vista do informador. Preocupamo-nos em compreender
o significado atribuido pelos sujeitos aos conceitos, acontecimentos e interac¢des no contexto
da sua actividade profissional. A recolha de dados efectuou-se “a partir dos
discursos/percepcGes dos intervenientes no processo e ndo numericamente, como no
paradigma quantitativo.” (Grawitz, 1979, p.77). No que respeita ao quadro de analise do
estudo este foi “sendo progressivamente elaborado através de um incessante questionamento
de dados” (Poupart, cit. in Alves, 2008).

A investigacdo qualitativa fornece informacao acerca do ensino e da aprendizagem que
de outra forma ndo se pode obter, porque permite estudar os processos cognitivos que 0s
sujeitos utilizam na resolucéo de problemas.

Uma das vantagens deste paradigma prende-se com a possibilidade de gerar boas
hipbteses de investigacdo, atendendo ao facto de poderem ser utilizadas entrevistas detalhadas
e profundas com os sujeitos sob investigacao, observacdes minuciosas das suas actividades e
comportamentos e analise documental.

Godoy, citado em Bogdan e Biklen (1994) aponta a existéncia de, pelo menos, trés
abordagens possiveis no ambito da investigacdo qualitativa: a etnografia, a pesquisa
documental e o0 estudo de caso. No nosso estudo procedemos a triangulacdo de duas fontes de
dados: a entrevista e a analise documental com o intuito de conferir validade a informacao

recolhida através da comparacédo dos resultados obtidos.
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3.1. Estudo de Caso

“Case study is a particularly suitable design if you are interested in process. (...)
a case study might be selected for it’s very uniqueness, for what it can reveal
about a phenomenon, knowledge we would not otherwise have access to.”
(Merriam, 1998)

A intencdo de compreender em profundidade as representacdes que os coordenadores
de departamento fazem das praticas de supervisdo, que praticas implementam e de que forma
relacionam a supervisdo com a qualidade do ensino ministrado e com o desenvolvimento
profissional dos professores, exige uma abordagem que permita um conhecimento mais
aprofundado do fenémeno estudado no seu contexto natural, o que de acordo com Bogdan e
Biklen, (1994) facilita a sua compreensao.

Considerando a complexidade do estudo a efectuar e a impossibilidade de identificar e
controlar os inimeros factores que lhe poderdo estar subjacentes, o paradigma do estudo de
caso assumiu na nossa investigacdo um papel de destaque.

Concordamos com Ludke e André, (1986, p.17) ao salientarem que “quando
queremos estudar algo singular, que tenha um valor em si mesmo, devemos escolher um
estudo de caso.” Destacamos, igualmente a vantagem que esta abordagem tem para
investigadores isolados, dado que permite, em pouco tempo, estudar com a profundidade
necessaria um determinado problema (Bell, 1997).

A intencdo compreender o “como?” e o “porqué?” (Merriam, 1998), de forma a obter
uma “andlise profunda e global do fenémeno” (ibidem), que possibilite uma melhor
compreensdo das dindmicas enquadradas nos objectivos do estudo, foi determinante na opcao
do estudo de caso como abordagem metodoldgica. Pese ainda o facto de o método de estudo
de caso ser aquele que melhor explora as dimens@es interpretativa e subjectiva dos fendmenos
educativos. (Cohen e Manion, 1990).

Partilhamos a opinido de Benavente et al (1993) quando sublinha que:

O estudo de caso pode ter potencialidades enormes no estudo de situagdes
educativas, uma vez que ao retratar a realidade quotidiana de uma escola em
toda a sua multiplicidade, permitindo conhecer e compreender melhor os
problemas dessa escola, pode proporcionar a compreensdo de outras situag0es
semelhantes e evitar a repeticdo de erros ou desencadear novos processos
adequados aos diferentes contextos (pp.41-42).
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Stake citado em Coutinho e Chaves (2002), refere a existéncia de trés tipos de estudo
de caso: instrumental, colectivo e intrinseco. O estudo de caso instrumental opera como
instrumento facilitador da compreensdo do (s) fendmeno (s). Utiliza-se quando se pretende
produzir conhecimento sobre “algo que nao ¢é exclusivamente o caso em si” (p. 222).

O estudo de caso do tipo colectivo ¢ extensivel a varios casos, a fim de “possibilitar,
pela comparacdo, conhecimento mais profundo sobre o fendmeno, populacdo ou condicdo.”
(p. 223). Interessa-nos destacar o tipo intrinseco, atendendo a particularidade e especificidade
do caso em si e ao nosso interesse em compreendé-lo em profundidade.

Este estudo teve como enfoque um caso concreto de uma determinada instituicao
educativa que pretendemos descrever e interpretar, & luz das percepcdes e préaticas
evidenciadas pelos coordenadores dos seis departamentos curriculares alvos do nosso estudo,
relativamente as praticas de supervisao pedagogica. Desta forma, ndo partimos de hipoteses
pré-definidas nem tdo pouco almejamos mais do que generaliza¢Ges de natureza naturalistica,
sendo nosso propoésito tdo-somente a descoberta de caminhos que conduzam a novos
entendimentos.

De acordo com Yin (1994) a metodologia do estudo de caso implica a adopcdo de uma
postura investigativa muito peculiar. Neste sentido foi nossa preocupagdo enquadrarmo-nos
nos requisitos caracterizadores do investigador deste tipo de estratégia metodoldgica, que de
acordo com o autor (op cit) deve “fazer boas perguntas e interpretar respostas”, ser “bom
ouvinte” e ndo se deixar trair pelas suas “proprias ideologias ou preconceitos”, “ ser flexivel”,
ter uma boa capacidade de ‘“agarrar” 0S aspectos relevantes que estdo a ser estudados,
revelando sensibilidade e capacidade de reaccdo a evidéncias contraditorias (Yin, 1994,
pp.62-63).

Nesta linha de pensamento Flick (2005) refere que “as questdes de investigagdo nio
surgem do nada”, “tém origem naquilo que o investigador ¢, na sua historia pessoal e no seu
contexto social” (p.49) (acrescentamos nds, igualmente, o contexto profissional).

Desta forma, considerando a impossibilidade de anulamento pessoal da investigadora
que, pela natureza das suas funcBes: docente e elemento integrante da direccdo do
agrupamento alvo da investigacdo, foi nossa primordial preocupagao evitar qualquer tipo de
interferéncia que conduzisse ao enviesamento dos dados no ambito da sua recolha e
tratamento. Para tal centrdmo-nos nos principios éticos partilhados pela comunidade cientifica

em defesa de uma actuagdo empaética, igualitaria, neutra e objectiva.

57



4.Campo de Intervencgao

O nosso estudo teve lugar num agrupamento vertical de escolas situado no Baixo
Alentejo, mais propriamente no concelho de Moura, localizado no extremo Nordeste do
distrito de Beja e faz parte da Regido Alentejo (NUT II), Sub-regido Baixo Alentejo (NUT
1).

A seleccdo do campo de intervencdo assentou em critérios e conveniéncia (Flick,
2005), por ser este o local de trabalho da investigadora e 0 seu projecto de investigacédo ter
sido prontamente acolhido por todos os participantes, com registo de uma total
disponibilidade para nele participarem.

4.1. Caracterizacdo do Agrupamento

O Agrupamento Vertical em que nos enfocamos, constituido em 2002, agrega duas
freguesias urbanas e duas freguesias rurais.

Os estabelecimentos de ensino que compdem este agrupamento encontram-se
fisicamente bastante dispersos, contabilizando-se um total de cinco escolas do primeiro ciclo,
trés Jardins-de-infancia e a escola sede localizados na cidade e, ainda, duas escolas do
primeiro ciclo e um Jardim de Infancia integrados nas freguesias rurais.

Os edificios dos Jardins-de-infancia e das Escolas Basicas do 1° ciclo séo
maioritariamente do tipo Plano dos Centenarios e tém sido progressivamente requalificados.
Os restantes edificios enquadram-se em construgdes do tipo P3.De referir que todos eles
possuem espacos exteriores amplos e apraziveis.

A escola sede do agrupamento localiza-se na periferia da cidade, confina com a escola
secundaria e tem em duas outras frentes o recinto polidesportivo e a piscina coberta.

O recinto escolar é bastante grande, sendo constituido por trés edificios, campo de
jogos e espacos verdes envolventes.

O agrupamento em causa abrange um universo de 1200 alunos, constituindo um

amassa bastante heterogénea a nivel socioeducativo e cultural.
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5. Populagéo Alvo

Segundo Bisquerra (1989) entende-se por populacdo “el conjunto de todos los

individuos en los que se desea estudiar el fendmeno.” (p.85)

Considerando a opcdo metodoldgica efectuada, bem como a detencdo de um

conhecimento aprofundado relativamente ao topico sobre o qual incide a pesquisa, a

populagéo alvo do nosso estudo incidiu no total dos coordenadores de departamento curricular

do supra referido agrupamento de escolas, atendendo a que 0s objectivos da investigacao

remetiam para uma abrangéncia total do objecto do estudo.

Os seis coordenadores de departamento, adiante designados por C1,C2, C3, C4,C5 e

C6, reunem caracteristicas muito semelhantes, como comprovam os dados representados no

quadro que se segue:

Quadro 1- Caracterizacao pessoal e profissional dos entrevistados.

Tempo | Exercicio de Cargos | Frequéncia de
Coordenador | Idade | Formagéo Situagao de de Coordenagao Formagcédo em
Académica Profissional Servico Supervisdo
Curso de Educadora Coordenacéo de No ano lectivo
de Infancia. Professora estabelecimento, transacto, no &mbito da
50 Licenciatura em do quadro de | 24 anos | VArios anos e avaliagdo do
C1 anos | Administragdo e nomeacao coordenacao de desempenho docente.
Gestdo Escolar. definitiva. departamento nos
Gltimos trés anos.
Curso do Professor do
Magistério Primario | quadro de Dois anos como
c2 51 e Curso de nomeacao 33 anos | coordenador de Inexistente
anos | Complemento de definitiva. departamento
Formagdo
Cientifica e
Pedagdgica.
Licenciatura em Professora Mais de dez anos, a | No ano lectivo
Historia e do quadro de nivel da transacto, no ambito da
C3 56 Formagdo em nomeacao 35 anos | coordenacdo de avaliagdo do
anos | ExercicioemL.P. | definitiva. departamento desempenho docente.
e Histdria.
Licenciatura em Professora Mais de dez anos No ano lectivo
Historia, variante do quadro de como coordenadora | transacto, no &mbito da
C4 49 de arte e nomeacao 26 anos | de departamento avaliagdo do
anos | arqueologia. definitiva. desempenho docente.
Licenciatura em Professor do Direccdo de Turma, | No ano lectivo
Educacdo Visual e | quadro de Coordenacdo de transacto, no &mbito da
C5 54 | Tecnoldgica. nomeacao 34 anos | departamento, avaliac8o de docentes
anos definitiva durante vinte anos.
Vinte anos Vinte anos
Licenciatura em Professor do (coordenador dos (coordenador dos
56 Economia e Gestdo | quadro de 34 anos | directores de turma | directores de turma e
C6 anos | de Empresas nomeacao e coordenador de coordenador de
definitiva. departamento) departamento)
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Como comprovam o0s dados constantes do quadro acima, a faixa etaria dos
entrevistados situa-se entre 0s 49 e os 50 anos. Quatro de entre eles obtiveram o grau de
licenciados através da formacdo inicial os restantes dois realizaram o complemento de
formagdo para a obtencéo do referido grau académico. Detém entre 24 e 35 anos de servigo e
pertencem todos ao quadro de agrupamento. Cinco de entre eles contam com larga
experiéncia no desempenho de cargos de coordenacdo. C2 refere possuir somente 2 anos de
experiéncia a esse nivel. Destaca-se o0 facto de nenhum dos entrevistados ser detentor de
formacdo especializada em supervisdo pedagdgica, tendo somente beneficiado de formacao

no ambito da avaliacdo do desempenho docente, no ano lectivo transacto.

6. Técnicas e Instrumentos de Recolha de Dados

Tal como anteriormente referido, o objectivo de garantir um conhecimento
aprofundado do fendmeno em estudo, determinou o recurso a instrumentos de recolha de
dados diversificados, tais como a entrevista semi-estruturada, através da qual se pode efectuar
“a recolha de dados de opinido e ainda a analise documental que “tem por objectivo dar forma
conveniente e apresentar de outro modo a informacdo, facilitando a compreensdo e a

aquisicdo do maximo de informagdo com a maior pertinéncia” (Sousa, 2005, p. 262).

6.1. Entrevista

Na perspectiva de Morgan citado em Bogdan e Biklen (1994), a entrevista é uma
conversa intencional entre duas pessoas e tem como objectivo obter informacdes sobre o
entrevistado. Os dois autores referem ainda que, a entrevista é utilizada para recolher dados
descritivos na linguagem do préprio sujeito. “A finalidade das entrevistas a realizar consiste,
em Ultima instancia, na recolha de dados de opinido, que permitem nao s6 fornecer pistas para
a caracterizacdo do processo em estudo, como também conhecer sob alguns aspectos, 0s
intervenientes do processo.” (Estrela, 1994, p.342).

A literatura refere a existéncia de varios tipos de entrevistas: ndo estruturada, semi-

estruturada, estruturada e fechada.
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¢ Na&o estruturada — normalmente diz respeito a um tema que sera desenvolvido e

estara dentro da area que interessa ao fenémeno de estudo.

e Semi-estruturada — implica uma resposta em que se pode divagar um pouco

mais, explicitando e justificando essa mesma resposta.

Tal como referem Bogdan e Biklen (1994), através das entrevistas semi- estruturadas
fica-se com a certeza de se obter dados comparaveis entre 0s Varios sujeitos, embora se perca
a oportunidade de compreender como é que 0s proprios sujeitos estruturam o topico em
questéo.

e Estruturada — implica uma resposta directa e objectivamente justificada.

e Fechada — implica respostas quase directas, ndo ha explicacfes, nem hipdteses

de justificar respostas.

“A necessidade de explorar a fundo uma dada situagdo vivida em condigdes precisas”
(Sousa, 2005, p. 249), que no contexto do nosso estudo se traduz na necessidade de explorar a
maneira como é percepcionada e praticada a supervisdo a nivel departamental, levou-nos a
optar pela entrevista semi-estruturada, onde todas as perguntas sdo cuidadosa e previamente
preparadas, sem deixar, contudo, escapar as informacGes emitidas espontaneamente pelo
entrevistado e que sdo susceptiveis de traduzir a realidade a estudar sob um &ngulo

imprevisto.

6.1.1. Preparacdo da Entrevista

No sentido de darmos cumprimento a recolha de dados, suportadas na literatura da
especialidade construimos o guido de entrevista que concebemos mediante a definicdo prévia
de perguntas claras e objectivas, sobre cada indicador (Quivy, 1998).

O referido guido, subordinado ao tema “A Coordena¢ao de Departamento num
Contexto de Supervisdo” foi organizado em sete blocos tematicos (Anexo I). Com o primeiro
desses blocos pretendiamos legitimar a técnica a utilizar, motivar e informar o entrevistado
sobre 0 tema e objectivos do estudo. O segundo bloco (B) destinava-se a caracterizagdo
pessoal e profissional dos entrevistados.

Ja o terceiro bloco (C) visava identificar a percepcdo dos entrevistados relativamente
ao papel da supervisdo ao nivel da coordenacdo departamental, bem como ao perfil de
desempenho mais adequado as fungdes de supervisor pedagogico. O Bloco D tinha como

objectivos a caracterizacdo da coordenacdo departamental, bem como as préaticas de
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supervisdo ai implementadas. Pretendia-se igualmente identificar factores determinantes e
factores inibidores da eficacia da supervisdo pedagdgica, de acordo com as percepcdes e as
praticas dos entrevistados. Através do bloco (E) procuramos perceber a importancia atribuida
a supervisdo no desenvolvimento profissional dos docentes, e ainda de que forma lhes é
assegurado o direito a formacdo continua. O bloco seguinte (F) centrado na triade: supervisao
pedagogica, gestdo curricular e qualidade de ensino visava identificar o papel atribuido ao
coordenador de departamento na construcdo/gestdo do curriculo; conhecer as praticas de
gestdo curricular implementadas; identificar a importancia atribuida a monitorizacdo do
planeamento curricular e os mecanismos conducentes a sua operacionalizacdo e por fim,
identificar a relacdo perspectivada entre supervisdo e sucesso escolar. O ultimo bloco (G)
destinava-se a finalizacdo da entrevista, mediante a valorizacdo da intervencdo e colaboracao
dos entrevistados.

Com o objectivo de reforcar a validade do guido da entrevista e aferir da sua
conformidade com os pressupostos metodoldgicos e com os objectivos da investigacdo, foi
este submetido a apreciacdo de um painel de especialistas, constituido por um Doutor em
Metodologias de Investigacdo, um Mestre em Ciéncias da Educacao e duas coordenadoras de
departamento de um estabelecimento de ensino proximo.

O guido da entrevista foi posteriormente testado com uma representante de area
disciplinar, tendo-se constatado ndo haver necessidade de melhorias, pois as questdes
revelaram-se objectivas e perceptiveis.

A anteceder a realizacdo das entrevistas foi primeiramente solicitada a colaboragéo
dos entrevistados e prestados todos os esclarecimentos sobre o estudo em curso, assegurando,
desta forma, a sua transparéncia. Destacou-se a importancia dos dados a recolher, garantindo

a sua confidencialidade.

6.1.2. Realizagdo das Entrevistas

As entrevistas foram aplicadas individualmente, durante o més de Maio,
imediatamente apds a realizacdo das provas de afericdo, por ser a data em que 0s
entrevistados se encontravam mais disponiveis. Acrescente-se, que posteriormente foi
previamente acordado com cada um dos entrevistados o dia, hora e local de realizacdo das

entrevistas.
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Durante as entrevistas, com cerca de 60 minutos de duracdo cada, procurdmos criar
um ambiente adequado, pautado por um clima de & vontade e empatia para que aqueles se
sentissem confortaveis, falassem abertamente, sem restricdes de qualquer ordem. (Pacheco,
1995). Assim, no decurso das entrevistas, e sempre que necessario, tentou-se adaptar cada
questdo a resposta dada, de modo a aprofundar a informacé&o e facilitar a sua compreenséo.

Recorremos a gravacao das entrevistas em &udio, mediante autorizacdo prévia, o que
facilitou a sua aplicacdo, pois dispensou 0 registo de notas e possibilitou uma maior
concentracdo e disponibilidade na conducdo da “conversa”, de forma a obter informagao
necessaria e relevante.

Procuramos que a nossa inexperiéncia como entrevistadoras ndo condicionasse a
aplicacdo deste instrumento, desta forma tivemos sempre presente a necessidade de “manter a
maior neutralidade e isengdo” (Sousa, 2005, p. 252) possivel em todo o processo de recolha
de dados.

Realizadas as entrevistas, efectudmos a audicdo das gravacdes em ritmo lento e
repetido, de modo a permitir a sua transcricao integral, que efectudmos pela ordem da sua
efectivacdo e codificAmos com as designacgdes: C1, C2,C3, C4, C5 e C6.

Concordamos com Bogdan e Biklen (1994) quando referem o feedback como uma
preocupacdo metodoldgica util para qualquer investigador qualitativo. Como tal procedemos a
devolucdo a cada entrevistado da transcricdo integral da sua entrevista para que pudesse
avaliar da conformidade com o que havia dito e/ou proceder as alteracdes tidas por
convenientes. SO apds a sua devolucdo se procedeu a transcricdo definitiva e a respectiva
analise.

Ao transcrever as entrevistas, inspiradas nos procedimentos aconselhados por Castro
(1995), preocupamo-nos em suprimir bord@es de linguagem; rectificar erros de concordancia;
evitar repeticbes de palavras e/ou hesitacdes; eliminar referéncias facilitadoras da

identificagdo dos entrevistados.

6.2. Analise Documental

A literatura sobre metodologias de investigacdo em Ciéncias Sociais faz referéncia a
generalizacdo, nos ultimos anos, do uso de fontes documentais por parte dos investigadores.

De acordo com Quivy e Campenhoudt (1992) a analise documental aporta inUmeras

vantagens, entre elas a rentabilizagcdo do tempo e do dinheiro investido.
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Também Pardal e Correia (1995) se lhe referem como uma “técnica de recolha de
informacdo necessaria em qualquer investigacao” (p. 74) que garante ao investigador o acesso
a um conhecimento mais profundo e detalhado de determinadas realidades.

As actas e relatorios de coordenacdo departamental enquanto “narrativas” da accao
desta estrutura viabilizaram a compreensdo contextualizada do seu funcionamento e
permitiram, com recurso a anélise do seu contetudo (Bardin, 1997) complementar e confrontar

os dados recolhidos através das entrevistas individuais.

7. Metodologia de Analise

7.1. Analise de Dados

“Tratar os dados para inferir as conclusdes”

(Sousa, 2005, p.291)

De acordo com Flores (1994), os dados sd@o o material bruto que pode se transformado
em informacéo coerente e significativa mediante a sua analise e tratamento. Para estes autores
a analise de dados ¢ entendida como “ um conjunto de manipulag¢des, transformacdes,
operacdes, comprovacdes que realizamos sobre os dados com o fim de extrair significado
relevante em relacdo a um problema de investigacéo (p.200).

Os dados recolhidos, no @mbito do nosso estudo, foram tratados com recurso a analise
de contetldo com o objectivo de proceder a uma descricdo objectiva e sistematica que
possibilitasse a sua compreensao e discussdo. A nossa opc¢do foi igualmente motivada pelo
facto de esta ser uma técnica defendida por um leque abrangente de autores.

Segundo Sousa, (2005) ‘“analisar o conteudo ¢ procurar ultrapassar a superficie
penetrando no interior para descobrir o contetido profundo, o significado verdadeiro” (p. 265).

Vala (2001) reconhece as virtudes da andlise de conteudo ao classifica-la como “uma
técnica de investigacdo que permite fazer inferéncias, validas e replicaveis, dos dados e seus
contextos” (p. 103).

Bardin (1997) refere-se a analise de conteudo como “um conjunto de técnicas de
analise de comunicacdo, visando obter, por procedimentos sistematicos e objectivos de
descricdo do conteddo das mensagens, indicadores que permitam a inferéncia de

procedimentos relativos as condi¢des de producdo/recepcao destas mensagens” (p.42).
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De acordo com os estudos de Grawitz (1979), a analise de conteudo deve ser:

e Objectiva, na medida em que deve proceder segundo regras, obedecer a orientacdes
suficientemente claras e precisas para que analistas diferentes, trabalhando sobre o
mesmo conteudo, obtenham os mesmos resultados. Isto pressupde uma concordancia

relativamente aos aspectos a analisar e as categorias a considerar.

e Sistemaética porque todo o conteldo deve ser ordenado e integrado nas categorias

escolhidas, em funcéo do objectivo pretendido.

As categorias sdo as rubricas significativas em funcdo das quais o contetdo serd
classificado e, eventualmente quantificado. Podem apresentar-se sob duas perspectivas
diferentes:

e Quando se pretende verificar uma hipotese, neste caso, as categorias ja se encontram

previamente previstas;

e Quando se pretende estudar os elementos dum contetido, sem hipétese prévia, as

categorias ndo foram previstas antecipadamente.

Neste caso recorre-se a inventariacdo das opinides expressas ou dos argumentos
utilizados. Grawitz (1979), citando Berelson, lembra que a produtividade dos estudos depende
da clareza da formulacdo das categorias e da sua adaptabilidade ao problema e contetdo em
andlise.

Neste estudo a analise de conteudo foi puramente qualitativa, atendendo a que os
objectivos que lhe estdo subjacentes se prendem estritamente com a interpretacdo e
compreensdo do fenémeno.

Ndo tendo uma hipdtese de partida, a definicdo das categorias suportou-se nos
objectivos da investigacdo e no conteudo do guido e das entrevistas. Clarificando, na
definicdo das categorias procurdmos obedecer a critérios de exaustividade, exclusividade,
objectividade e pertinéncia.

e Exaustividade de forma a poderem abranger todo o contetido em analise.

e Exclusividade de modo a que 0os mesmos elementos ndo possam pertencer a varias

categorias.

e Objectividade, significa clareza suficiente, de forma a permitir que diferentes

investigadores analisem o contetdo da mesma maneira.

e Pertinéncia quer em relacdo ao objectivo, quer em relagdo ao conteudo em analise.
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7.2. Tratamento dos Dados das Entrevista

O processo de analise de conteudo iniciou-se com a leitura e releitura do contetdo dos
protocolos das entrevistas que constituiram o corpus da analise, tendo nesta primeira fase sido
seleccionados os aspectos relevantes e eliminadas as partes do discurso que nao satisfaziam os
objectivos da investigacdo, atendendo as regras da exaustividade, representatividade,
homogeneidade e pertinéncia (Bardin, 1997).

Na definicdo do sistema de categorias considerou-se que estas sdo habitualmente
compostas por termos-chave que indicam o significado central do conceito a apreender e de
outros indicadores que descrevem o campo semantico do conceito (Vala, 2005). Desta forma,
norteadas pelo guido das entrevistas e ap6s apreciacdo global do corpus de anélise, definimos
0 sistema de categorias.

Seguiu-se 0 agrupamento e reagrupamento do material idéntico, mediante codificacao
e a incluséo das unidades de registo nas respectivas categorias. Bardin (2007), citando Holsti
refere-se a codificagdo como “0 processo pelo qual os dados brutos sdo transformados
sistematicamente e agregados em unidades, as quais permitem uma descricdo exacta das
caracteristicas pertinentes do conteudo” (p. 97).

Para finalizar, a partir da informacdo obtida foram definidas as subcategorias e
recolhidos indicadores, o que, apds a quantificacdo das unidades de registo, nos permitiu uma
primeira interpretacdo em funcdo dos objectivos da investigacao,

Consideramos como unidade de contexto a resposta a cada uma das questdes, tendo a
frase l6gica sido tida como unidade de registo.

Optamos por ndo considerar as afirmagdes cujo sentido e conteldo apresentavam
lacunas, ndo sendo por conseguinte enquadraveis nas categorias nem nas subcategorias
definidas. A versdo final deste processo apresenta-se no quadro gque se encontra na pagina

seguinte:
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Quadro 2- Categorizacao da Entrevista

TEMAS CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
3 o e Papel da supervisdo pedagdgica
Percepgbes sobre a Supervisao e O Perfil do supervisor pedagégico
Pedagdgica.
o _ e Importancia atribuida a supervisdo
Supervisao e Desenvolvimento no desenvolvimento profissional.
Supervisio Profissional. e Acesso a formagdo continua.
Pedagdgica. e Levantamento das necessidades de
formagéo.
e Prioridades de formacéo
e Concepgao de “qualidade de
ensino”
Supervisao e sucesso escolar. e Definicao de metas e objectivos
para processos e resultados.
e Aferigéo da qualidade do sucesso.
e Mecanismos para garantir a
qualidade do sucesso.
e Coordenacdo de departamento e gestdo
participativa.
e Coordenacdo de departamento e
Coordenacdo | Caracterizacdo da Coordenagio Supervisao. o
de Departamental e Factores determinantes para a eficacia
Departamento da actividade supervisiva.

num Contexto
de Superviséo

Factores inibidores da eficacia da
actividade supervisiva.

Préticas de supervisao.

O papel do supervisor na gestdo do
curriculo.

Préaticas de gestdo curricular.
Monitorizacdo do curriculo.
Sequencialidade entre ciclos.
Articulacdo departamental.
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7.3. Tratamento dos Dados da Anélise Documental

Sendo nossa intencdo a recolha de indicadores que nos permitissem caracterizar as
praticas dos coordenadores de departamento no que respeita ao exercicio da superviséo e a
sua relacdo com o desenvolvimento profissional dos docentes e, consequentemente com 0
processo de ensino e aprendizagem, centramos a nossa atencdo em actas e relatorios de
departamento.

A informacdo obtida por esta via foi minuciosamente analisada e confrontada com a

analise de contetdo das entrevistas anteriormente realizadas.
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CAPITULO V

8. Apresentacdo, Analise e Discussdo dos Dados

Neste capitulo procedemos a anélise interpretativa dos dados recolhidos no ambito do
estudo empirico.

A referida anélise e posterior interpretacdo ocorreu em duas fases. Numa primeira fase
debrugdmo-nos sobre os dados provenientes das entrevistas realizadas aos coordenadores de
departamento curricular, cuja interpretacdo e andlise apresentamos por categorias e
subcategorias. A segunda fase incidiu na interpretacdo dos dados provenientes da anélise
documental. Para finalizar efectuamos a sintese final com base na triangulacéo dos elementos

conseguidos.

9.An4lise dos Dados Provenientes das Entrevistas.

A analise de contetdo conduziu-nos a defini¢do de dois grandes temas “ Supervisdo
Pedagogica” e “Coordenacao de Departamento num Contexto de Supervisao”.

O primeiro dos temas referidos comporta as categorias “ Percepcdes sobre a
Supervisdo Pedagogica”, “Supervisdo e Desenvolvimento Profissional” e “ Supervisdo e

Sucesso Escolar”.

10.Percepcdes sobre a Supervisdo Pedagdgica

Da categoria “Percepgdes sobre a Supervisio Pedagogica” fazem parte duas

subcategorias que analisamos individualmente, de forma a facilitar a sua interpretacéo.
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10.1.Influéncia das Politicas Educativas no Papel da Supervisao Pedagdgica

Relativamente a primeira subcategoria definida “Influéncia das Politicas Educativas
no Papel da Supervisdo Pedagogica” constatamos que cinco dos entrevistados consideraram
que as politicas educativas vieram reforcar o papel da supervisdo nas escolas, sendo encarada
a avaliacdo externa como factor determinante para a sua intensificagéo.

Um dos entrevistados destacou pela negativa o clima de desconfianca e de tenséo que
se vive nas escolas, fruto das recentes alteracdes legislativas. Podemos concluir que nao
obstante o reconhecimento da influéncia das politicas educativas na redefini¢cdo do papel da
supervisao, nem sempre essa influéncia é considerada benéfica, como referido por dois
coordenadores de departamento:

“(...) eu acho que talvez conclua que vieram alterar para pior”.(C5)

“Vieram alterar sobretudo ao nivel do acompanhamento das praticas pedagdgicas
(...) veio imprimir a supervisdo um papel muito mais aborrecido e de forma alguma mais
eficiente”. (C6)

A analise efectuada no ambito desta subcategoria deixa-nos em condi¢des de inferir
que o facto de o reconhecimento da influéncia exercida pelas politicas educativas no papel da
supervisao pedagdgica surgir, no discurso da maioria dos entrevistados, intimamente ligado a
avaliacdo externa, atribui-lhe um forte cunho normativo, reflectindo uma fraca identificacédo
com o conceito de supervisdo como processo impulsionador do desenvolvimento

organizacional com reflexos na qualidade das praticas e do ensino ministrado.

10.2. O Perfil do Supervisor Pedagdgico

Os indicadores referentes a subcategoria “ O Perfil do Supervisor Pedagogico”
permitem-nos concluir que os entrevistados tém uma percepcéo clara do perfil desejavel para
qualquer supervisor, apontando como caracteristicas determinantes a formacdo adequada ao
desempenho das fun¢des de supervisdo, a abertura ao dialogo e a experiéncia e competéncia.
Tendo ainda sido referidas por um dos entrevistados a capacidade de lideranca e a
disponibilidade.

“(...) deve ser um profissional com qualificagdo e formagdo...” (C5)

“O supervisor pedagogico deverd ser, preferencialmente alguém com formagéo, com

capacidade de lideranca...” (C6)

“(...) hd necessidade de mais formagdo.” (C3)
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Comprova-se assim que 0s sujeitos desta investigacdo reconhecem o papel
determinante e abrangente que cabe ao supervisor, bem como a evidente necessidade de
formacéo na area, que segundo Vieira (1993) se requer especializada.

“(...) deve estar receptivo a ouvir...” (C1)

“(...) capacidade para escutar e para respeitar perspectivas diferentes da sua.” (C6)

As declaragdes de Cl e C6 espelham igualmente algumas das competéncias
interpessoais referidas por Glickman (1985) como determinantes para um bom desempenho
supervisivo, a saber: prestar atencdo, clarificar, servir de espelho, dar opinido, ajudar a

encontrar solucdes para os problemas, negociar, orientar, estabelecer critérios e questionar.

11. Supervisdo e Desenvolvimento Profissional

Da segunda categoria, acima enunciada, derivaram quatro subcategorias que passamos

a analisar sequencialmente.

11.1. Importancia Atribuida a Supervisdo no Desenvolvimento Profissional do

Professor.

A interpretacdo dos dados recolhidos permite-nos afirmar que todos os entrevistados
reconhecem a supervisao um papel determinante e de referéncia no que ao desenvolvimento
profissional diz respeito.

O discurso dos entrevistados estd em total consonancia com Freitas (2001), quando
refere ser

preciso que o supervisor juntamente com os professores problematizem, e se
disponham a reconstruir a sua identidade profissional & medida que pensem
sobre 0 que fazem e porque fazem, sobre os significados que atribuem as suas
praticas, discutindo a intencionalidade do seu trabalho, em permanente dialogo
com a realidade (p.207)

como se pode constatar a partir das suas declaracdes:
“(...) a supervisao assente na reflexdo e na partilha contribui inevitavelmente para a

formagado e para o desenvolvimento profissional de todos”. (C5)

“(...) mais-valia para haver um trabalho de qualidade”. (C1)
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“E importante porque o professor tem que ter referéncias (...) através da supervisio
pode corrigir, pode reflectir, pode aperfeigcoar-se ”. (C3)

“A supervisdo podera contribuir para o desenvolvimento profissional dos professores,
na medida em que as suas praticas podem ser questionadas, ndo examinadas, pelo simples
confronto com outras e ou com pressupostos teoricos”. (C4)

Embora sem formacdo especializada ou continua, digna de registo, em supervisao,
constata-se que estes profissionais reconhecem e valorizam os contributos que o exercicio da

accao supervisiva pode acarretar para o desenvolvimento profissional de qualquer docente.

11.2. Acesso a Formagdo Continua.

O acesso a formacéo continua é dificultado pela distancia e pelo isolamento, de acordo
com as afirmacOes de dois dos entrevistados, funcionando o centro de formagdo da &rea de
abrangéncia como principal e, na maioria das situagdes, ultimo recurso, como confirmam as
unidades de registo que transcrevemos:

“(...) nos estamos longe de tudo e aqui temos alguma dificuldade em ter formagdo em
dreas que possam ser deficitarias (...)".(C3)

“(...) é solicitado aos professores dos diferentes grupos disciplinares que proponham

formagoes especificas (...) a ser contemplados pelo centro de formagdo da drea de

abrangéncia”. (C5)

11.3. Levantamento das Necessidades de Formacéo.

A andlise dos indicadores enquadrados nesta subcategoria permite-nos inferir que o
levantamento das necessidades de formacao € efectuado no seio do departamento curricular,

sem excepgao.

11.4. Prioridades de Formacao.

No que respeita a definicdo de prioridades da formacdo, verificamos que os seis
coordenadores de departamento apontam como prioritarias as necessidades individuais dos
docentes/educadoras.

As tecnologias de informacdo e comunicacdo sdo igualmente destacadas como

prioritarias por trés entrevistados. As alteragdes programaticas aparecem na lista de
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prioridades de dois departamentos curriculares, seguindo-se as areas especificas e
transversais. Curiosamente, somente um coordenador coloca as &reas contempladas pelo

Projecto Educativo na lista das prioridades de formacéo do seu departamento.

12.Superviséo e Sucesso Escolar

O primeiro tema que emergiu da analise de conteido das entrevistas — Supervisao
Pedagdgica — contempla, ainda a categoria “ Supervisdo e Sucesso Escolar” que se subdivide

em quatro subcategorias, sobre as quais nos debrucamos de imediato.

12.1.Concepcéo de Qualidade de Ensino.

Procuramos perceber a concepcdo dos protagonistas deste estudo relativamente a
qualidade de ensino e constatdmos alguma divergéncia a este nivel.

C3 relaciona a qualidade de ensino com a aquisicdo de conhecimentos colocando
como referencial o segundo eixo do processo - as aprendizagens —

“ E conseguir transmitir aos alunos as aprendizagens que eles necessitam (...) chegar
ao final do ano e os alunos terem avangado nos seus conhecimentos ”. (C3)

Contrariamente a entrevistada anterior, C2 considera que para a qualidade de ensino
concorre tanto o ensino como a aprendizagem colocando a énfase no desenvolvimento
integral dos alunos:

“ E a forma como se desenrola o processo de ensino e aprendizagem, levando ao
desenvolvimento integral e harmonioso dos alunos”. (C2)

C1 refere que a qualidade do ensino se prende com a transmisséo de conhecimentos de
forma aprazivel.

“(...) é conseguir passar os conhecimentos adquiridos por nos enquanto adultos, de
uma forma em que quando os estamos sintamos que aquele aluno, aquela crianca os esta a
receber de uma forma agradavel”. (C1)

Ja C5 aponta o rigor, a exigéncia e o trabalho como pilares de um ensino de qualidade.

“ Qualidade de ensino é um ensino com rigor, com exigéncia e com trabalho”. (C5)

Aproximando-se da mesma linha de pensamento, surge C4 que se refere a dedicagdo

extra a escola como factor promotor de um ensino de qualidade.
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“Qualidade de ensino, talvez seja as pessoas que dedicam o seu tempo todo a escola
(...)". (C4)

C6, numa perspectiva holistica de analise do conceito, destaca a existéncia de
condigdes de trabalho.

“ A qualidade de ensino consegue-se quando ha condicGes de trabalho, de entre as
quais destaco a existéncia de regras e valores que os alunos deveriam trazer para a escola e
muitas vezes tal ndo se verifica, pondo assim em causa a qualidade do ensino que lhes é
ministrado”. (C6).

12.2. Defini¢éo de Metas e Objectivos para Processos e Resultados

Da andlise das entrevistas emergiram indicadores que releva destacar e interpretar:

e As metas sdo definidas no @mbito do Projecto Educativo;
e Os objectivos sdo definidos com base no Projecto Curricular de Turma;
¢ Definicdo de objectivos assente nos indicadores do ano transacto.

e Os objectivos delineados prendem-se com a aquisicdo das competéncias
minimas definidas pelas Orienta¢des Curriculares do Pré-Escolar;

Numa andlise global podemos constatar que a definicdo de metas e objectivos para
processos e resultados ndo € pratica comum, concluindo-se que na generalidade a atencdo se
centra na definicdo de metas ou objectivos para resultados, como se pode constar pelas suas
declaracgdes:

“Hd metas (...) E em primeira instdncia o Projecto Educativo e depois os Projectos
Curriculares de Turma, na base dos quais se definem os objectivos a atingir tanto em termos
de processos como de resultados”. (C5)

“Hda, mas so ao nivel dos resultados e sdo estabelecidas tendo por base as metas do
Projecto Educativo”. (C6)

“ As metas sdo conseguirmos o maior sucesso possivel. Mas assim definir, definir so
através do Projecto Educativo, tentamos cumprir aquilo que esta estipulado no Projecto
Educativo”. (C3)

“ Sim, nos temos as metas e 0s objectivos e tentamos cumpri-los. (...) com esta

historia da avaliacdo fala-se em metas de aprendizagem que estdo definidas no Projecto
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Educativo, n6s assumimos e por outro lado também nos servem de referéncia para a
definicéo dos objectivos que almejamos em termos de resultados”. (C4)

Quatro entrevistados declararam estabelecer metas para resultados tendo como
referéncia as estabelecidas no Projecto Educativo, o que espelha alguma preocupacdo em
articular as praticas docentes com este documento. Contudo, constatamos que somente um
dos entrevistados referiu a definicdo de objectivos, igualmente para resultados, no &mbito do
Projecto Curricular de Turma, facto que evidencia algumas fragilidades em termos de
articulacdo com outros documentos estruturais e confirma, de alguma forma, o caracter
retdrico que, na opinido de Rold&o, 2005, assumem muitas vezes estes documentos.

Parece-nos, igualmente, que este Ultimo aspecto é revelador de handicaps em termos
de articulacdo com as restantes estruturas de orientacdo educativa.

C2 sem aludir a nenhum dos documentos orientadores das politicas e préaticas
educativas, refere a definicdo de objectivos para resultados em funcéo dos indicadores do ano
lectivo transacto.

“No inicio do ano lectivo s@o0 estabelecidos objectivos que visam a melhoria dos
resultados escolares (...) de acordo com os indicadores do ano anterior”. (C2)

C1, em funcdo da especificidade do seu nivel de ensino, referiu a aquisicdo das
competéncias minimas definidas nas Orientagdes Curriculares do Pré-Escolar como principal
objectivo a atingir em termos de resultados.

“ Dos resultados, temos como objectivo atingir as competéncias minimas que nos sdo dadas

pelas OrientacBes Curriculares do Pré-Escolar”. (C1)

12.3.Afericdo da Qualidade do Sucesso.

Se considerarmos a qualidade do ensino como um dos factores determinantes para a
qualidade do sucesso, estamos em condicGes de afirmar que 0s nossos entrevistados cumprem
o dever de monitorar e melhorar a qualidade do ensino desenvolvido pelos colegas, tal como
preconizado por Wallace citado em Oliveira (2000), atendendo a que procuram desencadear
processos de reflexdo sobre e reformulacdo das suas as praticas sempre que necessario, como
comprovam os dados resultantes das duas subcategorias que se seguem.

Dos dados sobre a subcategoria em analise emergiram indicadores reveladores de uma
cultura generalizada de reflex&o sobre os resultados alcangados, em diferentes momentos e em

diferentes 6rgdos, conforme atestam os protagonistas do nosso estudo:
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“Através da estatistica que é apresentada periodicamente no Conselho Pedagdgico
(...) e depois vai aos departamentos onde todos tentam analisar a estatistica que é
apresentada e todos, em relagdo as suas turmas, procuram justificar como se chegou agueles
nUmeros, como se chegou aquela avaliac¢do, aqueles dados”. (C3)

“Através da andlise e reflexdo sobre os resultados das avalia¢oes efectuadas”. (C6)

“Em Conselho Pedagogico e em reunido de departamento efectuamos uma andlise
reflexiva, por comparacdo com resultados de iguais periodos de anos lectivos anteriores
(...)” (C2)

As declaracbes de dois dos protagonistas deste estudo, deixam transparecer a
preocupagdo em recorrer a instrumentos diversificados para garantir a aferigdo da qualidade
do sucesso obtido.

“ Isso é aferido facilmente através do portefolio”. (C1)

“(...) é através da constru¢do de instrumentos de avaliacdo diagnostica, sumativa,

formativa e através de critérios de correccdo ou de avaliacdo. Através dos relatorios e

através das actas de departamento também”. (C5)

12.4. Mecanismos para Garantir a Qualidade do Sucesso

A analise e interpretacdo dos dados respeitantes a esta subcategoria conduziram-nos a
indicadores que traduzem a percepcdo clara da dimensdo do acto educativo. E nitidamente
assumido que a escola desempenha hoje um papel capital a nivel socioeducativo, tendo como
funco a preparacgdo de individuos académica e socialmente competentes e autbnomos.

As declaracdes da generalidade dos coordenadores de departamento, envolvidos neste
estudo, remetem para o desenvolvimento de uma organizacdo escolar plural que envolva os
implicados interna e externamente no processo de ensino e aprendizagem e para a
diversificacdo de mecanismos e estratégias promotoras de um sucesso de qualidade, como se
pode constatar:

“(...) o sucesso escolar exige trabalho das escolas, dos professores, da autarquia,
bem como a responsabilizagdo dos pais e alunos”. (C5)

“A qualidade do sucesso escolar depende muito do envolvimento de todos os
implicados no processo (...) procuramos cada vez mais trazer os pais a escola e implicd-10s

na vida escolar dos seus educandos. Quanto a estes Gltimos é nossa grande preocupacéo

responder adequadamente as suas necessidades e interesses”. (C6)
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“Procuramos estar muito atentas as caracteristicas e necessidades dos alunos,
prestar-lhes um apoio o mais individualizado possivel e recorrer, sempre que se afigure
necessdrio a todos os parceiros possiveis”. (C1)

“Os apoios pedagogicos, pares pedagogicos, entre outros recursos, desempenham
aqui um papel importante, tanto para combater o insucesso escolar como para melhorar a
qualidade do sucesso”. (C2)

“(...) os alunos sdao encaminhados para apoios pedagogicos ou para tutorias.” (C3)

13. A Coordenacéo de Departamento num Contexto de Supervisdo

“ A Coordenagdo de Departamento num Contexto de Supervisdo” corresponde ao
segundo e ultimo grande tema definido a partir da analise de conteudo efectuada ao “corpus”
de informacéo das entrevistas.

Este tema compreende a categoria “Caracterizacdo da Coordenacdo Departamental”
que por sua vez se subdivide em variadas subcategorias das quais fazemos, de seguida, uma

analise interpretativa.

13.1.Coordenacao de Departamento e Gestao Participativa.

Os indicadores apurados permitiram-nos concluir que trés dos coordenadores de
departamento atribuem um papel de destaque a gestdo participativa, chegando mesmo a referir
ndo a conceberem de outra forma, pois na sua perspectiva 0s processos colaborativos séo
promotores de sucesso. Constata-se desta forma que as suas praticas se encontram em
consonancia com o previsto no 42° artigo do Decreto-Lei n°75/2008, que refere a promogéo
do trabalho colaborativo como competéncia das estruturas de coordenagdo educativa.
Vejamos, entdo os indicadores que vém comprovar o atras exposto:

“(...) eu ndo consigo ver a gestdo sem ser participativa.” (C1)

“So consigo ver a coordenagdo como uma actividade participada. Sem o
envolvimento, a colaboracdo e o empenho de todos nunca sera possivel obter bons
resultados.” (C2)

“Fu acho que embora o coordenador possa liderar o departamento, o trabalho tem

que ser cada vez mais partilhado (...) fodos tém que participar na gestio do
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departamento (...) todos tém que dar o seu contributo, embora depois seja o coordenador
a fazer a ponte com os restantes 6rgéos de gestao (...)”. (C3)

C5 sai igualmente em defesa da gestdo participativa por considerar ser determinante
no despertar de sentimentos de pertenca com o0s quais beneficiard todo o processo de
ensino e aprendizagem. Vejamos como defende convictamente a sua postura:

“A gestdo participativa desde que aplicada democraticamente em todos os campos de
actuagdo (...) concorre para o aperfeicoamento das praticas educacionais” (C5)

“(...) cria sistemas de envolvimento maiores nas diversas etapas da discussdo das
prioridades da escola, na melhoria do ensino e aprendizagem e na melhoria das
condigoes de trabalho dos professores”. (C5)

Na mesma linha de pensamento, outro dos entrevistados afirma:

“(...) a troca de impressoes enriquece o trabalho e a gente faz isso nas reunioes de
departamento. Cada um da o seu contributo e assim melhoramos o nosso trabalho.” (C4)

Igualmente em defesa do envolvimento de todos os intervenientes na gestdo do
departamento surge o ultimo protagonista do nosso estudo, sem contudo deixar de alertar
para alguns constrangimentos a esse nivel:

“A gestdo participativa é possivel e desejavel, mas dificil de implementar, porque
muitas vezes, em departamentos numerosos, que englobam vérias areas disciplinares,
torna-se dificil estabelecer limites e conseguir uma colaboragdo/participagdo positiva.”
(C6)

Apos a analise interpretativa dos dados recolhidos julgamos legitimo afirmar que os
protagonistas do nosso estudo tém perfeita consciéncia da importancia do seu papel,
defendendo uma lideranca do estilo cooperativo (Jack Gibb, cit. in Sergiovanni e Starrat,
1986) ou de colaboracdo (Glickman, 1985) caracterizado pela confianca, pela aposta em
estratégias facilitadoras da colaboracdo e no desenvolvimento de praticas construtivas,
balizadas por fortes componentes relacionais e comunicacionais, determinantes para a

edificacdo da qualidade educativa.

13.2.Coordenacao de Departamento e Supervisao

Questionados sobre a relacdo perspectivada entre a coordenacdo de departamento e a
supervisdo, 0s nossos entrevistados revelaram mais uma vez conhecer as funcgdes inerentes ao
cargo que desempenham, referindo considerarem existir entre os dois conceitos uma relagdo

de complementaridade, na medida em que encaram a supervisdo “como um processo de
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coordenacgdo, apoio e decisdo nas areas pedagogicas, curriculares e de desenvolvimento
profissional” (Oliveira-Formosinho, 2002,pp.46-47). Somente um dos coordenadores se
distanciou dos restantes relativamente a situacdo em apre¢co como se pode constatar através
dos seus depoimentos:

“Acho que estdo muito interligados e que devem estar interligados, ndo podemos
separar uma coisa da outra”. (C1)

“Acho que estdao directamente ligadas. Nao se pode imaginar a coordenacdo de um
Departamento Curricular sem o exercicio da supervisio (...)". (C2)

“Eu acho que é uma rela¢do de complemento ao nivel estratégico e pedagogico no
ambito da participacdo no Projecto educativo e em outros instrumentos de autonomia (...)" .
(C5)

“Parece-me que estdo intimamente ligadas, porque ndo se pode conceber a
coordenagdo de departamento sem o exercicio da supervisao (...)". (C6)

Apesar de assumida a complementaridade entre os dois conceitos e reconhecida a
legitimidade do coordenador de departamento para o exercicio da supervisdo, um dos nossos
entrevistados assumiu uma postura critica relativamente a sua operacionalizacao.

“(...) teoricamente o coordenador é que deveria fazer essa supervisdo pedagogica,
embora se torne dificil porque as atribuigdes sdo muitas, os colegas sdo muitos, os horarios
sdo diversificados (...)" . (C3)

A intervencdo de C3 comprova a necessidade de haver uma articulacdo efectiva entre
as estruturas macro, meso e micro, potenciadora de politicas educativas contextualizadas, que
viabilizem a sua operacionalizacdo, facultando as escolas e aos docentes condi¢cdes para 0
desempenho da sua missao.

Somente um dos entrevistados se posicionou de forma distinta relativamente a esta
questdo, revelando algum distanciamento em relacdo as fungdes do supervisor, que de acordo
com Vieira (1993) sdo: informar; questionar; sugerir; encorajar e avaliar. De destacar
igualmente a funcdo de orientacdo referida por Alarcdo e Tavares (1987), como nuclear em
qualquer processo de supervisao.

“Eu acho que ¢ assim um bocado... um bocado melindroso os coordenadores
andarem a ver se os colegas cumprem os curriculos e, pois é... e entdo uma pessoa ndo vai

ser policia dos outros colegas.” (C4)
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13.3.Factores Determinantes Para a Eficacia da Actividade Supervisiva.

Da analise do “corpus” de informagdao referente a esta subcategoria emergiram
indicadores que importa evidenciar e interpretar:
e Abertura a mudanca;
e Formacéo e motivagéo do supervisor;
e Assuncéo clara das fungdes de superviséo;
e Empatia e profissionalismo;
e Estabelecimento de uma relacéo de confianga e abertura;
¢ Partilha de conhecimentos e de experiéncias;
e Trabalho de equipa;
e Honestidade e capacidade de reflex&o.
A analise denota uma maior incidéncia de respostas (duas) no indicador que refere
a abertura a mudanca como determinante para a eficacia da actividade supervisiva.
“Talvez seja a formagdo e a motivagdo do supervisor e também a receptividade e a
capacidade de aceita¢cdo da mudanca por parte dos professores”. (C6)
“(...) é necessario que estejam abertos a mudanga e receptivos a propostas novas.
Todos, desde os professores do departamento, inclusivamente ao coordenador (...)”. (C3)

Efectivamente, tal como j& anteriormente referido pelos protagonistas deste estudo, a
supervisdo, que comeca gradualmente a afirmar-se nas escolas, constitui inevitavelmente um
factor de mudanca para a qual os docentes tém que desejavelmente abrir espaco, porque ela
podera significar um salto qualitativo no seu desenvolvimento profissional e por ineréncia na
qualidade do ensino ministrado.

A “formagdo e motivagdo do supervisor” sao referidas por C6, que subscreve
igualmente o indicador anterior, facto que releva a estreita articulacdo existente entre ambos,
considerando que a formacdo e a motivacdo dos implicados num determinado processo
poderdo funcionar como agentes impulsionadores e mobilizadores de terceiros,
desencadeando, desta forma, a necesséria abertura a mudanca.

Os indicadores que analisamos de seguida apresentam 0 mesmo grau de incidéncia
(um entrevistado) o que aparentemente poderia ser revelador de alguma disperséo, no entanto
verifica-se, mais uma vez, uma clara convergéncia em termos conceptuais.

Nas palavras de C1 a “assun¢do clara das fung¢des de supervisdo” constitui factor

determinante da eficacia da actividade supervisiva porque:
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“(...) se o supervisor souber quais as funcoes que lhe cabem (...) o trabalho flui
facilmente.” (C1)

Reflectindo sobre os indicadores “empatia e profissionalismo”, “estabelecimento de
uma relacdo de confianca e abertura”, “partilha de conhecimentos e de experiéncias” e
“trabalho de equipa”, constatamos que existe a preocupacdo em desenvolver praticas assentes
na colaboracao, reflectindo e agindo sobre o desempenho do grupo.

Na linha de pensamento de Vieira (1993) e Alarcdo e Tavares (2003) que apontam a
reflexdo como procedimento estruturante da préatica supervisiva, C3 advoga a importancia da
capacidade de reflexdo, como podemos constatar através das suas palavras:

“E preciso que todos sejam honestos dentro do grupo, é preciso que todos admitam

que erram e que reflictam sobre os seus erros (...) que estejam receptivos a propostas

novas.” (C3)

13.4.Factores Inibidores da Eficacia da Actividade Supervisiva.

Os dados respeitantes a esta subcategoria conduziram-nos aos indicadores que se

seguem, dos quais procuraremos, mais uma vez efectuar uma anélise detalhada.

¢ Resisténcia a mudanca;

o Falta de tempo;

e Dificuldade em conjugar horarios;

e Dimensdo do departamento curricular;
¢ Dificuldade em expor fragilidades;

¢ Dificuldade em trabalhar em equipa.

O factor “mudanga” referido duas vezes, na subcategoria anterior, como determinante
para a eficacia da actividade supervisiva volta a estar em destaque nas declara¢cdes dos nossos
entrevistados.

Os dados analisados demonstram que “ a resisténcia & mudanga”, referida por quatro
entrevistados, € o maior constrangimento com que estes se deparam, como comprovam as
suas declaracdes:

“(...) o grupo ndo tem sido facil, porque ca esta a mudanca organica e a adaptacao
ao novo modelo de gestdo ndo tem sido facil, tem havido alguns elementos com muita
resisténcia(...) E aceitarem que o papel do coordenador também passa por um a supervisdao

pedagogica ndo tem sido uma tarefa facil, no entanto ndo tem sido impossivel.” (C1)
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“Quer dizer, ja tenho recebido criticas de colegas * (C4)

“Os maiores constrangimentos serdo (...) algum cepticismo e até resisténcia de
alguns colegas em aceitarem a mudanca, o0 que afecta a reflexdo em grupo e em
departamento.” (C5)

“(...)a postura de alguns colegas, que apresentam alguma resisténcia e pouca
disponibilidade para colaborar e dialogar.” (C6)

Segue-se o indicador “falta de tempo” que ¢ destacado por dois coordenadores como
inibidor da sua pratica, estando esta, em sua opinido, directamente relacionada com a
“dimensdo do departamento curricular” e com a “dificuldade em conjugar horarios”, como
comprovam as declaracdes que passamos a transcrever:

“Os maiores constrangimentos serdo a falta de tempo para a planifica¢do, a
implementagdo e avaliagdo de actividades de supervisio (...) Também o elevado numero de
docentes no departamento é um constrangimento que podera de alguma forma ser causador
dos anteriores.” (C5)

“Falta de tempo, falta de tempo para todos reunirmos com calma para tratarmos
daquilo que temos que tratar (...) ha necessidade de reflectir e sdo testes, sdo reunioes disto,
sdo reunides daquilo (...) é dificil conjugar os horarios!” (C3)

“A falta de abertura para expor as dificuldades com que alguns docentes, por vezes,
se deparam e a sua incapacidade para trabalhar em equipa.” (C2)

Os constrangimentos destacados por C2 vém comprovar a importancia da dimensao
interpessoal que segundo Vieira (1993) sustenta os “processos de interac¢do entre os sujeitos
envolvidos” (p.29). O supervisor desempenha um papel fulcral na promocéo da dimenséo
interpessoal da supervisdo, devendo para tal defender praticas assentes na mutua colaboracéo
e em atitudes de didlogo permanente sustentadas por uma relacdo de confianca e respeito

mutuo.

13.5. Préticas de Supervisao

O “corpus” de informagdo referente a subcategoria “praticas de supervisao” permite-
nos inferir a importancia atribuida a promocéo do trabalho colaborativo, tal como preconizado
por Tracy (2002) quando refere que “a supervisdo eficaz do futuro deve centrar-se na
colaboracdo e no desempenho do grupo, ao mesmo tempo que fornece feedback
suficientemente pormenorizado para se tornar util ao aperfeicoamento individual dentro do
grupo” (p.83).
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A promocéo do trabalho colaborativo é pratica subscrita por trés dos coordenadores de
departamento entrevistados, como comprovam 0s seus depoimentos:

“Eu tenho o cuidado de nos espagos e nos tempos em que estamos em conjunto
incentivar e motivar a partilha de experiéncias, de actividades que possamos discutir e até
ver até que ponto elas também resultam no meu Jardim — de - Infdncia ou no teu (...) Tenho
tentado aproveitar todos estes momentos de partilha.” (C1)

“(...) tento sempre que toda a gente contribua(...) que ndo seja so eu a fazé-lo, que
todos déem o seu contributo(...)". (C3)

“Portanto as prdticas aplicadas na supervisdo ndo se baseiam em fazer julgamentos
sobre as competéncias dos colegas, nem controlar o seu trabalho, mas sim trabalhar em
colaboracdo com eles para o seu desenvolvimento humano e pessoal.” (C5)

O discurso de trés entrevistados deu origem ao indicador que refere o
“acompanhamento das praticas pedagdgicas em reunido de departamento” como uma pratica
recorrente de supervisao, como podemos comprovar:

“O acompanhamento da préatica pedagodgica e feito nas aulas de apoio educativo (...)
e no contexto das reunides de departamento (...)" (C1)

“Pela discussdao exaustiva em departamento, sobre como decorrem as actividades de
cada turma, em cada escola e no total do agrupamento e pela observacdo de todos os
instrumentos de registo elaborados ao longo do ano, pelos docentes do 1° ciclo.” (C2)

“Aqui o acompanhamento é feito também mensalmente nas reunioes de departamento.
Faz-se o balanco, na presenca dos colegas, de como eles vao gerindo o programa, portanto
todo o processo de ensino e aprendizagem.” (C5)

O indicador “monitorizagdo do cumprimento do planeamento curricular” teve origem nas
declaragdes de C4.

“Entdo, em cada final de periodo faz-se 0 balanco das matérias leccionadas e,
ultimamente, preenche-se a grelha de monitorizagdo dos curriculos” (C4)

O discurso desta entrevistada deixa transparecer algumas fragilidades, relativamente as
praticas de supervisdo implementadas no seio do seu departamento. Sendo de registar alguma
evolucdo a esse nivel, atendendo a que a monitorizagdo do cumprimento do planeamento
curricular se tornou prética corrente.

O entrevistado C6 esclarece que o “acompanhamento das praticas pedagogicas através
das planificacdes” ¢ a pratica de supervisdo com expressdo mais significativa no seu
departamento, seguindo-se a “observagao de aulas”, contudo somente quando requerida pelos

docentes para efeito de avaliacdo de desempenho. Sobre o anteriormente exposto declarou:
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ago por norma o acompanhamento das praticas dos colegas através da andlise das
planificagoes.” (C6)

“Passa sobretudo pelo acompanhamento das praticas lectivas em situacdo de aula,
essencialmente quando os colegas requerem avaliacdo de desempenho ao nivel da
componente cientifico-pedagogica.” (C6)

O indicador “incentivo ao didlogo e a reflexdo” converge com o0s conceitos de
“dialogo” e “reflexdo” defendidos por Alarcdo e Tavares (2003) ou por Vieira (1993) como
essenciais em qualquer pratica de supervisdo. Atentemos nas declaracfes de C1:

“(...) no contexto das reunioes de departamento (...) falamos das nossas boas
praticas, e até nalguma que possa nao ter corrido tdo bem e sobre a qual possamos reflectir
para melhorarmos.” (C1)

A analise dos dados referentes a esta subcategoria permitiu-nos concluir que a
monitorizacdo da pratica pedagogica se efectiva, com recurso a utilizacdo de diferentes
estratégias e instrumentos: grelhas de registo do cumprimento do planeamento curricular;
reflexdo sobre o cumprimento das planificacdes; relatérios e actas. Ficando, contudo,
preterida a supervisao directa em contexto de sala de aula. Segundo os relatos obtidos, esta s6

acontece para efeitos de avaliacdo do desempenho docente, mediante solicitagdo do avaliado.

13.6. O Papel do Supervisor na Gestao do Curriculo

Relativamente ao papel do supervisor na gestdo do curriculo, os dados analisados
revelam que a supervisdo é assumida, pelos protagonistas deste estudo, como processo de
coordenacao do curriculo (Vieira, 1993), atendendo que metade destes declararam assumir um
papel de “Coordenagao e promogao de consensos”.

Este indicador é revelador de praticas de coordenacdo estruturadas em procedimentos
reflexivos com vista a promocao dos referidos consensos em funcdo do contexto. Analisemos
as unidades de registo que estdo na base destas conclusoes:

“O papel do supervisor estd atrelado a construgdo e gestdo do curriculo (...)
caracteriza-se pela coordenacdo das actividades curriculares e pela promocao e estimulo de
oportunidades de trabalho colectivo de indole reflexiva.” (C5)

“Passa por tentar coordenar as ideias que possam surgir no grupo e encontrarmos
uUm coNnsenso para as pormos em pratica e ai estamos a coordenar o proprio curriculo.
Portanto nos sabemos que temos aquelas Orientagoes Curriculares (...) é tentar coordenar e

encontrar ali um consenso entre os varios elementos.” (C1)
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“O acompanhamento do trabalho dos professores transmite ao supervisor uma
perspectiva privilegiada sobre a forma de melhor gerir o desenvolvimento curricular. Esta
visdo, analisada em reunido de departamento, permite tirar conclusdes sobre as melhores
opcdes de gestdo dos programas em funcéo do contexto com que cada um se depara.” (C2)

O discurso dos restantes entrevistados denota, igualmente, uma nitida identificagdo
com o ponto 2 do artigo 42° do Decreto-Lei n°® 75/2008, que determina ser da sua competéncia
“A articulagdo ¢ gestdo curricular na aplicacdo do curriculo nacional e dos programas e
orientacdes curriculares e programaticas definidas a nivel nacional, bem como o
desenvolvimento de componentes curriculares por iniciativa do agrupamento (...)”.

O “acompanhamento da constru¢do e gestdo do planeamento curricular” ¢ referido
como pratica recorrente, por dois dos nossos entrevistados.

C3 declara desenvolver um trabalho de “orientacdo em funcao das caracteristicas da
populacdo escolar”, como comprovam as suas declaragdes:

“(...) o coordenador como ‘“residente” na escola (...) conhece melhor a realidade e
devera orientar a gestdo do curriculo, a partilha da gestdo do curriculo.” (C3)

Contrariamente aos anteriores entrevistados, C4, apesar de reconhecer as
competéncias inerentes ao cargo que desempenha, refere-se ao “apoio aos colegas mais
inexperientes” como unica pratica, como podemos constatar:

“So quando os colegas sdo novos ou ndo ddo aquela disciplina hd muito tempo.
Agora os colegas mais experientes ndo tém necessidade disso.” (C4)

Este facto, associado as hesitagBes e, arriscamos dizer, algum nervosismo
evidenciados no decorrer da entrevista, parece traduzir algumas fragilidades e insegurangas.

Sera entdo que ndo ha lugar a adequacdes curriculares em funcdo do contexto e das

caracteristicas do grupo/turma?

13.7.Préaticas de Gestao Curricular

Os dados analisados, relativamente a esta subcategoria, permitem-nos concluir que de
uma maneira geral a gestdo curricular é operacionalizada através das planificacdes, tendo
como referencial as caracteristicas dos alunos, a analise periddica do processo de ensino e
aprendizagem e consequente analise e reflexdo sobre os elementos de avaliacdo, como se
pode comprovar através das unidades de registo que passamos a transcrever:

“(...) em todos os jardins-de-infancia ha um plano semanal e nesse plano semanal
ficou pré-estabelecido que deveriam todas as areas estar contempladas. Agora a gestdo

dessas areas e desse plano ficou mesmo a cargo de cada jardim-de-infancia e de cada
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educador titular de turma. Mas tentamos, de uma forma harmoniosa, serem todas as areas
contempladas durante toda a semana. E tendo sempre em conta, ai é o ponto primordial, 0
grupo que recebemos.” (C1)

“Periodicamente, nas reunioes de coordenagdo de ano, é feito o balango sobre o
evoluir das aprendizagens dos alunos e feitos os ajustes julgados convenientes.” (C2)

“Portanto o curriculo foi dividido pelos trés periodos lectivos. Pelo conhecimento que
temos dos alunos que nos chegam do 1° Ciclo tentamos dar os contetdos ja abordados no 1°
Ciclo de uma forma mais ligeira e tentamos sempre ndo entrar com grande profundidade nos
conteudos que irdo ser abordados no 3° Ciclo.” (C3)

“A gestdo curricular comeca no planeamento da unidade (...) e acaba na gestdo do
ensino/aprendizagem.” (C5)
“Essencialmente com recurso a constru¢do e avaliagdo das planificagoes, do seu
cumprimento, da necessidade de as alterar.” (C6)

Em sintese, parece-nos podermos estar em condi¢des de afirmar que a esmagadora
maioria (cinco em seis) dos protagonistas deste estudo alicercam a gestdo do curriculo nos

alunos e no seu processo de aprendizagem bem como no conteudo das disciplinas.

13.8.Monitorizacao do Curriculo: Importancia e Praticas.

Ao debrucarmo-nos sobre os dados respeitantes a esta subcategoria constatamos que
dois dos entrevistados ndo se referiram a importancia que atribuiam a monitorizacao do
curriculo. Os restantes quatro consideraram ser “determinante para a avaliagdo e reformulacao
do processo de gestdao do curriculo” , tendo igualmente sido referido, por um destes, o facto de
“permitir aferir o cumprimento das fun¢des docentes”.

Trés coordenadores de departamento declararam desenvolver as suas préaticas de
monitorizagdo “com recurso a instrumentos de monitoriza¢ao”, tendo dois deles acrescentado
que esta pratica ¢ igualmente “efectuada em reunido de departamento”, como atestam os
excertos abaixo transcritos:

“Ha documentos de monitorizagdo que estdo uniformizados, neste momento, e estao a
ser utilizados em todos os jardins-de-infancia de igual forma.” (C1)

“(...) vamos nos finais de periodo tentando verificar se todo o planeamento que tenha
sido feito foi ou ndo cumprido. Ha registos em dossier de departamento e em suporte

informatico também.” (C5)
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“Temos uma grelha onde se registam os conteudos leccionados, com espago para
uma reflexdo e proposta de melhoria, em especial em caso de ndo cumprimento. A
monitorizacdo do cumprimento do curriculo ainda é reforcada pela anélise e reflexdo do
referido instrumento, em reunido de departamento.” (C6)

C3 recorre a “ conjugagdo dos instrumentos de gestdo e de monitorizagdo do curriculo.

“Sdo, portanto, os instrumentos que criamos na escola, nunca perdendo de vista o
Projecto Educativo e 0 programa de Lingua Portuguesa (...) grelhas de observagdo,
planificacbes de contetdos, grelhas de divisdo de contetdos por periodos, grelhas de
monitoriza¢do do curriculo no final de cada periodo.” (C3)

Verifica-se pelo discurso dos (as) entrevistados (as) que existe uma preocupagao em
monitorizar o cumprimento do curriculo, procurando diversificar as metodologias e 0s
instrumentos criados para o efeito contudo, tal como observado na analise dos dados
respeitantes a subcategoria - praticas de supervisdo - a observacdo de aulas € pratica pouco
frequente, assistindo-se a algumas reservas a este respeito, fruto de insegurangas, por um lado,

e de alguma resisténcia a mudanca, por outro.

13.9. Sequencialidade Entre Ciclos

Os dados sobre a sequencialidade entre ciclos permitem-nos inferir que esta ocorre
com maior expressao entre o Pré-escolar e o 1.° Ciclo e entre este Ultimo e 0 2.° Ciclo, como
atestam os depoimentos dos protagonistas deste estudo:

“Fazemos reunies com o 1° ciclo, sobretudo com as escolas de referéncia, que temos
mais perto do jardim-de-infancia, até porque, normalmente, é para onde 0s nossos alunos
também vao transitar. E comecamos a fazé-lo de uma forma informal, mas neste momento ja
¢ oficializado.” (C1)

“Através de reunides de articula¢do periodicas entre o 1° Ciclo e o Pré-Escolar e

entre o 1°ciclo e os directores de turma de 2°Ciclo.” (C2)
“No inicio do ano lectivo os professores de 4° ano que acompanharam a turma de 4°
ano estao presentes nas primeiras reunioes de Conselho de Turma. Antes de arrancarmos
com o Projecto Curricular de Turma temos sempre um professor de 1° Ciclo que nos pode
ajudar a conhecer melhor os alunos.” (C3)

“Do 1° para o 2° Ciclo consegue-se através das reunides que costumamos fazer com

os professores de 4° ano.” (C6)
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No que concerne a sequencialidade entre 0 2° e o0 3° Ciclo os indicadores registados
remetem para algumas fragilidades, como de resto comprovam as declaragdes dos visados:

“Eu penso que no nosso agrupamento, na n0ossa escola, € mais facil fazer entre 0 2° e
0 3° Ciclo porque os colegas pertencem todos ao mesmo departamento (...) estdo em contacto
permanente uns com os outros.” (C3)

“Do segundo para o terceiro ciclo, nas reunioes de grupo os colegas sempre falam
das matérias que vao dar. ” (C4)

“(...) existe sequencialidade, mas a necessaria articulacdo ainda apresenta algumas
fragilidades.” (C6)

13.10. Articulacdo Intradepartamental

No dominio da articulacdo intradepartamental os dados analisados demonstram que
esta, a semelhanca da sequencialidade entre ciclos, apresenta algumas fragilidades chegando
mesmo a ser declarada inexistente, como comprovam as declaracGes de trés coordenadores de
departamento:

“Olhe nem por isso! ” (C4)

“Aqui é que eu ndo sei se se verifica. Parece-me que as arestas vao ter que ser
limadas porque parece-me que as coisas ainda ndo funcionam bem nesse aspecto.” (C5)

“A articula¢do verifica-se essencialmente ao nivel da organizacdo de actividades
para comemoracdo de determinadas datas/eventos, porque ao nivel das praticas lectivas
apresenta algumas fragilidades, como disse anteriormente.” (C6).

A “partilha e reflexao sobre as boas praticas” efectuada em “reunido de departamento”
é mencionada como promotora da articulacdo no seio do departamento. Vejamos o que sobre
esta questdo foi expresso:

“(...) é sempre feita em reunido de departamento a prepara¢do da reunido nos varios
estabelecimentos de ensino(...) um dos pontos da reunido é que cada jardim de infancia traz
para a reunido uma pratica pedagdgica que acha que deve ser discutida (...) portanto a
reflexdo sobre as boas praticas.” (C1)

“Nas reunioes (...) procuramos sempre ouvir-n0S UNS aos outros, pedir opinido,
partilhar experiéncias para que os alunos possam ir aprendendo ...”. (C3)

A ’reunido trimestral de coordena¢do de ano” ¢ referida, por C2, como o espacgo € o

tempo em que ocorre a articulacdo intradepartamental.
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13.11.Articulagdo Interdepartamental

Os dados apurados a propoésito da subcategoria “ articulagdo interdepartamental”
permitem-nos concluir que neste dominio as praticas em nada se distanciam das verificadas
nas duas subcategorias anteriores.

Dois coordenadores de departamento curricular referiram protagonizar uma
articulacdo do tipo “informal em funcao das actividades planificadas”, operacionalizada da
seguinte forma:

“Faz-se pontualmente, sempre que se sente necessidade, naquelas actividades que se
planeiam, logo no inicio do ano, que sd@o em conjunto, pontualmente mas a um titulo muito
informal...” (C1)

“Ha, ha. Embora muitas vezes ndo esteja registada e talvez pequemos um bocado por
isso. Mas ha porque as aulas de E.A. (Estudo Acompanhado) ou as aulas de A.P. (Area de
Projecto) sdo dadas por professores de Educacao Visual e Tecnoldgica ou do departamento
de Ciéncias Exactas e o trabalho dos professores do departamento de Linguas, especialmente
na area curricular de Lingua Portuguesa, faz-lhes sempre falta para todas as actividades.”
(C3)

Sobre uma articulagdo de caracter mais formal realizada” mediante reunides de
articulacdo entre os departamentos do Pré-Escolar e do 1°Ciclo” ou “Planificada em Conselho
de Turma “ expressaram-Se, da seguinte forma, dois entrevistados:

“(...) concretiza-se através de reunides de articulacdo com o departamento do Pré-
Escolar e com o 2° Ciclo.” (C2)

“A este nivel a articulag¢do faz-se através da planificacdo em Conselho de Turma e é
operacionalizada, normalmente, de acordo com a referida planificacdo. Pontualmente
também surge em actividades comemorativas.” (C6).

Dos discursos de C5 e de C4 emergiram, respectivamente, os indicadores “com fragil
expressdo” e “inexistente”, que procuramos ilustrar através das unidades de registo que
passamos a transcrever:

“Ha mas ainda com algumas fragilidades que vdo sendo combatidas com mais
encontros entre docentes de varios ciclos e niveis de forma a melhorar a articulagédo do
curriculo e operacionalizar competéncias.” (C5)

“So se for no Conselho Pedagogico, o conhecimento que cada um de nés tem dos

outros coordenadores, fora isso ndo.” (C4)
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Documentos legais como a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86 de 14 de
Outubro) ou o Despacho n°13313/2003, de 8 de Julho estdo na base dos conceitos de
sequencialidade e articulacdo. O processo ensino passa a estar enquadrado numa perspectiva
de unidade global, suportada por uma efectiva articulacdo entre ciclos e assente numa maior
coordenacdo interdisciplinar, que poderd passar pela mudanca de atitudes por parte dos
docentes.

A analise apresentada permite-nos concluir que no contexto do nosso estudo €
privilegiada a articulagdo do tipo espontaneo, de caracter informal, em detrimento da
decretada, apontando para uma cultura de escola pouco expressiva em termos de
sequencialidade/articulagéo.

Parece-nos importante que seja assumida e generalizada a articulagdo curricular entre
os diferentes niveis e ciclos de ensino de forma a favorecer um percurso sequencial e
articulado, sendo determinante que os docentes valorizem o conhecimento do trabalho
desenvolvido pelos niveis de ensino antecedentes e subsequentes conferindo-lhe unidade com
0 respeito pela especificidade de cada um.

Cabe, em nossa opinido, ao coordenador de departamento avaliar as necessidades e
encontrar, adequando a realidade e ao contexto, 0s mecanismos necessarios a concretizacao

das necessarias articulacao e sequencialidade.

14.Apresentacdo dos Dados Provenientes da Analise Documental

Elegemos as actas e os relatorios de coordenacdo de departamento por serem 0S
documentos que nos pareceram melhor ilustrar as praticas de supervisdo desenvolvidas nesta

estrutura, cumprindo desta forma o objectivo de as analisar e interpretar.

14.1. Analise de Contetido das Actas de Departamento

Optamos por recorrer a analise de conteido do “corpus de informagdo” das actas dos
seis departamentos em estudo. Para o efeito comeg¢admos por efectuar uma leitura global que

nos permitiu fazer a recolha por recorte dos dados contidos nas diferentes actas na base dos

quais definimos a categoria “ Praticas de Supervisao”.
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As subcategorias enquadradas na referida categoria foram definidas a partir dos
objectivos da nossa investigacdo, tendo por referéncia, quando possivel, a categorizacao
elaborada na andlise de contetido das entrevistas, por intuirmos poder vir a constituir-se como
meio facilitador da triangulacéo dos dados.

Ressalvemos que ao longo de todo este processo tivemos em linha de conta as
adverténcias de Bardin (2007) no que respeita aos perigos da “circularidade” na abordagem
qualitativa, evitando as influéncias que poderiam advir do envolvimento com o material.

A informagdo integrada na subcategoria “Formac¢do Continua” permitiu-nos concluir
que o levantamento das necessidades de formacdo € pratica corrente de todos 0s
departamentos. Constatamos igualmente existir a preocupacdo em definir prioridades
harmoniosamente, como comprovam 0s excertos que transcrevemos:

“O coordenador solicitou aos presentes a apresentagdo de propostas de formagdo,
sendo que trés deverdo ser de cardcter especifico e trés de caracter transversal.” (Outubro
/09) (C2)

“Relativamente a propostas para formagdo de docentes, foi referida que seria de todo
conveniente a existéncia de ac¢des acerca dos novos programas de Lingua Portuguesa, tendo
as mesmas como objectivo a operacionaliza¢do desses mesmos programas” (Outubro/09)
(C3)

“ ..foram discutidas e apresentadas as necessidades e propostas de formagdo ao
nivel das linguas estrangeiras...” (Outubro /09) (C3)

“ ...foram auscultados os docentes no que respeita as necessidades de formacao por
area disciplinar, bem como as comuns a todos os elementos do departamento. O
Departamento propdés acgoes sobre “Quadros Interactivos Multimédia”, Ensino
Experimental das Ciéncias” e “ Plataforma Moodle na Optica do Administrador.”
(Outubro/09) (C5)

“O Coordenador de Departamento solicitou que os docentes se pronunciassem sobre
as necessidades especificas de formacéo por area disciplinar, tendo ainda avancado com a
proposta de definicdo de duas areas de formacdo transversais a todo o departamento e,
obviamente, enquadradas no Projecto Educativo do Agrupamento ”. (Outubro/09) (C6)

Os dados que apresentamos comprovam que estes coordenadores de departamento
desencadeiam os mecanismos colocados ao seu alcance para garantirem oportunidades
formais de formacdo, o que reflecte a consciencializagdo da relevancia da formacao continua

no desenvolvimento profissional dos docentes.
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Considerando a estreita relacdo entre curriculo e qualidade do ensino, recolhemos
informacdo que nos permitisse analisar, face aos objectivos do nosso estudo, as praticas
desenvolvidas no ambito da gestao curricular e da monitorizacao do curriculo.

No que diz respeito a subcategoria “Gestao Curricular” as evidéncias denotam que esta
ocorre ao nivel da planificacdo anual e/ou trimestral, por ano e disciplina e é efectuada, por
norma, por grupos de trabalho, coincidentes com o ano e a disciplina que o docente lecciona,
criados para o efeito sob a supervisdo do respectivo coordenador de departamento.

O coordenador de departamento designado por C3, procurando assegurar a
sequencialidade entre anos e ciclos de escolaridade, promove a articulacdo vertical de
conteddos.

“Em relagdo ao ponto um, articulagdo vertical de conteudos (...) ja se encontram
definidos os contetdos gramaticais e vocabulares de Inglés para o sexto ano, por se tratar de
um ano de transicdo. E necessario proceder a definicio de contetidos para os restantes anos
(...) Do mesmo modo as docentes que leccionam as disciplinas de Francés e Espanhol terdo
de proceder a definicdo de conteudos essenciais, e regista-los na grelha criada para o
efeito.” (Setembro/09) (C3)

No caso particular do Pré-Escolar a gestdo curricular passa pela “reformulag¢do dos
documentos relacionados com as competéncias a adquirir nas diferentes areas definidas em
funcdo das Orientacbes Curriculares para o Pré-Escolar.” (Margo/10) (C1).

As referéncias a praticas de supervisdo relacionadas com a ‘“Monitorizacdo do
Curriculo” circunscrevem-se a quatro dos seis departamentos estudados. Destes somente dois
recorrem a instrumentos de monitorizacdo do cumprimento do planeamento curricular
complementados com a reflexdo sobre o trabalho desenvolvido. O terceiro departamento
refere a reflexdo sobre o trabalho desenvolvido e o quarto departamento ndo vai além do
registo em acta, sem aludir a qualquer processo reflexivo, como comprova o Anexo XIV.

A qualidade do sucesso ilustra a qualidade das aprendizagens e de alguma forma a
qualidade do ensino ministrado, embora nédo seja factor determinante para tal. Nesse sentido,
procurdmos perceber como é aferida a qualidade do sucesso, bem como os mecanismos
accionados no sentido de a garantir.

Relativamente a subcategoria que diz respeito a “Afericdo da Qualidade do Sucesso”
podemos concluir que esta é uma préatica generalizada e consumada periodicamente através da
analise e reflexdo sobre o0s resultados, como comprova o indicador que transcrevemos.

“Promogdo da analise e da reflexdo sobre os resultados.” (C1, C2, C3, C4, C5 e C6)
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Os dados que servem a subcategoria ‘“Mecanismos Para Garantir a Qualidade do
Sucesso” evidenciam a diversidade de estratégias desenvolvidas para tal.

A definicdo de critérios de avaliacdo € estratégia adoptada em quatro departamentos
curriculares, contudo € nossa convicg¢do de que esta se estende aos cinco departamentos do
ensino bésico, considerando que as actas nem sempre relatam fielmente os factos.

Os departamentos 3 e 5, a par da anterior estratégia privilegiam igualmente a definigcédo
e uniformizacéo da estrutura dos instrumentos de avaliacdo e dos critérios de correcgéo.

A promoc¢do do trabalho de equipa e da troca de experiéncias € pratica dos
departamentos 2 e 3, priorizando este ltimo igualmente a avaliacdo diagndstica.

Os departamentos 3, 5 e 6 apostam na definicdo de estratégias promotoras do sucesso
escolar, como ilustram as informacdes que destacamos:

“ ... foi solicitado aos docentes que reflectissem sobre os resultados das avaliagoes e
nos Conselhos de Turma Intercalares e concertassem estratégias a aplicar com 0s outros
docentes com vista a redugdo do insucesso. (Janeiro/10) (C3)

“ ...desenvolver actividades conducentes a criacdo de habitos de estudo e de
trabalho; adaptar o curriculo a alunos com interesses divergente; insistir no dominio do
conhecimento explicito, no 2° ciclo...) (Abril/10) (C3)

“Procedeu-se a analise dos resultados do segundo periodo, tendo sido avancgadas
algumas estratégias conducentes a qualificacdo do sucesso e a alteracdo dos resultados
negativos. ” (Abril/10) (C5)

Como estratégia para elevar o sucesso escolar dos alunos sera feita, no futuro, uma
maior articulacdo entre ciclos e tentar-se-4 uma maior participacdo da familia na vida
escolar.” (Abril/10) (C6)

De acordo com a informacdo registada a articulacdo intradepartamental ocorre em trés
dos seis departamentos, sendo expressa mediante o desenvolvimento de estratégias
fomentadoras da sequencialidade entre anos e ciclos de escolaridade e da promocgdo do
trabalho de equipa e da troca de experiéncias como ilustram as citagbes que passamos a
transcrever:

“Haverd uma reunido no dia dez de Setembro, para os professores que leccionam o 1°
e 3° ano de escolaridade. A referida reunido decorrera na sede do agrupamento e terd como
base de trabalho os novos Programas do Ensino da Matematica. ” (Setembro/09) (C2)

“Passou-se em seguida a analise dos documentos elaborados pelos varios grupos de
trabalho.” (Outubro/09) (C2)
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“Em relagdo ao ponto um, articulagdo vertical de conteudos (...) ja se encontram
definidos os contetidos gramaticais e vocabulares de Inglés para o sexto ano, por se tratar de
um ano de transicdo. E necessario proceder a definicio de contetidos para os restantes anos
(...) Do mesmo modo as docentes que leccionam as disciplinas de Francés e Espanhol terdo
de proceder a definicdo de conteludos essenciais, e registd-los na grelha criada para o
efeito.” (Setembro/09) (C3)

“... as docentes do departamento observaram varios materiais de registo de
avaliacdo, partilharam ideias e elaboraram novas grelhas para serem utilizadas ao longo do
ano lectivo ... *“ (Outubro/09) (C3)

“Foi elaborada uma listagem de conteudos gramaticais e de vocabulario de 2° Ciclo
que os professores de 7° ano consideram fundamentais para a transi¢cdo de ciclo.”
(Marco/10) (C3)

“Os docentes de Matemdtica trocam experiéncias, materiais e fazem as articulacoes
entre 0s varios niveis e 0s varios anos, nas reunides semanais do Plano da Matematica e dos
novos Programas da Matematica.” (Outubro/09) (C5)

“... na dinamizagdo das actividades do dia mundial do ndo fumador estardo
envolvidos professores de 2° e 3° ciclos.” (Novembro/09) (C5)

Ainda em matéria de articulagdo, constatdmos existir referéncia a praticas de
articulacdo entre departamentos, que se concretizam tanto ao nivel da sequencialidade entre
ciclos como da interdisciplinaridade, traduzindo-se esta muitas vezes em praticas
colaborativas.

“As educadoras X e Y, membros da equipa do Projecto Eco-Escolas, informaram que
os Jardins de Infancia/Escolas devem definir, no inicio do préximo ano lectivo, as actividades
que pretendem desenvolver no ambito do referido projecto.” (Julho/10) (C1)

“(...) marcaram-se as reunides de articulacao entre o primeiro ciclo e o pré-escolar
para o dia vinte e dois de Dezembro. As mesmas reunides, entre os docentes do primeiro ciclo

)

e os docentes do segundo ciclo, serdo agendadas para uma data a acordar entre os mesmos.’
(Dezembro/09) (C2)

“O Halloween, por sua vez, foi festejado por todos os ciclos, dando azo a troca de
materiais alusivos a festividade.” (Novembro/09) (C3)

“... Concluiu-se que a Articulacdo Horizontal foi concretizada de acordo com o
previsto nos Conselhos de Turma. Foram dadas sugestdes para a articulagdo com o 1°
Ciclo.” (Novembro/09) (C3)

94



“A mesma docente, mencionou ainda, que as disciplinas de Ciéncias Naturais e
Ciéncias da Natureza em parceria com a disciplina de Educacéo Visual e Tecnoldgica irdo

realizar uma Arvore de Natal ecolégica...” (Novembro/09) (C5)

14.2. Relatorios de Coordenacdo Departamental

O Decreto Regulamentar n°® 10/99 de 21 de Julho prevé a apresentacdo, por parte dos
coordenadores das estruturas educativas, de um relatorio critico anual do trabalho
desenvolvido.

Concentrdmos a nossa atencdo nestes documentos com o intuito de obter informacao
que servindo os objectivos da nossa investigagdo complementasse os dados anteriormente
recolhidos.

Decidimos fazer uma anélise rigorosa destes documentos, contudo menos complexa
que a anteriormente efectuada as actas de departamento. Principiamos com a leitura integral
dos relatérios, destacando a informacdo que nos pareceu evidenciar praticas de supervisdo.
Concluimos com uma anélise mais atenta de forma a identificar e classificar o tipo de préaticas
enunciadas.

Salientemos que obtivemos um reduzido “corpus de informacdo” em virtude de se
tratar de documentos extremamente sintéticos e com uma componente reflexiva/critica
diminuta. Contudo os dados recolhidos confirmam que as préaticas de supervisao se prendem
com o levantamento de necessidades de formacdo, com o desenvolvimento de estratégias de
articulacdo numa tentativa de garantir a sequencialidade entre ciclos e promover de alguma
forma o trabalho colaborativo e as préaticas reflexivas, embora de uma forma pouco
sistematizada, sem evidéncias de continuidade e de aprofundamento.

“No presente ano lectivo um dos objectivos deste departamento foi reestruturar e
uniformizar os instrumentos de informacdo e avaliacdo do departamento do Pré-escolar,

tendo sido criados para o efeito varios grupos de trabalho.” (Relatério do C1)

I ’

oram promovidas e realizadas as reunioes de articulagdo com o primeiro ciclo.’
(Relatério do C1)

“Promovi e realizei as reunioes de articula¢do e supervisdo da componente de apoio
a familia.” (Relatorio do C1)

“Promovi a reflexdo periodica sobre as prdticas pedagogicas, sinalizando os pontos
fracos e realgando os pontos fortes e definindo estratégias para ultrapassar as dificuldades
sentidas.” (Relatorio do C1)
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6

o inicio do ano lectivo foram identificadas as necessidades de formacdo das
educadoras, tendo sido reajustadas quando necessario e possivel.” (Relatério do C1)

“Assegurei a andlise dos resultados das diferentes avaliacdes, seguida da reflexdo e
da apresenta¢do de formas de ultrapassar as dificuldades detectadas, caso existissem.”
(Relatorio do C1)

“Supervisionei a elaboragdo e o cumprimento dos Planos de Recuperagdo, bem como
do cumprimento do planeamento curricular. (Relatério do C2)

“Periodicamente foi feita a andlise reflexiva dos resultados dos alunos, tendo sido
discutidas as situagBes mais delicadas numa tentativa de encontrar /definir estratégias de
actuagdo.” (Relatorio do C3)

“Procurei criar um clima de abertura que proporcionasse a partilha de experiéncias e
o trabalho em equipa.” (Relatério do C3)

’

“Auscultei os colegas no sentido de identificar as necessidades de formagdo.’
(Relatorio do C3)
“Reflectimos sobre os niveis de sucesso/insucesso nas varias disciplinas.” (Relatorio

de C4)

’

“Foram auscultados os docentes no que respeita as necessidades de formagdo.’
(Relatorio do C5)

“ Procedeu-se a analise periddica dos resultados obtidos por ano, disciplina e turma
e avancaram-se estratégias de remediacdo, mediante a partilha de experiéncias. (Relatdrio
do C5)

“Procedeu-se a planificacdo por ano e disciplina das actividades a desenvolver.”
(Relatorio do C5)

“Acompanhou-se e analisou-se as orientacbes metodoldgicas de cada grupo
disciplinar e as dificuldades diagnosticadas a cada disciplina.” (Relatorio do C6)

“Foi lembrada a articulagdo das competéncias essenciais no 2° e 3° ciclo, da
responsabilidade de cada drea disciplinar.” (Relatério do C7)

Constatdmos ainda que a accdo dos departamentos em matéria de decisdo curricular
incide na planificacdo anual por ano e disciplina e na monitorizagdo instrumental do
cumprimento do planeamento curricular, sem referéncia a ocorréncia de reflexdo sobre as
praticas curriculares.

“Supervisionei a elaboragdo e o cumprimento dos Planos de Recuperagdo, bem como

do cumprimento do planeamento curricular. (Relatério do C2)
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6

oram constituidos grupos de trabalho a quem competiu a planificagdo anual por
ano e disciplina, tendo posteriormente sido apresentada e discutida em departamento.”
(Relatorio do C3)

“A monitorizagdo do cumprimento do curriculo foi feita com recurso a instrumentos
criados para o efeito, sendo as situagdes de incumprimento analisadas em reunido de
departamento.” (Relatério do C3)

“Definimos em grupo disciplinar o curriculo e aulas previstas por periodo nas varias
disciplinas e anos de escolaridade. ” (Relatorio do C4)

“Fiz a monitorizagdo dos curriculos de todos os docentes do departamento”
(Relatorio do C4)

“Mensalmente foi efectuado e registado em acta o balanco das actividades
desenvolvidas em todas as disciplinas que envolvem o departamento.” (Relatorio do C5)

“Em conjunto planificou-se para 0 primeiro, segundo e terceiro periodo nas
diferentes disciplinas, tendo em conta os conteldos programéticos, as competéncias
especificas, estratégias e recursos.” (Relatério do C6)

“Verificou-se e analisou-se o relatorio periodico de cada disciplina.” (Relatério do C6).

15. Sintese Final

O procedimento metodoldgico adoptado revelou-se apropriado, tendo a utilizagdo de
diferentes técnicas de recolha de dados possibilitado a triangulacdo da informacéo,
permitindo, desta forma, cumprir os objectivos da investigacdo e tirar conclusbes mais
precisas e facilitadoras da compreensdo da realidade face ao contexto em estudo.

Atendendo a que o objectivo geral deste estudo se prende com a analise e
interpretacdo das percepcbes e das praticas dos coordenadores de departamento curricular
relativamente ao exercicio da supervisdo, optamos por o subdividir, numa tentativa de facilitar
a exposicdo e a compreensdo das conclusdes que retiramos a partir dos dados recolhidos.

Assim sendo, no que respeita as percepgdes dos coordenadores de departamento
relativamente ao exercicio da supervisdo nesta estrutura, o estudo revela que estes a integram
no quadro das funcGes inerentes a coordenacdo de departamento, afirmando existir entre

ambas uma relacdo de complementaridade.
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Nessa linha de pensamento, o discurso dos entrevistados evidencia o reconhecimento
do seu papel no &mbito da construcdo e gestdo do curriculo, assumindo que a supervisao
exerce uma accao directa na pratica pedagdgica, que se vai reflectir no processo de ensino e
aprendizagem (Alarcdo, 2003) e que ao coordenador de departamento cabe a gestdo
curricular, tal como previsto no ponto 2 do artigo 43.° do Decreto-Lei n.° 75/2008.

Ainda no dominio da andlise e interpretacdo das percepc¢des dos nossos entrevistados,
em cumprimento do terceiro objectivo especifico do nosso estudo - Perceber a relagédo
perspectivada entre a supervisdo e o desenvolvimento profissional -, obtivemos dados que
denotam o reconhecimento do papel determinante exercido pela supervisdo no ambito do
desenvolvimento profissional dos professores.

O discurso dos entrevistados sublinha a ideia de que a capacidade de reflectir
criticamente sobre as praticas numa perspectiva de auto e heteroformacéo constitui um factor
edificante para o desenvolvimento profissional docente. Verifica-se portanto o valor
epistemoldgico atribuido a préatica pedagogica, expresso na valorizacdo do conhecimento que
dela emerge (Schoon, 1993).

Questionados sobre a forma como percepcionavam o perfil ideal de supervisor, a
maioria dos entrevistados aproximou-se das caracteristicas enunciadas na literatura como
ideais. O aspecto mais evidenciado foi a formacdo, que segundo Vieira (1993) devera ser
preferencialmente especializada. A lideranca, o respeito e a capacidade para ouvir e para
respeitar perspectivas diferentes das suas fizeram igualmente parte do perfil de supervisor
tracado pelos entrevistados.

Os dados evidenciaram a importancia atribuida aos factores relacionais e
comunicacionais, cujo sucesso depende muito da capacidade de exercer uma lideranca
assertiva, entendida neste contexto como uma lideranca do tipo cooperativo.

Julgamos poder afirmar que a maioria dos protagonistas deste estudo evidenciou
clareza conceptual relativamente ao papel e ao perfil do supervisor enquadrado no actual
paradigma de supervisao.

O estudo mostra-nos igualmente que os entrevistados reconhecem a importancia
atribuida a supervisdo no ambito das actuais politicas educativas, destacando a “avaliagdo
externa” como impulsionadora das praticas de supervisao. Contudo alguns discursos denotam
uma certa apreensdo relativamente a redefinicdo imposta pelos recentes normativos que,
inevitavelmente, imprimem a supervisdo um cunho avaliativo que, em sua opinido, inibe o
estabelecimento de “uma relagéo de trabalho isenta de tensGes e baseada na confianca solida e

fiavel” (C6)
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As percepgdes enunciadas anteriormente, reforcam, em nossa opinido, a necessidade
de os coordenadores de departamento terem presentes e fazerem uso das caracteristicas por si
enunciadas como estruturantes no perfil do supervisor. Destacamos a capacidade de manter
um clima afecto-relacional privilegiado que possibilite a comunicacéo bilateral e restabeleca a
confianca ameacada.

E igualmente determinante que o coordenador de departamento compreenda, aceite e
mobilize as competéncias inerentes ao novo paradigma de supervisdo, que contempla, entre
outras, a vertente avaliativa da supervisdo, numa perspectiva de regulacdo e melhoria das
préticas.

Em cumprimento da segunda parte do objectivo geral do nosso estudo passamos a
apresentacdo das conclusfes que dizem respeito as praticas de supervisdo implementadas no
ambito da coordenacao de departamento.

As referidas conclusbes advém da triangulacdo dos dados provenientes das entrevistas
e da analise documental.

As declaracOes feitas em sede de entrevista destacam a preocupacdo em desenvolver
mecanismos e estratégias promotoras de aprendizagens significativas, zelando desta forma
pela qualidade do sucesso alcangado.

O desenvolvimento de uma gestdo participativa, assente em principios de lideranca
ndo directiva (democrética e partilhada), e a promocao do trabalho colaborativo séo referidos
como determinantes e sobre eles é feita alusdo no &mbito das praticas recorrentes de
supervisdo, adoptadas pela maioria dos entrevistados. Evidencia-se, desta forma, a tentativa
de criacdo de uma cultura de questionamento e colaboracdo que, segundo Canario,
2003,”permite evoluir para modos de transformar o desenvolvimento profissional dos
professores numa responsabilidade partilhada” (p. 135).

Um dos desafios colocados a educacdo € o de que a escola se assuma como
organizacédo inteligente e aprendente, para tal importa que esta desenvolva a capacidade de
reflectir e de se auto-avaliar, mobilizando todo e cada individuo em torno de um projecto
comum que devera estar na génese do desenvolvimento profissional e organizacional. Em
nossa opinido, ndo obstante a importancia assumida pelas praticas reflexivas, quando
sistematizadas e continuas, no processo de desenvolvimento profissional, ndo foi aqui
percepcionado o facto de este ser um processo que ocorre numa perspectiva de formacéo ao
longo da vida, assumindo neste &mbito a formac&o continua um papel primordial.

Desta forma, procuramos perceber se e como eram asseguradas as necessidades de

formagéo. Constatamos existir uma preocupacdo generalizada em proceder ao levantamento
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das necessidades de formacdo o que reflecte a tomada de consciéncia de que os saberes
profissionais se constroem diariamente e mediante a auto-implicacdo dos docentes. No topo
das prioridades de formacdo surge a satisfacdo das necessidades individuais, seguida das
necessidades de caracter transversal, com especial destaque para as tecnologias de informacéo
e comunicacao.

Evidenciando a intencdo de valorizar e adequar as respostas educativas em demanda
do rigor e da qualidade que segundo os nossos entrevistados € condi¢do essencial para a
obtencdo de um ensino de qualidade. A interpretacdo dos dados apurados permite-nos
constatar que a maioria dos coordenadores de departamento objecto do nosso estudo tém uma
perfeita nocdo do seu papel, enquanto supervisores, e procuram ultrapassar os obstaculos com
que se deparam, traduzidos em oponentes organizacionais e alguma resisténcia a mudanca por
parte dos colegas do respectivo departamento, procurando construir uma cultura de escola
assente na partilha, na reflexdo em prol do desenvolvimento profissional dos docentes e da
qualidade do ensino ministrado.

E referida a preocupacdo em desenvolver uma accéo educativa abrangente, que integre
0s conhecimentos, os factos e oportunidades educativas que a comunidade (educativa e
envolvente) oferece, desenvolvendo um sentimento mutuo de pertenca e contribuindo para a
edificacdo dos pilares basicos da educac¢do ao longo da vida.

Contudo, considerando que no processo de desenvolvimento profissional a formacao e
a experiéncia/pratica sdo factores que se complementam permanentemente, e tendo em linha
de conta as percepcOes evidenciadas pelos protagonistas deste estudo relativamente ao papel
da supervisdo no desenvolvimento profissional, pensamos que serd fundamental a
intensificacdo de uma cultura de avaliacdo/formacdo, que permita regular e melhorar as
praticas e completar o ciclo de supervisdo numa perspectiva construtivista, de acordo com
0(s) modelo(s) adoptado(s).

No que respeita ao acompanhamento da pratica pedagdgica, os dados recolhidos
levam-nos a concluir que este é feito em reunido de departamento, mediante o incentivo ao
dialogo e a reflexdo e ainda com recurso a aplicacdo de instrumentos de monitorizacdo do
cumprimento do planeamento curricular, sendo esta Ultima a pratica mais recorrente.

Através da analise documental pudemos constatar que as praticas de supervisao iam
mais além do que o referido pelos nossos entrevistados, sendo alargadas ao desenvolvimento
de planos de melhoria e & consequente reformulacéo das préticas.

Contudo, ndo obstante o caminho trilhado revelar, em nossa opinido, uma tentativa de

mudanga, de adaptacdo a um novo paradigma de educacdo, constatamos existirem algumas
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fragilidades no que respeita & aceitagdo e/ou entendimento, por parte dos seus actores, do
papel da supervisdo. Esta interpretagdo prende-se com a fragilidade da cultura de avaliagcéo
instituida. Nao recolhemos evidéncias que comprovassem a aceitacdo da observacao de aulas
como instrumento regulador das praticas, como impulsionadora da reflexdo e como promotora
do trabalho colaborativo, do trabalho em equipa.

Esta pratica ocorre pontualmente e s6 quando solicitada para efeitos de avaliagdo do
desempenho.

As planificacbes sdo, de acordo com os testemunhos obtidos e com os documentos
analisados, o principal instrumento de gestdo curricular. Destaca-se a preocupagdo em
possibilitar uma gestdo participada do curriculo, em funcdo dos contextos e dos destinatéarios
do mesmo.

Subsiste a duvida relativamente a importancia atribuida ao Projecto Educativo e aos
Projectos Curriculares de Turma no processo de gestdo curricular, no entanto pensamos ser
legitimo inferir que estes assumem um papel de destaque porque os registos comprovam a
generalizacdo da monitorizacdo do cumprimento do planeamento curricular, seguida da
reflexdo e adequacao as necessidades e ritmos de aprendizagem do grupo-turma. Reforca-se,
desta forma, a preocupacdo ndo s6 com os resultados, como havia sido referido nas
entrevistas, mas também com 0S processos.

A articulacdo vertical de conteudos ndo é referida por nenhum dos entrevistados,
contudo a triangulacdo dos dados, no dominio da articulacdo interdepartamental, permite-nos
concluir que na pratica ela é operacionalizada ao nivel da sequencialidade entre ciclos e anos
de escolaridade, sendo mais visivel entre o Pre-Escolar e o 1° Ciclo e entre este Gltimo e o
segundo.

No 2° e 3° ciclo a articulacdo interdepartamental ocorre frequentemente de forma
espontanea e fundamentalmente ao nivel da operacionalizacdo do Plano Anual de
Actividades. Contudo esta comeca gradualmente a ser formalizada em departamentos de
grande extensdo como o de Linguas e o de Ciéncias Exactas e Experimentais. O pré-escolar e
0 1° ciclo, revelam préticas sistematizadas de articulacdo intra- departamental. Ja 0 2° e 3°
ciclo apresentam algumas fragilidades a este nivel, que comecam a ser trabalhadas em dois
dos quatro departamentos curriculares que integram estes ciclos de ensino, conforme
apuramos nos registos efectuados em acta.

As discrepancias detectadas, em termos de articulacdo e sequencialidade, entre ciclos e
niveis de ensino, levantam-nos algumas interrogacfes. Partindo do pressuposto de que o

Conselho Pedagogico deste agrupamento de escolas desempenha o seu papel, definindo as
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linhas de actuacéo, porque razdo os seus membros ndo as generalizam? Cremos existir alguma
desarticulagdo entre este 6rgdo e os departamentos curriculares, que nos coloca na davida
relativamente a supervisdo efectuada nesta estrutura e as praticas de auto-avaliacdo
instituidas.

Por outro lado, intriga-nos o facto de, em sede de entrevista, a articulagdo vertical dos
departamentos curriculares de 2° e 3° Ciclos, onde ela comprovadamente comega a expressar-
se, ndo ter sido referida pelos respectivos coordenadores. Sera que ndo lhe é reconhecida
legitimidade suficiente, acontecendo esta somente quando determinada pelas estruturas de
gestdo de topo?

As interrogagdes com que nos deparamos permitem-nos inferir algum distanciamento
entre as percepcdes e as praticas de supervisdo evidenciadas. Facto que se podera atribuir em
nossa opinido a alguma resisténcia a mudanca motivada por receios, inexperiéncia e auséncia
de formacdo especializada, que potencie o incremento de praticas alargadas e sustentadas de
superviséo.

E, em nosso entender, crucial que os coordenadores de departamento se assegurem que
0s seus pares entendem a supervisdo como “essencial a constru¢do de uma visao da educagao
como transformagdo” (Vieira, 2006, p.39), o que requer total abertura e envolvimento de

todos.

15.1.Limitacdes do Estudo

Este estudo empirico apresentou limitacdes de indole temporal que condicionaram o
alargamento da investigacdo a totalidade dos docentes dos diferentes departamentos, o que
poderia traduzir-se num maior contributo para a compreensdo aprofundada da problemaética
em estudo.

Atendendo a que uma dissertacdo de mestrado deve perspectivar sugestdes para
investigacbes futuras e aproveitando o repto supra referido, reiteramos a importancia de
conhecer as percepcdes do universo total dos docentes, relativamente as praticas de
supervisdo no &mbito dos departamentos curriculares.

Reconhecendo que este estudo ndo permite efectuar generalizagdes, nem tdo pouco
tirar conclusdes definitivas, esperamos, contudo, que os resultados obtidos possam contribuir
para uma reflexdo alargada as restantes estruturas de gestdo intermedia e para a concepg¢éo da

escola como uma organizagao em permanente aprendizagem e desenvolvimento.
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ANEXO |

GUIAO PARA AS ENTREVISTAS SEMI-ESTRUTURADAS

TEMA: A Coordenacdo de Departamento num Contexto de Supervisao.
ENTREVISTADOS: Coordenadores de Departamento de um Agrupamento Vertical

de Escolas.

OBJECTIVO GERAL.:

-Conhecer as percepcdes e as praticas dos Coordenadores de Departamento Curricular

relativamente ao papel da supervisdo nesta estrutura.

Designacdo dos Blocos

Tematicos

Obijectivos Especificos

Formulario de Questbes

Bloco A

Legitimacdo da entrevista e
motivacao do/a
entrevistado/a.

1.Legitimar a entrevista e
solicitar o apoio do/a

entrevistado/a.

- Informar o/a entrevistado/a sobre 0
trabalho em curso (ambito,
responsaveis, objectivos,
metodologia,
apresentacao/divulgacao dos
resultados.

-Solicitar a colaboracédo do/a
entrevistado/a para a consecucao do
estudo a realizar.

-Informar o/a entrevistado/a acerca
dos principais objectivos da
entrevista.

-Solicitar autorizagdo para gravacgao
audio da entrevista.

-Colocar a gravacao/transcricdo da
entrevista a disposicéo do/a

entrevistado/a.
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Bloco B

Identificacdo do/a

entrevistado/a

2.ldentificar o/a
entrevistado/a a nivel

pessoal e profissional.

1. Qual a sua idade?

2. Qual a sua formacéo (habilitacbes

académicas)?

3. Qual a sua situacdo profissional?

4. H& quantos anos exerce funcdes
docentes?

5. Ha quantos anos exerce cargos de

supervisao/coordenagéo?

6. Em que estruturas tem exercido

esses cargos?

7. Frequentou alguma formacéao em

supervisdo? Especifique.
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Bloco C

Supervisdo pedagogica.

3.Identificar a percepgao
do/a entrevistado/a
relativamente ao papel da

supervisao pedagogica.

4. Conhecer o perfil
atribuido ao supervisor

pedagogico.

8. Considera que as actuais politicas
educativas vieram alterar/reforcar o
papel da superviséo pedagogica nas

escolas?

9. Em que medida? (questdo a
colocar em caso de resposta

afirmativa)

10. Que relacdo perspectiva entre a
Coordenacdo de Departamento e a

Supervisdo Pedagdgica?

11. Como caracterizaria o perfil de
desempenho mais adequado as

funcdes de supervisor pedagdgico.
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Bloco D

A Coordenacdo de
departamento num

contexto de supervisao

5.Caracterizar a
coordenacao

departamental.

6. Caracterizar as préticas
de supervisdo instituidas.

7. Identificar factores

determinantes na eficacia

da Supervisdo Pedagogica.

8. Identificar factores
inibidores da eficacia da

Supervisdo Pedagogica.

13

12. Em sua opinido, o conceito de
gestdo participativa” tem algum

enquadramento possivel a nivel da
coordenacdo de departamento? De

que forma e em que medida?

13. Que préticas de supervisao
implementa no quadro das suas
funcbes como Coordenador/a de

Departamento?

14. A eficécia da actividade
supervisiva depende, naturalmente,
de diversos factores. Quais Ihe

parecem ser 0s mais influentes.

15. Quais 0s maiores
constrangimentos com que se tem

deparado enquanto supervisor/a?
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Bloco E 9. Perceber a importancia | 16. Que importancia atribui a

atribuida a Supervisao no Supervisdo no desenvolvimento

Relagdo entre superviséo e | desenvolvimento profissional do professor?
desenvolvimento profissional.
profissional. 17. Importa-se de concretizar para o

seu caso pessoal?

10. Perceber se, e de que 18. Sendo o processo de formacao

forma, € assegurado o continua um factor determinante para
direito a formacao dos 0 desenvolvimento profissional do
docentes. professor, como é que esse processo

tem sido dinamizado e gerido no

contexto do seu departamento?

19. De que forma é feito o
levantamento das necessidades de
formacdo dos docentes que integram

0 departamento que coordena?

20. Que factores sdo tidos em conta
na definicdo das prioridades de

formacéo?
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Bloco F

Supervisdo pedagogica,
gestéo curricular e

qualidade de ensino.

11. Conhecer o papel do
supervisor na gestao do

curriculo.

12. Conhecer as praticas de

gestdo curricular.

21.Que papel atribui ao coordenador
de departamento, enquanto
Supervisor, na construcao/ gestdo do

curriculo?

22. Como ¢ operacionalizado o

processo de gestdo do curriculo?

23. A gestdo curricular é formalizada
com recurso a que tipo de

instrumentos?

24. De que forma é garantida a
sequencialidade entre ciclos de

aprendizagem?

25. Ha articulacdo
intradepartamental? Como se

concretiza?

26. Ha articulacdo
interdepartamental? Como se

concretiza?

27. Ha metas e objectivos quer ao
nivel dos processos quer dos
resultados? Como sdo estabelecidas

essas metas?
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13. Identificar a
importancia atribuida a
monitorizacao do
planeamento curricular e o
seu modo de

operacionalizacéo.

14. Identificar a relagéo
perspectivada entre
supervisdo e sucesso

escolar.

28. Que importancia atribui a
monitorizacdo do cumprimento do

planeamento curricular?

29. Como operacionaliza essa

monitorizacédo?

30. O que ¢ para si “qualidade de

ensino?”’

31. Como é feito o acompanhamento

das praticas educativas?

32. De que forma é aferida a
qualidade do sucesso nas disciplinas

que envolvem o seu departamento?

33. Que mecanismos sdo accionados
para garantir a qualidade do sucesso

escolar?
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Bloco G 14. Finalizar a entrevista, -Agradecer e salientar a importancia
valorizando a intervencdo e | da colaboracédo prestada.
Finalizacdo da entrevista e | a colaboracéo do

agradecimentos. entrevistado.
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ANEXO lI

GRELHA DE CATEGORIZACAO

TEMAS CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

1.Percepcdes sobre

o . 1.1.Papel da supervisdo pedagogica
a Supervisao Pedagogica.

1.2.0 Perfil do supervisor pedagdgico

2.1. Importéancia atribuida a

2.Supervisdo e supervisao no desenvolvimento
Desenvolvimento profissional.
Profissional.

Supervisdo Pedagdgica.
2.2. Acesso a formacao continua.

2.3.Levantamento das necessidades
de formacao.
2.4.Prioridades de formacéo

3.1. Concepgao de “qualidade de

3.Superviséo e Sucesso o
€nsino

Escolar.

3.2.Definicdo de metas e objectivos
para processos e resultados.

3.3. Afericdo da qualidade do
SuCesso.

3.4. Mecanismos para garantir a
qualidade do sucesso.
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TEMAS

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

A Coordenacéo de
Departamento num
Contexto de Supervisao

2.Caracterizacdo da
Coordenacéo
Departamental

2.1. Coordenacdo de departamento e
gestédo participativa.

2.1. Factores determinantes para a
eficicia da actividade supervisiva.

2.1.Factores inibidores para a eficacia
da actividade supervisiva.

2.1. Préticas de supervisao.

2.1. O papel do supervisor na gestéo
do curriculo.

2.1.Praticas de gestdo curricular.

2.1.Monitorizagdo do curriculo.
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ANEXO 11

PROTOCOLO DA ENTREVISTA SEMI-DIRIGIDA
COORDENADOR 1 (C1)

P1:Diga-me, entdo qual é a sua idade?
R1: 50.

P2: e a sua formacéo em termos de habilitacdes académicas?
R2: Tenho o curso de Educadora de Infancia e a licenciatura em Administracdo e

Gestdo Escolar.

P3: E qual € a sua situacgdo profissional?
R3: Neste momento, este ano lectivo estou a exercer as funcdes de coordenadora de

departamento do Pré-escolar.

P4: E pertence ao quadro do agrupamento?
R4: sim.

P5: H& quantos anos exerce fungbes docentes?
R5: 24.

P6: E cargos de coordenacdo, em que por ineréncia exerca funcdes de supervisao
pedagogica, ha quanto tempo os exerce?

R6: Ja tenho alguns anos de experiéncia porque ja fui varias vezes Directora de
Jardim-de-infancia, ainda no tempo em que havia esse cargo. Fui Coordenadora do
Departamento do Pré-Escolar no anterior mandato e, neste momento, exergo essas fungdes.
Portanto tenho vindo a exercé-las, consecutivamente, nos jardins-de-infancia em que tenho
passado. Também porque em muitos lugares era lugar Unico e automaticamente tinha essa
funcdo. Em lugares ndo unicos, em que partilhava com as colegas, normalmente fui sempre,
quase sempre eu, Directora de Estabelecimento. Tenho tido a coordenacédo de estabelecimento

do Pré-Escolar e do 1° Ciclo na Escola do Sete e Meio.
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P7: Portanto tem desempenhado sempre ao nivel da coordenacao de estabelecimento
esse cargo. E de departamento, ha quanto tempo exerce?

R7: De departamento este é o0 segundo mandato.

P8: O segundo mandato. Portanto o primeiro mandato teve trés anos, esta no quarto
ano?

R8: Estou no quarto ano.

P9: Frequentou alguma formagéo em supervisao?

R9: O ano passado, frequentei uma.

P10: Em que ambito?
R10: De avaliagdo. Superviséo e avaliagdo de professores.

P11: Considera que as actuais politicas educativas vieram alterar ou reforcar o papel
da supervisdo pedagogica nas escolas?

R11: Eu penso que de certa forma vieram. /1 Ao fazermos uma leitura... vieram no
aspecto em que por exemplo... em disponibilidade de tempo. /2 Porque até a nova legislacdo
as funcbes eram acumuladas com as lectivas, ndo é? /3 Com as de docente, 0 que nem sempre
nos deixava uma disponibilidade de tempo para podermos atender as nossas colegas e
preparar as reunides. Constrangia um pouco. Com esta facilidade, vamos Ihe chamar assim, de
podemos optar por ficar s6 com a coordenacao, embora com aquelas horas obrigatérias para o
apoio educativo, deixa-nos alguma liberdade para fazermos o nosso trabalho com maior

disponibilidade, sobretudo a esse nivel./4 Acho que ai veio aligeirar.

P12: E considera que ao serem dadas mais condigdes o papel da supervisdo sai
reforcado?

R12: Sim reforca. Agora também depende da pessoa que o estiver a desempenhar.
Saber estar nesse papel e de o executar, mas s6. Até porque ha uma obrigatoriedade, por assim
dizer, por ter uma carga horaria s6 para esse fim, sendo acontecia que estavamos a sobrepor

funcoes.
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P13: Que relagdo perspectiva entre a coordenacdo de departamento e a supervisao
pedagdgica?

R13: Eu acho que ao termos esta disponibilidade de tempo, ao termos o ditoso tempo
para contactar com os docentes que pertencem ao departamento, predispde-nos mais também
para fazermos uma supervisdo do que se esta a passar. /5 Porque temos uma responsabilidade
acrescida, temos um grupo de docentes a nosso cargo, porque € mesmo assim. E estarmos
sensibilizados para vermos o trabalho que esta a ser executado e se em termos pedagdgicos
também € 0 mais correcto. /6 Assim como utilizarmos o0s tempos que temos com os docentes
do departamento para acertarmos, por assim dizer, as coisas que podem estar a correr menos
bem. E sobretudo também definirmos bem os papéis: as funcdes do coordenador e assim
como as funcgdes do proprio grupo em termos de departamento. Logicamente que nesta altura
do campeonato, vamos assim dizer, todos os docentes sabem quais sdo as suas funcdes
enquanto docentes, em contexto de sala de aula e nos préprios estabelecimentos. Mas também
h& as nossas fungdes que partilhamos em termos de departamento e ai cabe ao papel do
coordenador de supervisionar e de saber fazer as pontes, os limites até onde vai 0 meu papel e
o papel dos outros, conta também um bocado a equipa. Acho que estdo muito interligados e

que devem estar interligados, ndo podemos separar uma coisa da outra. /7

P14: Em sua opinido, qual seria o perfil de desempenho mais adequado as funcGes de
supervisor pedagdgico?

R14: Pronto, eu acho que o supervisor pedagdgico deve ter um conhecimento lato da
lei a que esté sujeito, assim como deve ter um conhecimento de como interpretar essa lei. /8 O
gue eu sinto, e ainda agora na pratica, é que por vezes, tentamos passar a mensagem de que
estamos a dizer “vamos ter que fazer isto porque estd na lei “ estamos sujeitos a haver outras
pessoas que facam outra leitura e eu penso que, uma das coisas que tem que passar
forgosamente pelo perfil do supervisor é saber interpretar essa lei e estar também receptivo a
ouvir outras interpretacdes para chegarem a um consenso. /9 Porgque chegar ao consenso € que
é 0 mais dificil. Porque temos muito a tendéncia de “isto ¢ preto”, “o outro é branco” e
normalmente nunca vamos pela zona cinzenta e que as vezes é onde esta a resposta, porque é
onde esta o equilibrio. E aqui a supervisdo tem muito a ver com nos nao precisarmos de
chegar 14 e impor, é por a discussao e tentarmos encontrar o equilibrio sem fugirmos da bitola,

das regras. /10
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Porque acabamos por estar a falar em regras e leis e 0 nosso sistema cada vez estd mais
repleto de despachos e decretos que complicam, as vezes, o trabalhar normalmente, mas eu
acho que parte do saber estar e saber ouvir., tem que haver um equilibrio entre as duas partes,
porque afinal acabamos por representar uma instituicdo da qual todos fazemos parte./11
Acabamos por notar que alguns colegas nos véem como fiscais, que s6 estamos ali
para por em pratica o que vem emanado superiormente e ndo é bem assim. N&o deveria ser
isso devemos fazer a tal ponte entre 0 que vem emanado superiormente e 0 que temos que por

em prética e no contexto do grupo em que trabalhamos. /12

P15: Isso prende-se com o que disse ha pouco e muito bem, se calhar tem que ficar
muito claro quais sdo as funcdes de ambas as partes para que seja mais facil desenvolver o
trabalho.

R15: Para ndo misturarmos, por vezes, assuntos que ndo tém nada a ver com o foro
pedag6gico. Podemos dar um exemplo muito banal: as reivindicacdes salariais, de horario.
Isso ndo tem a ver nada com a parte pedagdgica tem a ver mais com o foro laboral, o estatuto
do trabalhador. Isso sdo coisas que tém que ficar muito bem definidas até para o fluir dos

trabalhos de outra forma, ndo é?

P16: Os papéis tém que estar claramente definidos para que se possa ...
R16: Isso evita muito conflito. Se estabelecermos os papéis bem, o papel de cada
elemento estamos nds a partida a evitar conflitos completamente desnecessarios e a criar

condigdes para trabalhar.

P17: Em sua opinido o conceito de” gestdo participativa’ tem algum enquadramento
possivel a nivel da coordenacéo de departamento?

R17: Eu penso que tem. Se a soubermos fazer tem. Até porque eu ndo consigo ver a
gestdo sem ser participativa./13 Porque se forem 6rgdos estanques, entdo ndo podemos falar
numa gestdo participativa, continuamos a trabalhar cada um no seu cantinho e para o seu

grupo e ndo ha uma participacédo, eu s6 a vejo como participativa. /14

P18: Que praticas de supervisdo implementa no quadro das suas funcdes como

coordenadora de departamento?
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R18: Olhe, sobretudo o que tenho conseguido implementar, e isso temos que fazer
justica, o grupo ndo tem sido um grupo facil, porque ca estd a mudanca organica e a adaptacao
ao novo modelo de gestdo ndo tem sido facil, tem havido alguns elementos com muita
resisténcia, alids como em todos 0s processos de mudanca, ha sempre focos de resisténcia. /15
E aceitarem que o papel do coordenador também passa por uma supervisdo pedagdgica ndo
tem sido uma tarefa muito facil, no entanto ndo tem sido impossivel /16.

E eu tenho o cuidado para que nos espacos e nos tempos que estamos em conjunto e em grupo
para incentivar e motivar a partilha de experiéncias, de actividades que possamos discutir e
até ver até que ponto elas também resultam no meu jardim-de-infancia ou no teu e qual a
pratica que melhor se adequava, para também ao mesmo tempo e de uma forma muito subtil,
ir fazendo a minha supervisdo e ver se realmente esta correcto. /17 Assim como em situacdes
mais delicadas, ou mais particularizadas, tenho tido o cuidado de falar com essas colegas a
parte, sem haver uma exposic¢do, sobretudo se, de alguma forma, ha um aspecto mais negativo
que possa melindrar em termos de grupo. /18 Nem sempre se consegue. Se eu tento fazer essa
abordagem, os tais elementos de resisténcia ja o fazem abertamente e de uma forma negativa.
Mas isso a pouco e pouco tem-se conseguido controlar, porque havia mesmo a necessidade de
controlar esses impulsos e posso-lhe dizer, é oficial, ficou mesmo registado, que eu disse que
dava um murro na mesa, se as coisas, as pessoas tinham que saber qual era o papel de cada
um e deveriam ser respeitados todos os papéis que ali estavam, e que as pessoas deviam ter
consciéncia disso e ndo utilizarmos este espaco para isto ou aquilo que néo estava enquadrado
naquele espago. Penso que a mensagem acabou por passar e as coisas comegaram-se a
equilibrar. Portanto a supervisdo, ou pelo menos o meu papel, o que tenho tentado fazer é
dentro desta linha, sempre mantendo a maior calma possivel, ao ponto de me dizerem que nao
me conheciam, por eu ter tanta calma perante situacdes que ja tém sido expostas. Ainda ha
pouco dizia a uma pessoa que, normalmente, nas situacfes de stress sou a pessoa mais calma
que existe, porque faco o fiel da balanca, equilibro, porque acho que para estar a ouvir
desequilibrados ja chega. Tenho tentado aproveitar todos estes momentos de partilha. / 19 O
fazer o plano de actividades todas em conjunto, foi uma novidade porque acabamos por
partilhar o que todas fazemos, o fazermos a avaliagdo do relatério dessas actividades,
acabamos por estar a fazer uma avalia¢do conjunta e individual de cada jardim-de-infancia, o
sabermos dividir o que realmente é essencial e importante esta a ser outra aprendizagem a
nivel pedagdgico, porque deixdmos sobretudo de trabalhar cada uma nos seus cantinhos e

isoladas, penso que isso tem sido o ponto alto da coordenacdo e da supervisdo. /20
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P19: para além do constrangimento que referiu ha pouco, em termos de haver alguns
focos de resisténcia que de alguma forma dificultam o trabalho, que outros constrangimentos
tem sentido no @&mbito da sua pratica como coordenadora e, por ineréncia, supervisora?

R19: Eu como coordenadora, para alem desse constrangimento, tenho-me sentido bem
no meu papel, por assim dizer. Embora pense que com este novo modelo ao qual achamos
aqueles aspectos positivos, eu pessoalmente, e isso ird constar da minha avaliagdo deste ano
lectivo, € ndo ter um espaco proprio. /21

Eu acabo por andar, também porque exerco as outras funcdes, uma vez que estou a
meio tempo na CPCJ (Comisséo de Protecgdo de Criangas e Jovens), mas fora desse tempo
que estou na CPCJ, ndo me foi, digamos assim, dado um espaco em que eu diga neste espaco
eu trabalho. Um espaco fisico. Isso acaba por ser um constrangimento em que eu tive que ,por
mim, um espaco alternativo, porque também acho que ndo me devo fixar num jardim-de-
infancia. Podia-me ter fixado no meu jardim-de-infancia, onde estava a fazer as minhas
funcdes lectivas no ano anterior, mas penso que isso acaba por ser uma invasdo as colegas que
estdo a trabalhar. Eu ndo sei se, até um certo ponto, ndo seria um constrangimento eu estar a
exercer as minhas funcGes de coordenadora e as horas de coordenacdo nesse espaco. Sinto, ou
melhor, isto dito muito simplesmente, é que sinto falta de um espaco préprio, neutro
sobretudo neutro./22 Talvez nio tenha sido devidamente falado, no inicio do ano, *“ para onde
€ que vais assentar arraiais, uma vez que andas saltitando de um lado para o outro.” Se eu
disser que ha horas de coordenacdo em que eu deveria ter esse espaco para a fazer. Néo
precisa ser na minha casa, até porque ndo é na minha casa que eu tenho que trabalhar. Tenho
aproveitado, muitas vezes, o espaco ali a frente porque como tenho um gabinete meu e tenho
um computador s6 para mim, ali faco actas, faco aquilo que tenho que fazer, mas ndo € um
espaco oficial, sobretudo um espaco neutro, mas que pertenca ao agrupamento. As vezes até
me da a sensacdo de que ndo pertenco, tenho tido assim uma sensacio esquisita as vezes. As
vezes ha correspondéncia que ndo me chega, que vejo, porque vejo ali no placard.

Por ndo estar fixa em lado nenhum acaba também por ao resto da gestdo escapar, as
vezes, a minha presenca. No entanto acabo por andar sempre de um lado para o outro, quer a
nivel de jardim-de-infancia, quer a nivel de escola, a fazer este acompanhamento, entdo, do
professor tutor e acabo por ser uma formiguinha, como alguém me disse noutro dia, s6 me
Véem passar de um lado para o outro, pareco uma formiga.

Mas ha ali espagos de tempo em que eu senti, ao longo do ano, que deveria também ter um

espago especifico...
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P20: Que lhe facilitaria, segundo percebo, a estruturagéo do seu trabalho como
coordenadora de departamento. E como supervisora, ha algum constrangimento?

R20: Ndo, porque eu acho que a supervisdo acaba por se fazer, ai € ao contrario, a tal
supervisdo acaba por se fazer mais vendo, aparecendo, estando, a forma de estar ndo € ir
supervisionar, mas, por exemplo, eu tenho aproveitado muito as minhas horas de apoio
pedagdgico, e sou honesta ao dizer isto, assim como as minhas horas de substituicdo para
fazer a minha supervisdo pedagdgica, porque nada como a gente ver na pratica. Porque €
muito bonito a gente estar numa reunido e dizer “ fiz a actividade X ou Y”.

Tenho trabalhado até ao ano anterior em sala de aula e sei como as coisas funcionam. E muito
diferente se a gente constatar. Tenho acabado por juntar o Util ao agradavel e nas minhas
substituicdes e nas aulas de apoio pedagogico ir fazendo essa supervisdo, ai ndo sinto tanto a
falta desse espago nem desse tempo, porque lido de uma forma prética. “Sassaricando”, como

eu costumo dizer.

P21: A eficacia da actividade supervisiva depende, naturalmente, de diversos
factores. Quais Ihe parece serem mais relevantes para que essa pratica seja eficaz?

R21: Eu acho que se o supervisor, vamos-lhe chamar assim, souber quais séo as
funcdes que Ihe cabem, e ai vamos mais para as competéncias que falamos ha bocado, o saber
estar com o colega, neste caso, o saber entrar naquele espaco que nao é o nosso, que € daquela
colega, o saber observar sem melindrar, por assim dizer, e 0 saber chamar a atencdo, se for
caso disso, eu penso que o trabalho flui facilmente. /23 Eu acho que tem a ver com uma
postura... o saber estar mesmo, pronto. E ndo ir com aquela postura, sobretudo “ eu sou a
chefe”. /24 Estou cansada de dizer, ao longo de todo este ano, que embora tenha as fungdes de
coordenadora, sou mais uma colega que ali esta, e tendo assento no grupo, ndo ha a
necessidade de me verem como “bicho papao”, acho sim verem-me de igual para igual, se me
virem como isso qualquer atitude que eu possa tomar, até como 0 marcar uma reunidao é
normalissimo. Agora se me virem como um papdo, entdo ai véem-me como uma intromissao.
Pronto, € mais o saber estar, em que estando, mas ndo seja uma presenca que de tal forma se
destaque do resto do grupo que acabe por ser um constrangimento para o grupo. Nao tem que

ser um elemento que esteja a fazer parte integrante desse grupo.

126



by

P22: Que importancia atribui a supervisdo no desenvolvimento profissional do
professor?

R22: Eu ndo sei lhe daria um papel de destaque, ndo lho daria. /25 E isso vem na
sequéncia do que respondi hd pouco. Eu ligaria o papel do supervisor... aqui seria mais como
ser uma mais-valia para haver um trabalho de qualidade, pronto. /26 E poder ser mais um
recurso que se possa utilizar para melhorar a qualidade do ensino, quer no contexto de sala e
aula, quer nestes 6rgdos todos a que temos que pertencer enquanto esta nova gestao durar, eu
penso que sermos mais uma valia, ndo um recurso humano, mas um recurso que podemos

utilizar para melhorar a nossa qualidade de ensino, eu penso que as coisas ficavam.../27

P23: E em sua opinido ndo perspectiva henhuma relacdo entre a qualidade do ensino
que € ministrado e o desenvolvimento profissional do professor?

R23: Eu penso que as coisas tém melhorado. Tém melhorado substancialmente, até
porque, como faldmos ha bocado, que deixamos de trabalhar cada um no seu cantinho, ou
pelo menos comecamos a fazer esse caminho, também ndo esta o caminho todo feito.

O conseguirmos partilhar actividades, o planificar essas actividades, o partilhar

projectos, é nessa linha, ndo tenho duvida nenhuma. /28

P24: Concretizando o seu caso pessoal na qualidade de supervisora, pensando nas
suas funcBes como supervisora, considera que isso contribuiu, ou podera contribuir de
alguma forma, para o seu desenvolvimento profissional?

R24: Ah, sem duvida nenhuma! Sem dudvida nenhuma! Tenho uma perspectiva
completamente diferente. /29 O saber... o conseguir estar em equipa, o expor as minhas
fraquezas e os meus pontos fortes, também me fortaleceu enquanto, estd-me a fortalecer
enguanto pessoa e enquanto profissional. /30 Também ter o conhecimento de todo este lote de
jardins-de-infancia, da forma de estar enquanto educador, porque cada pessoa, para além das
regras, também tem a sua forma de estar, tem-me dado um conhecimento que me tem

enriquecido muito e que me tem modificado, enquanto educadora. / 31

P25: Muito bem. Sendo o processo de formacgéo continua um factor determinante para
0 desenvolvimento profissional do educador, como € que esse processo tem sido dinamizado e
gerido no contexto do seu departamento?

R25: E assim, a nivel de formagdo, no ano lectivo, anterior sentiu-se que o

departamento estava muito preocupado com o processo de avaliacdo do desempenho. Muito
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preocupado em procurar ou responder, e conseguir encontrar respostas a nivel de formacéo
naquilo que Ihes era minimamente exigivel. Este ano foram algumas das nossas preocupacoes,
enquanto departamento, fazermos o nosso plano de formagao.... /32 Ja falamos varias vezes
que afinal as expectativas goraram-se um pouco e ficamos também a aguardar, do centro de
formagdo a que pertencemos, embora colegas j& tenham feito formagdo noutras areas./33 Eu
sinto, e por acaso é uma das propostas que vou levar na proxima reunido de departamento, ja
que falamos até na dltima reunido de departamento ser mesmo o departamento de Pré-escolar
a propor a cronologia das acc¢des de formacdo com a certeza de arranjarmos um publico-alvo
para elas dentro da nossa area de formagcao./34

Portanto, vamos fazer essa proposta ao 6rgdo de gestdo para, no inicio do ano, ou pelo
sindicato ou por outro centro de formacgédo conseguirmos organizar formacgao, porque sentimos
gue este ano acabou por o tempo ir passando e quase ninguém ter feito formacao, pelo menos

com aquele impacto que teve o ano anterior.

P26: Isso foi transversal ou exclusivo do Preé- escolar?

R26: Sim, eu acho que sim. Da&-me a ideia que acabou por ser transversal. Um
constrangimento que se nota e que continua a ser usado sempre como argumento € as
formagBes serem todas p6s-laborais.O que acabam por também limitar as vezes, conforme as
dificuldades que as pessoas tém e também o contexto familiar em que estdo inseridas e mais
nem sempre conseguirem ir em termos de horario. Eu posso dizer que fui informada de uma
formacdo que ha na Amareleja, que vai comecar amanha. E quando eu tinha dito que estava
interessada, quando a colega me telefonou eu disse “ pronto, ... ndo anules ainda a minha
inscri¢do que eu vou tentar combinar a calendarizagdo e depois vejo se consigo enquadrar’.

As vezes ha um constrangimento muito grande em ser pés-laboral, ndo se consegue,

nem sempre se consegue conciliar. /35

P27: Pode concretizar de que forma € feito o levantamento das necessidades de
formacao a nivel do seu departamento?

R27: As necessidades de formagao tém tido sempre a ver... pelo menos temos tentado
identifica-las com as nossas areas de contetudo, com as Orientacdes Curriculares do Pré-
escolar. /36 E dentro do que normalmente temos programado, do que é a nossa pratica em
jardim-de-infancia, cada elemento do departamento tem exposto as suas necessidades, a area
em que sente que gostaria de ter mais alguma formacéo. /37 E o levantamento tem sido feito a

nivel das necessidades tendo em conta as Orientagdes Curriculares do Pré-escolar. /38
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P28: E que factores s@o tidos em conta, sdo efectivamente as necessidades do
departamento?
R28: As necessidades, sim, sim. Para melhorar a nivel de conhecimentos, a nivel de

praticas, sobretudo a esses dois niveis.

P29: Que papel atribui ao coordenador de departamento, enquanto supervisor, na
construcdo, na gestdo do curriculo?

R29: Eu acho que a palavra coordenadora diz tudo. E tentar coordenar as ideias que
possam surgir N0 grupo e encontrarmos um consenso para as pormos em pratica e ai estamos
a coordenar o proprio curriculo. /39 Portanto n6s sabemos que temos aquelas Orientacfes
Curriculares, que estdo baseadas naguelas areas, e entdo ai é tentarmos o que todos 0s
elementos tém como pratica e 0 que pretendem fazer, por exemplo quando estamos a
planificar, e tentar coordenar e encontrar ali um consenso entre os varios elementos. Portanto

ai € mesmo coordenar as ideias. /40

P30: Como € operacionalizado o processo de gestdo do curriculo? J& me disse de que
forma é que sdo orientados, mas como se operacionaliza a gestdo do curriculo na prética?

R30: Nés, quase em todos os jardins-de-infancia hd um plano semanal e nesse plano
semanal ficou pré-estabelecido que deveriam todas as areas estar contempladas./41 Agora a
gestdo dessas areas e desse plano ficou mesmo a cargo de cada jardim-de-infancia e de cada
educador titular de turma. /42 Mas tentamos, de uma forma harmoniosa, serem todas as areas
contempladas durante toda a semana. /43 Nao damos nenhuma em destaque. N&o, isso ai vai
do perfil do educador, se prefere trabalhar mais o conhecimento do mundo do que a formacao
pessoal, ai tem muito a ver com a formacdo pessoal, ndo tanto profissional, mas mais com a

formacédo pessoal de cada educador.

P31: E talvez com as necessidades do grupo, ndo é?

R31: E tendo sempre em conta, ai € o ponto primordial, 0 grupo que recebemos. /44

Nem sempre a recepc¢do do grupo pode ser mais, e sem querer s falar de mim que
tenho uma afeicdo muito grande pela area da formacgdo pessoal e social, mas ja tenho
encontrado grupos que ndo me ddo a resposta e que tenho que enveredar por outro caminho
porque por ali ndo vou tao facilmente como eu pensava, ou melhor ndo obtenho os resultados
pretendidos para aquele grupo se investir mais nesta area ou naquela. Ai tem muito a ver com

0 grupo e com o proprio educador que esta no grupo. Mas séo contempladas, € uma coisa que
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dentro da supervisdo tenho verificado, todos os grupos tém a planificagdo semanal em que
estdo todas as &reas contempladas.

P32: A gestao curricular € formalizada com recurso a que tipo de instrumentos?

R32: Planificaces de aula, o PAA (Plano Anual de Actividades), como ndo podia
deixar de ser, as avaliagdes. /45 Temos também a avaliacdo que fazemos com os encarregados
de educacdo. /46 Sobretudo sdo esses instrumentos, pronto, essencialmente a nivel de

planificacdo. /47

E ha muito, ainda muita pratica, porque ha colegas que trabalham com o MEM
(Movimento da Escola Moderna), e que tém também a planificacdo. H4 muita planificacéo,
dentro daqueles instrumentos todos que o MEM, (Movimento da Escola Moderna) facilita e
que trabalham a nivel desses instrumentos. Quem entra dentro de uma sala de MEM consegue
perceber logo como as coisas estdo a funcionar. Assim como também quem néo trabalha com
0 MEM. N6s como trabalhamos com uma faixa etaria tdo pequena, 0 nosso trabalho passa
muito pela estruturacdo com os alunos, é tudo muito planificado com eles, muito falado. Eu
acho que ndo ha nivel de ensino em que se converse tanto, como se conversa no Pré-Escolar,
até porque é uma forma de valorizarmos 0s nossos conhecimentos e eles fazerem uma
aprendizagem. Por isso eu acho que é muito planificavel a nivel de sala de aula e depois
passar para o papel... nds ndo tinhamos tanto o hébito, e isto tem sido uma... um
conhecimento adquirido e uma pratica também que se tem adquirido. Aquilo que noés
faziamos ja na pratica, na sala de aula e que tinhamos por habito, por sermos um nivel de
ensino muito mais pratico, muito mais a interagir com o aluno, de ndo passarmos para 0O
papel. Neste momento ja ha uma préatica de tudo ficar escrito, de tudo ficar registado. Ai
também tem sido uma mais-valia e tem ido subindo de nivel a nivel de registo escrito oficial,

formalizar as praticas pedagdgicas.

P33: De que forma é garantida a sequencialidade entre ciclos?

R33: Com a articulagdo. / 48 Isso é uma pratica que ja vem decorrendo ha algum
tempo. /49 Fazemos reunides com o 1° ciclo, sobretudo com as escolas de referéncia, que
temos mais perto do jardim-de-infancia, até porque, normalmente, é para onde 0s Nnossos
alunos também véo transitar. /50 E comegamos a fazé-lo de uma forma informal, mas neste
momento ja é oficializado. /51 Pelo menos as trés reunides periddicas sdo feitas, em que é

feita a passagem de informacdo, fazemos um diagnostico adaptado dos alunos que transitaram
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do Pré-Escolar para o 1° ciclo e depois voltamos novamente a fazer a passagem de informagao
com portefolio, com ficha informativa dos alunos que transitam para o 1° ciclo. /52 Assim
como ha actividades que, ao longo do ano, sdo programadas em conjunto. Contudo este novo
modelo de gestdo, espartilhando em departamentos acabou por se perder um bocadinho as
reunides de Conselho de docentes em que houve um determinado periodo de tempo em que
eram feitas com o Pré- escolar e 0 1° ciclo. Ai sentimos que se perdeu, pela negativa, e que
podemos dizer que podiamos arranjar um espago para nos reunirmos, mas temos que dar a
méo a palmatoria, e 0s docentes neste momento estdo cheios de reunides e ja tém aquelas
todas obrigatdrias, que arranjar mais um espago em que, seja com a mesma assiduidade que se
fazia antigamente é muito complicado. Ha as formagdes, ha o Plano da Matematica... mesmo
as vezes para encontrarmos pontos de encontro com os outros colegas nao é facil.

E ai sentimos que sim, que se perdeu um bocado, porque havia esta troca de experiéncias,
mesmo até o planear era mais proximo, ndo era sO nestas reunides de articulacdo, que sdo
produtivas, tém dado resultado, mas sentimos um bocadinho talvez por, c& estd por sermos
educadoras, por sermos mais praticas, as coisas serem mais faladas, mais trabalhadas ali com

0S varios intervenientes. ..

P34: Entdo concretizando, a articulacdo interdepartamental faz-se nesses trés
momentos, que me disse, entre o departamento do Pré-escolar e o do 1° ciclo?

R34: Exactamente. E faz-se pontualmente, sempre que se sente necessidade, naquelas
actividades que se planeiam, logo no inicio do ano, que sdo em conjunto, pontualmente mas a
um titulo muito informal, vdo ter umas com as outras, numa escola ou noutra, as vezes até
mesmo no intervalo, ou entdo ao fim do dia quando é possivel, mas ja de uma forma mais

informal. /53

P35: Mas verifica-se.

R35: Mas verifica-se, continua. E haver essa necessidade de haver mais um espaco em
gue as pessoas, pelo menos nas escolas da proximidade, se conseguirem encontrar com calma,
sem ser ali a fugir... Espago de tempo, que é o tal que ndo temos e agora ja € muito

complicado.

P36: E a nivel do prdprio departamento como se processa a articulacéo?
R36: Nds normalmente, eu pelo menos tenho feito ponto de honra disso, quando se

agenda, na reunido de departamento em que fica agendada a reunido faz-se a preparagéo para
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essa reunido, quais 0s pontos a tratar o que é que é preciso melhorar e fazemos inclusive a
avaliacdo de como decorreu esse periodo a nivel de articulagdo, por isso é que chegdmos a
essas conclusdes que falamos ha pouco. /54 Acabamos sempre por chegar a conclusdo de que
a articulacdo podia ser muito melhor, mais produtiva se tivéssemos mais tempo para estarmos
em conjunto e planificarmos com muito mais calma as actividades que acabamos por
desenvolver com o 1° Ciclo. Portanto, é sempre feita em reunido a preparacdo da reunido nos
varios estabelecimentos de ensino, pelo menos os pontos a tratar e 0 que achamos importante

que seria de debater nessas reunides. /55

P37: Mas essa reunido de que me esta a falar é a preparacdo da reunido para
articular com o 1° Ciclo?

R37: exactamente.

P38: Mas eu estava-me a referir a articulacdo intradepartamental, dentro do
departamento do Pré-Escolar como articulam entre vocés, entre educadoras?
R38: Das actividades?

P39: E dos conteudos a abordar, das areas curriculares...

R39: Mas com o Pré-escolar e 0 1° Ciclo?

P40: Entre vocés do Pré-escolar, dentro do departamento como articulam entre as
educadoras?

R40: Pronto, ai nds, como eu disse hd pouco tendo em conta sempre as nossas
Orienta¢des Curriculares, tendo em conta o perfil de cada educador e do grupo. Nés acabdmos
por criar um ponto na ordem de trabalho deste departamento, alids deixamos a proposta no
plano de melhoria do agrupamento, e em que temos um ponto em que falamos das nossas
praticas pedagodgicas nos jardins-de-infancia. Pronto, sempre no final, ndo tem que ser
necessariamente no final, mas um dos pontos da reunido é que cada jardim-de-infancia traz
para a reunido uma pratica pedagdgica que acha que deve ser discutida e que deve ser do

conhecimento de todo ...portanto a reflexdo sobre as boas préticas. /56

P41: Ha metas e objectivos definidos quer ao nivel dos processos quer dos

resultados?
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R41: Dos processos é este processo todo que viemos falando no decorrer da nossa
entrevista. /57

Dos resultados, temos como objectivo atingir as competéncias minimas que nos sao
dadas pelas Orientac6es Curriculares. /58 Portanto, e ai isso vai sendo feito ao longo do ano.
Os resultados, se atingiu ou ndo atingiu, vem expresso no portefolio que é criado com o0s
alunos, e executado com os alunos, sobretudo ao longo do ultimo ano do Pré-Escolar. E é esse
mesmao portefolio que é transmitido depois aos colegas de 1° ciclo.

Portanto, os resultados tem a ver com as competéncias minimas que sdo exigidas nas
OrientagGes Curriculares, exigidas entre aspas, porque estamos sempre a falar do tal nivel de
ensino que ndo é obrigatdrio, e que o pré-escolar deveria ser, pelo menos no ultimo ano, mas
parece que isso se vai encaminhando, ndo sei quanto tempo levara...

Mas isso tem a ver com as competéncias que estdo dirigidas para o Pré-escolar e que
tentamos, na medida do possivel, assim como ndo temos alunos que atinjam essas
competéncias minimas e, sobretudo em casos em que os alunos ndo sdo de matricula
obrigatdria, temos o cuidado de fazer contactos com os encarregados de educacdo e expor-
Ihes a situacdo para eles considerarem a possivel entrada, ou ndo, no 1°ciclo, sempre com o
conselho de que achamos que é uma mais-valia para o0 aluno se ele repetisse novamente o Pré-

escolar.

P42: Portanto, essas competéncias sdo a base do Pré - escolar ...

R42: Sdo a base e as vezes até a nivel de maturidade. Porque havia alunos que s6
tinham a ganhar se ficassem mais um ano no Pré-escolar para criarem maturidade. Depois
guando chega ao 1° ciclo tém outro tipo de exigéncias, ndo é? Toda a gente sabe, todos nds

tivemos, passamos por la.

P43: Que importancia atribui a monitorizacdo do cumprimento do planeamento
curricular, a nivel do pré-escolar?

R43: Eu acho que a importancia é uma questdo de profissionalismo. Porque como
falamos ha pouco, nds ndo tinhamos o habito de passar para o papel aquilo que faziamos. E
até poderiamos fazer tudo, mas ndo era visivel, assim como poderiamos ter feito pouco e
acharmos que tinhamos feito muito. A monitorizacdo acaba por nos dar uma obrigatoriedade
profissional. /59 No6s temos documentado aquilo que fizemos e até como é que atingimos e
fazer a reflexdo de porque é que ndo atingimos. /60 E muito importante para fazermos o ponto

da situacdo e sobretudo monitorizar o que foi atingido com sucesso e o0 que é que nao foi e
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porque € que ndo foi. /61 E a partir dessa reflexdo desencadearmos o0 novo processo do novo
ano lectivo e melhorarmos sobretudo aquilo que ndo conseguimos e tentarmos melhorar. /62

Eu penso que em termos de verificar o nosso trabalho feito e 0 ndo feito e porqué.

P44: Houve aqui um aspecto que nos escapou. Portanto essa monitorizacdo é
operacionalizada através de um processo de reflexdo sobre as préaticas desenvolvidas e
depois é de alguma forma formalizada, ha algum registo escrito?

R44: Essa foi outra boa pratica que comecou a ser implementada no Pré-escolar, eu

lembro-me que aqui ha uns anos ndo havia qualquer tipo de documentacdo, ndo havia
avaliacdo, ou ndo havia ficha informativa, ndo havia nada. Isso ai temos que dar os louvores a
guem 0s merece, e tem sido um departamento que ao longo dos anos tem ido tentando
melhorar os instrumentos de trabalho e até de informacéo a nivel de desenvolvimento, a nivel
de observacéo.
Nos temos fichas de observacdo que adoptdmos para todo o departamento, assim como
também temos a ficha informativa que formalizdmos para todo o departamento, quer a ficha
informativa que vai para o professor do 1° ciclo, quer a que vai para o encarregado de
educacao, no final do pré-escolar. /63 E temos o portefolio que também uniformizamos para
todo o departamento, alids um dos trabalhos, uma das metas do plano de accdo do
departamento de Pré-escolar este ano, foi melhorarmos estes documentos que tém sido
trabalhados ao longo do ano, e que querermos que estejam ultimados agora nesta Ultima
reunido de departamento para em Junho ainda os irmos apresentar em Pedagdgico e ficarem,
por assim dizer, oficializados como documentos. Temos estado a melhorar o documento que
entregdmos inclusive aos pais com as competéncias adquirir no Pré-escolar, porque achdmos
gue esse documento ja estava a precisar de uma reformulacéo.

Temos estado a reformular o folheto que entregamos, o desdobravel dos jardins-de-
infancia, porque faziamos cada uma o0 seu, mais ou menos com a mesma coisa, mas
uniformizamos o desdobravel e tem que ... toquezinho na ficha informativa, embora ai fosse
guase opinido unanime que era de ficar como esta. Portanto ha documentos de monitorizacao
que estdo uniformizados, neste momento e estdo a ser aplicados em todos os jardins-de-
infancia de igual forma. /64 O que ndo acontecia aqui ha uma meia duzia de anos. Para além
de ndo haver a maior parte deles cada uma utilizava o seu modelo e neste momento estamos,
estdo aferidos criterios. Alias foi um dos nossos trabalhos este ano, fazer um aperfeicoamento

dos documentos.
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P45: Muito Bem. Diga-me agora, o0 que é para si qualidade de ensino?

R45: Eu acho que termos uma qualidade de ensino, sobretudo é conseguirmos passar a
mensagem dos conhecimentos adquiridos por n6s enquanto adultos, de uma forma em que
guando os estamos a passar sintamos que aquele aluno, aquela crianca, 0s esta a receber de
uma forma agradavel./65 Para j& eu ndo consigo, eu acho que a nivel de qualidade eu ndo
consigo passar aquilo que ndo tenho. E ndo me pode ser exigido, ou melhor pode-me ser
exigido, mas eu ndo consigo executar, passar uma coisa que ndo tenho. E passa-la de uma
forma sobretudo agradavel ... se eu sentir que quando estou a fazer uma actividade, e ¢ das
coisas que mais me apraz a nivel de ensino, se quando estou a passar, a fazer uma actividade
com a crianga e se essa crianga me esta a perceber com o mesmo gosto com que eu a estou a
dar, esta motivada, entdo eu estou a prestar um servico de qualidade. /66 Assim como eu acho
gue o0 ensino neste momento ndo se apraz e ndo é um ensino de qualidade se ndo tivermos
sempre em conta todos 0s parceiros que passam por esse ensino. E ai vamos a gestdo
partilhada, ndo é neste caso uma gestdo partilhada, mas educacao partilhada.

Eu penso que neste momento, na nossa sociedade ndo nos podemos compadecer em
fazer uma educacéo espartilhada, tem que ser tudo muito partilhado, porque 0 que eu ndo sei 0
meu colega do lado até pode saber e ajudar-me a melhorar. Sobretudo acho que é muito
importante nos dias de hoje. Tendo sempre porém, e nisso eu sou muito rigida e par aquém
me conhece como educadora e se falarem com pais que trabalharam comigo, sendo uma
pessoa muito aberta a ter um ensino partilhado eu também sou uma pessoa que tem que ter 0s
papéis muito bem definidos. E ndo consigo trabalhar de outra forma. O meu papel enquanto
educadora, ainda ontem dei um exemplo por causa do bolicao, agora sé assim a talhe de foice,
estava a dizer a Dra Dinora, minto a Dra Sofia “ Na minha sala ndo entram bolicaos” E ela
olhou assim para mim e deve ter dito “como ¢ que ela faz isso?”

E muito simples, nds temos uma educacio de alimentacdo dada e é bem definido no
inicio do ano quais sdo os lanches saudaveis e quando comecam a vir os bolicaos, os bolicaos
comecam a ir para trés.

Eu prefiro apanhar num pacote de leite escolar e dar uma bolacha a esse aluno, ndo
fica sem lanchar. Lancha, mas ndo come o bolicao na minha sala. E é curioso que consegui
dar isso n o grupo e ja eram os miudos que diziam, quando as vezes chega um novo e traz “
Oh, a Tina nao deixa comer o bolicao.” E eles guardam o bolicao.

Eu tive um miudo, o ano passado, que me trouxe esta mensagem de casa” a minha mae

diz que na casa dela manda ela.” E eu disse “ pois ¢ , ¢ verdade. Entdo diz @ mae que a Tina
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concorda, que eu também mando na minha casa, mas na sala mando eu.” E o certo é que o
menino nunca mais trouxe bolicao e trouxe sempre lanches saudaveis.

E é a tracar estes limites, mantendo uma relacdo amistosa, as vezes muito brincalhona,
muito informal, mas o limite vai até aqui. A partir daqui este € 0 meu terreno. E educa-se 0s
pais, sobretudo isso. Assim como também se educam outros parceiros que noés encontramos
em todo o lado e que também nos encontram a nos e também nos educam. E é desta forma
partilha que eu acho que se gera muita qualidade.

N&o podemos falar em qualidade quando estamos s6 a pensar enquanto docentes,
enquanto auxiliares, enquanto pais e cada um do seu lado a fazer as coisas a sua maneira. Se
ndo encontrarmos o lado comum, estamos a dar uma educacdo que assim..vai |4 que eu
continuo de outra forma, ponto final.

E a mesma coisa que acontece com a articulacdo, quando falamos entre ciclos, se no
articulamos, se ndo conseguimos encontrar 0 ponto de convergéncia em que, realmente
juntamos as nossas praticas e lhes damos alguma continuidade de ciclo para ciclo,
continuamos a trabalhar separadamente que nunca tem sido ... depois ndo ha continuidade
naquela linha que sabemos que a partida esta a ter éxito.

P46: Como é feito 0 acompanhamento das praticas educativas? H& bocado falou que,
pontualmente, quando presta apoio ou ...

R46: E feito nas aulas de apoio educativo, nas aulas de substituicdo, no
acompanhamento de algumas actividades que possam surgir no exterior, por exemplo como
agora aconteceu no Carnaval. /67 E depois no contexto das reunides de departamento em que
nos, naquele ponto como referi ha pouco, falamos nas nossas boas préticas, e até nalguma que
possa nao ter corrido tdo bem e que possamos pedir ajuda “como ¢ que eu para a proxima

posso dar volta a isto para correr melhor?” esta-se a acabar por fazer esse papel. /68

P47: Portanto é em situacdes formalizadas em termos de reunides e informais a outro
nivel. E em termos de avaliacdo de desempenho?

R47: Eu tenho tido este ano uma pratica, para mim, pelo menos nao tenho tido o
feedback de ndo ter sido boa, que &, toda a informacdo que eu consigo arranjar, mesmo em
termos de materiais, mesmo ndo estando na pratica neste momento, mas materiais que
consigo, livros e outros materiais que seja possivel aplicar no pré-escolar tenho tido o cuidado

de enviar para as colegas. “ Olha tenho isto, acho que ¢ uma boa ideia, se quiserem aplicar...”
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Também tenho uma série de material que me foi enviado por outra colega, ndo aqui do
nosso agrupamento, mas do concelho, sobre o dia da mée, achei que era girissimo, nem eu o
tinha, e reencaminhei logo.

Tambeém héa a nivel de documentacéo, assim como a nivel de legislacéo, tenho tentado,
aquilo que posso e que sei e que acho que é util para o grupo, reencaminhar em termos de
informagéo.

Tenho tentado isso e quero continuar a praticar. Para ja € uma forma de me manter
também actualizada, de ndo perder de vista a préatica e de partilhar documentacdo que acho

que é importante e que me renova, porque também precisamos de alguma renovacao.

P48: De que forma é aferida a qualidade do sucesso?

R48: Isso é feito a nivel de reunido de jardim-de-infancia, em que conforme o
portefdlio, porque a nivel de sucesso nds temos muito o cuidado de ver se os alunos,
sobretudo aqueles que vao transitar, se aquelas competéncias todas foram adquiridas. Isso é
aferido facilmente através do portefélio. /69 E depois falamos naqueles casos que possam ser
mais complicados. /70 Aqueles casos de sucesso que atingiram as competéncias designadas
ficam resolvidos. Falamos a nivel de departamento, ou nem precisa ir a departamento,
falamos entre jardim-de-infancia deste ou daquele caso.

Agora comeca a ficar muito quente e sobretudo os alunos que tém matricula
facultativa, e n6s temos uma grande preocupacdo, e € verdade que temos uma grande
preocupacdo se eles transitaram ou ndo transitaram com as competéncias minimas e

discutimos muito entre nés.

P49: Que mecanismos sdo accionados para garantir a qualidade do sucesso?

R49: Procuramos estar muito atentas as caracteristicas e necessidades dos alunos,
prestar-lhes um apoio o mais individualizado possivel e recorrer, sempre que se afigure
necessario a todos 0s parceiros possiveis: encarregados de educacdo, técnicos

especializados.../71
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ANEXO IV

PROTOCOLO DA ENTREVISTA SEMI-DIRIGIDA
COORDENADOR 2 (C2)

P1:Qual a sua idade?

R1: 51 anos.

P2: Qual a sua formacao académica?
R2: Fiz o Curso do Magistério Primario, em Beja, em 1976 e posteriormente, o Curso

de Complemento de Formacéo Cientifica e Pedag6gica para Professores do 1° Ciclo.

P3: Qual a sua situacéo profissional?

R3: Sou Professor do Quadro do Agrupamento.

P4: H& quantos anos exerce fungdes docentes?
R4: H& 33 anos.

P5: Ha quantos anos exerce cargos de supervisdo/coordenacdo?
R5: H& apenas dois anos, este é o segundo ano que desempenho as funcbes de

Coordenador do Departamento do 1° Ciclo, aqui no Agrupamento.

P6: Em que estruturas tem exercido esses cargos?

R6: Sé aqui, no Departamento Curricular do 1° Ciclo.

P7: Frequentou alguma formacéo em supervisao?

R7: Nunca fiz qualquer formacdo nesta area, até porque nunca tive oportunidade.
P8: Considera que as actuais politicas educativas vieram alterar/reforcar o papel da
supervisao pedagdgica nas escolas?

R8: Penso que sim. /1

P9: Em que medida?
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R9: A implementacdo de, cada vez mais autonomia na gestdo das escolas, veio trazer
uma responsabilidade acrescida a todos 6rgaos que intervém na coordenagdo, nomeadamente

apelando a ac¢des de supervisdo mais efectivas. /2

P10: Que relacéo perspectiva entre a Coordenacgédo de Departamento e a Supervisao
Pedagobgica?

R10: Acho que estdo directamente ligadas. /3 N&o se pode imaginar a coordenacao de
um Departamento Curricular sem o exercicio da supervisdo que permite ao Coordenador um
conhecimento pormenorizado da forma como funcionam e se articulam todos o0s recursos
humanos, materiais e documentais colocados a disposi¢ao ou produzidos por um determinado

departamento. /4

P11: Como caracterizaria o perfil de desempenho mais adequado as func¢des de
supervisor pedagégico?

R11: Penso que o supervisor deve ser, antes de tudo, alguém que esteja sempre
disponivel quando é necessario esclarecer qualquer duvida relacionada com o desempenho de
cada elemento do departamento, que apesar das dificuldades que pontualmente se lhe
coloquem as partilhe com todos na procura da melhor solugéo. /5 Ao mesmo tempo, deve
evidenciar uma postura que lhe permita esperar niveis de exigéncia elevados de todos 0s

outros docentes. /6 Resumindo, deve dar bons exemplos para poder pedi-los aos outros.

P12: Em sua opinido, o conceito de “ gestdo participativa’ tem algum
engquadramento possivel a nivel da coordenacdo de departamento? De que forma e em que
medida?

R12: SO consigo ver a coordenacdo como uma actividade participada. /7 Sem o
envolvimento, a colaboracdo e o empenho de todos nunca sera possivel obter bons resultados.
/8

P13: Que préticas de supervisdo implementa no quadro das suas fun¢Ges como
Coordenador de Departamento?
R13: Um continuo acompanhamento e apoio junto dos docentes em todas as vertentes

da sua actividade e aconselhamento, sempre que tal se afigura necessario. /9
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P14: A eficacia da actividade supervisiva depende, naturalmente, de diversos
factores. Quais Ihe parecem ser os mais influentes?

R14: O facto de conseguir de todos um relacionamento de confianca e abertura que
permita a abordagem dos problemas que vao surgindo no dia-a-dia, dentro de um clima
propicio a sua resolugdo. /10 O estar sempre pronto para escutar também permite, quando é
preciso, fazer observacdes e ajustes que se afigurem pertinentes. /11

P15: Quais 0s maiores constrangimentos com que se tem deparado enguanto
supervisor?
R15: A falta de abertura para expor as dificuldades com que alguns docentes, por

vezes, se deparam e a sua incapacidade para trabalhar em equipa. /12

P16: Que importancia atribui a Supervisdo no desenvolvimento profissional do
professor?

R16: Penso que cada docente, sabendo que o seu trabalho esta constantemente a ser
objecto de um determinado acompanhamento, tenta sempre procurar uma maior perfei¢cdo do

seu trabalho para ter o reconhecimento dos seus pares. /13

P17: Importa-se de concretizar para o seu caso pessoal?
R17: Eu julgo os outros por mim. Se soubesse que estava a ser observado, daria o
maximo para passar a melhor imagem, independentemente de mesmo sem observacdo

procurar ser competente.

P18: Sendo o processo de formacdo continua um factor determinante para o
desenvolvimento profissional do professor, como € que esse processo tem sido dinamizado e
gerido no contexto do seu departamento?

R18: Todos os docentes do departamento participam activamente no langcamento de
propostas para realizacdo de ac¢des de formacdo continua, no inicio de cada ano lectivo. /14
As propostas finais do departamento relativas a esta questao, levam sempre em linha de conta

as necessidades sentidas por um nimero mais elevado de docentes. /15

P19: De que forma é feito o levantamento das necessidades de formacéo dos docentes

que integram o departamento que coordena?
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R19: Todos os professores manifestam em reunido do departamento as areas em que
sentem maiores constrangimentos e sdo tomadas posic¢Ges finais relativamente as tematicas a

propor, contemplando a opinido da maioria e as inovacgdes curriculares. /16

P20: Que factores sao tidos em conta na definigéo das prioridades de formacao?
R20: Como referi antes, as necessidades sentidas pela maioria dos docentes e a

implementacao de novos programas.

P21: Que papel atribui ao coordenador de departamento, enquanto Supervisor, na
construcdo/ gestdo do curriculo?

R21: O acompanhamento do trabalho dos professores transmite ao supervisor uma
perspectiva privilegiada sobre a forma de melhor gerir o desenvolvimento curricular. /17 Esta
visdo, analisada em reunido do departamento, permite tirar conclusdes sobre as melhores

opcoes de gestdo dos programas. /18

P22: Como é operacionalizado o processo de gestdo do curriculo?
R22: Como referi hd pouco, as reunibes de departamento sdo conclusivas em relacao a
esta questdo. Periodicamente, nas reunides de coordenacdo de ano, € feito o balango sobre o

evoluir das aprendizagens dos alunos e feitos os ajustes julgados convenientes. /19

P23: A gestao curricular € formalizada com recurso a que tipo de instrumentos?
R23: E feita através das planificagdes diarias, semanais, mensais, trimestrais e anual.
120

P24: De que forma é garantida a sequencialidade entre ciclos de aprendizagem?
R24: Através de reunides de articulacdo periddicas entre o 1° Ciclo e o Pré-escolar e
entre 0 1° Ciclo e os Directores de Turma do 2° Ciclo. /21

P25: Hé articulacao intradepartamental? Como se concretiza?
R25: Nas reunides do Departamento faz-se a articulacdo entre os grupos de docentes
das varias escolas do Agrupamento que, antes reinem em conselho, em cada escola. /22

Temos ainda as reunides de coordenacgéo de cada ano de escolaridade, trimestrais. /23

P26: Ha articulago interdepartamental? Como se concretiza?
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R26: Como j& disse, concretiza-se atraveés de reunides de articulagdo com o
Departamento do Pré-escolar e do 2° Ciclo. /24

P27: Ha metas e objectivos quer ao nivel dos processos quer dos resultados? Como
sdo estabelecidas essas metas?

R27: No inicio do ano lectivo sdo estabelecidos objectivos que visam a melhoria dos
resultados escolares, quer ao nivel do aproveitamento, quer ao nivel do abandono, de acordo

com os indicadores do ano anterior. /25

P28: Que importancia atribui & monitorizacdo do cumprimento do planeamento
curricular?

R28: E importante a monitorizacdo porque permite, em cada momento, avaliar da
correcta e atempada aplicacdo dos programas em cada turma e em cada escola, levando,
quando é necessario a ajustes nas planificacdes, tornando-as mais operacionais. /26

P29: Como operacionaliza essa monitorizacdo?
R29: Através dos contactos diarios com os docentes do Departamento, com 0s
Coordenadores de cada Estabelecimento e também da observagdo informal do trabalho em

sala de aula e instrumentos de planificacdo, avaliacdo, etc. /27

P30: O que é para si “qualidade de ensino?”
R30: E a forma como se desenrola o processo de ensino-aprendizagem, levando ao

desenvolvimento integral e harmonioso dos alunos. /28

P31: Como é feito 0 acompanhamento das praticas educativas?

R31: Pela discussdo exaustiva em departamento, sobre como decorrem as actividades
em cada turma, em cada escola e no total do agrupamento e observacdo de todos os
instrumentos de registo elaborados ao longo do ano, pelos docentes do 1° Ciclo. /29

P32: De que forma ¢ aferida a qualidade do sucesso nas disciplinas que envolvem o
seu departamento?

R32: Pela comparagdo com resultados de iguais periodos de anos lectivos anteriores,

esperando sempre que sejam melhoradas as percentagens dos niveis superiores a 3. /30
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P33: Que mecanismos sdo accionados para garantir a qualidade do sucesso escolar?
R33: Os apoios educativos e outros recursos sdo usados para combater 0 insucesso
escolar mas também para melhorar a qualidade do sucesso. /31 N&o sdo muitos 0s

mecanismos disponiveis para este fim, na nossa realidade escolar. /3
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ANEXO V

PROTOCOLO DA ENTREVISTA SEMI- DIRIGIDA
COORDENADORA 3 (C3)

P1: Qual a sua idade?

R1:56 anos.

P2: Qual a sua formacéo académica?
R2: Licenciatura em Histdria e Formacdo em Exercicio em Lingua Portuguesa e
Historia.

P3: Diga-me agora qual a sua situacéo profissional?

R3: Efectiva. Coordenadora de departamento a trabalhar ha 35 anos.

P4: H& quantos anos exerce fungdes docentes?
(obtivemos resposta na questdo anterior)

P5: H& quantos anos exerce cargos de supervisdo/coordenacao?
R5: Muito tempo, mais de 10 anos. Para cima de 10 anos. Primeiro coordenagéo de
Historia, depois de Portugués.

P6. Em que estruturas tem exercido esses cargos?

R6: Sempre coordenacdo de departamento.

P7: Frequentou alguma formagéo em superviséao?

R7: Ha pouco tempo quando comegou 0 novo formato de avaliacdo de professores.

P8: Considera que as actuais politicas educativas vieram alterar ou reforcar, de
alguma forma, o papel da supervisdo pedagogica nas escolas?

R8: Sim, especialmente a avaliagdo externa das escolas/1...Para fazer a avaliagdo
externa das escolas € necessario haver supervisdo pedagogica, é necessaria uma analise dessa

supervisdo muito mais efectiva do que havia antigamente. /2
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P9: Que relacédo perspectiva entre a Coordenacéo de Departamento e a supervisao
pedagdgica?

R9: Sim até porque ao nivel de...teoricamente o coordenador ¢ que deveria fazer essa
supervisdo pedagdgica, embora se torne dificil porque as atribuicdes sdo muitas, os colegas
s80 muitos, os horéarios sdo diversificados e temos que confiar um bocado também no
preenchimento dos documentos que existem na escola, por parte dos colegas./3 Quer dizer,
ndo podemos andar um por um a verificar se esta tudo bem, se esta tudo feito conforme foi

combinado a nivel de departamento, temos que confiar um bocado nas pessoas.

P10: Como caracteriza o perfil de desempenho mais adequado as funcBes de
supervisor pedagdgico?

R10: Tem que ser uma pessoa dinamica, que tenha ideias proprias, que ndo seja facil
(estou a pensar em oposicao a outras coisas que vejo) de moldar e ser levada a determinadas
posicdes e penso que ha necessidade de mais formacdo. /4

P11: Em sua opinido, o conceito de “gestdo participativa’tem algum enquadramento
possivel a nivel da coordenacdo de departamento? Gestdo participativa faz-lhe algum sentido
a nivel de coordenacao de departamento? (alguma dificuldade em perceber a questéo)

R11: Ah, eu acho que sim! Eu acho que embora o coordenador possa liderar o
departamento, o trabalho tem que ser cada vez mais partilhado e tem que ser cada vez mais
feito por todos. /5 Eu acho que todos tém que participar na gestdo do departamento, /6cada
um a sua maneira, cada um tem que dar o seu contributo, embora depois seja 0 coordenador a
fazer a ponte com os 0rgdos de gestdo... a dar a cara pelo departamento. N&o sei como hei-de

explicar isso...

P12: Quando diz “participar cada um a sua maneira” em que medida posiciona essa
gestéo por parte dos colegas?

R12: Uma participacdo efectiva nas reunides, uma divisao de trabalho, apresentarem
ideias diferentes em relacdo as do coordenador,/7 ndo é o coordenador levar as suas ideias e
todos dizerem “sim senhor, amém, amém”, eu acho que todos devem contribuir para que... o

departamento s6 funciona bem assim, com o contributo de todos.

P13: Que préticas de supervisdo implementa no quadro das suas fun¢Ges como

Coordenadora de Departamento?

145



R13: Procuro que todos levem os documentos que sdo pensados, que sdo pedidos, que
sdo tratados a nivel do conselho pedagdgico para o departamento e tento sempre que toda a
gente contribua para a formacdo ou a execucdo do documento do departamento de linguas,
que ndo seja soO eu a fazé-lo, que todos déem o seu contributo, para que seja possivel melhora-
lo quando haja necessidade, quando alguém tenha outra ideia de forma a que as coisas corram
melhor. /8

P14: A eficacia da actividade supervisiva depende, naturalmente, de diversos
factores. Quais lhe parecem ser mais influentes, mais determinantes para que a uma accao
supervisiva tenha, efectivamente, os efeitos desejados, seja eficaz?

R14: E preciso que todos sejam honestos dentro do grupo (risos) e é preciso que todos
admitam que erram, e que reflictam sobre os seus erros e que estejam abertos, estejam todos
abertos a mudanca e receptivos a propostas novas./9 Todos, desde os professores do
departamento, inclusivamente ao coordenador, nem sé os professores, o coordenador também.
/110

As vezes, nds ndo temos a... ndo somos donos e senhores da verdade, as vezes ha colegas

que tém outras ideias melhores e que devem ser respeitadas e aceites, discutidas e aceites.

P15: Quais 0s maiores constrangimentos com que se tem deparado enquanto
supervisora?

R15: Falta de tempo, falta de tempo de todos para reunirmos com calma, para tratar
daquilo que temos que tratar, num caso muito concreto os critérios de avaliacdo. Falamos
neles desde o inicio do ano, que ha necessidade de reflectir sobre o documento que o
departamento tem e, sdo testes, sdo reunides disto, sdo reunides daquilo, sdo projectos disto e

daquilo e do outro. A falta de tempo acho que € o principal. /11

P16: E considera que essa falta de tempo se prende com alguma ineficacia em termos
de gestéo de topo? Deveria haver timings comuns, mais do que ja existem?

R16: Nao porque, devido a distribuicdo de servico na escola, 0 servico ndo pode ser
distribuido de outra maneira, os horarios tém a duragdo que tém... a maior parte dos colegas
vém de longe, ndo moram no Concelho, vém de outro concelho, vao e vém todos os dias, sdo
pessoas com familia, com filhos pequenos e nds temos que pensar que quando chega a tarde
0s mitdos também estdo no infantario a espera que 0s vdo buscar e portanto, é praticamente

impossivel. Temos a 42 feira a tarde, mas a 4feira ndo da para tudo. Da para ir, fazendo, para
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ir gerindo o dia a dia, periodo a periodo, mas ndo para pensar num trabalho que se possa ir
desenvolvendo para o préoximo ano lectivo. Como o caso que eu foquei dos critérios de
avaliacdo.

P17: Que importancia atribui a supervisdo no desenvolvimento profissional do
professor?

R17: E importante porque o professor tem que ter referéncias, tem que saber se o que
estd a fazer esta bem se esta mal e através da supervisdo € que pode corrigir, pode reflectir,
pode aperfeicoar-se, pode melhorar/11. Através da supervisdo pode sentir
necessidade...depois de reflectir pode sentir necessidade de fazer formagdo nalgumas areas
que ainda ndo tinha pensado que fossem deficitarias na sua préatica. Portanto tem todo o

sentido.

P18: Importa-se de concretizar para 0 seu caso pessoal, na qualidade de
coordenadora e por ineréncia supervisora, entende que a funcdo de superviséo lhe tem
acrescido algo em termos de desenvolvimento profissional?

R18: Eu acho que sim, pelo menos a reflexdo em momentos de avaliagdo. A reflexéo
sobre as notas dos alunos é completamente diferente e também a maneira de estar na escola.
/12 A pessoa sente a escola como sua, € diferente. As responsabilidades sdo diferentes, e
portanto sdo outras e a pessoa envolve-se mais nas actividades da escola, ndo tem

comparacao.

P19: Ainda h& pouco falou na formacao, portanto, na forma como a supervisao pode
de alguma maneira despertar necessidades de formacdo. Sendo entdo a formacao continua
um factor determinante para o desenvolvimento profissional do professor, como é que esse
processo tem sido dinamizado e gerido no contexto do seu departamento?

R19: Tem sido muito complicado porque nés estamos longe de tudo e aqui temos
alguma dificuldade em ter formacdo em areas que possam ser deficitarias, em que 0s
professores necessitem de mais formacgdo e acabamos por ndo a ter, ao fim e ao cabo ndo a
temos. /13 E ndo podemos pensar que as pessoas vao depois do horario lectivo fazer formacéo
longe, andar 80KM a 90 KM para 14, 80 KM a 90 para ca para fazer formacdo, pois ficam
extenuadas, chegam a noite cansadas e ninguém ...¢ impossivel. E muita dela paga, pois isso
também é importante. As pessoas hoje em dia ndo, ja ndo investem como investiam, alias 0s

custos sdo muito grandes e é complicado.
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P20: De qualquer forma como é feito o levantamento das necessidades de formagéo
dos docentes que integram o departamento que coordena?

R20: Em reunides, normalmente no inicio do ano, em Setembro. /14 Em reunides em
que cada um fala da sua experiéncia. Os que vém de novo de ac¢des que frequentaram e que
foram importantes, de que forma contribuiram para melhorar a sua prética e depois dessa
andlise, faz-se, elabora-se a grelha de necessidades do departamento para tentar por em pratica

durante o ano. /15

P21: E tido de alguma forma em consideracdo o Projecto Educativo definido para o
agrupamento, e até mesmo o Projecto Curricular de Agrupamento para equacionar as
necessidades de formacdo, ou partem mesmo das necessidades especificas em termos de
departamento?

R21: E tido em consideracdo o Projecto Educativo, portanto os professores tém
conhecimento do Projecto Educativo do Agrupamento, de alguns problemas que existem no
agrupamento e também € tido isso em consideracdo mas, sobretudo também a préatica e aquilo
que vai ser necessario ao longo do ano.

O ano passado ao longo do ano sentimos necessidade de fazer formagdo em... nos
novos programas de Lingua Portuguesa e todo o departamento se empenhou em fazé-la e

apontou para isso e depois ndo fomos contemplados.

P22: Importa-se de concretizar, entdo, que factores sdo tidos em conta na defini¢céo
das prioridades de formagéo?

R22: Primeiro 0 que é que o Projecto Educativo define, ndo é? Depois dentro do
Projecto Educativo que areas tém que ser trabalhadas e a partir dai o contributo que cada um
pode dar para essa..., para a concretizacdo do Projecto Educativo da escola e depois o gosto

pessoal de cada um e as necessidades de cada um também. /16

P23: Que papel atribui ao coordenador de departamento, enquanto supervisor, na
construcdo/gestdo do curriculo?

R23: Eu, como disse ha bocado, eu acho que todos devem ter... devem participar.
Penso que o coordenador como “residente” na escola, ao fim e ao cabo, por vezes é o
professor que esta ha mais tempo na escola, conhece melhor a realidade devera orientar a

gestdo do curriculo, a partilha da gestdo do curriculo. Papel de orientacéo talvez, mais. /17
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P24: Como € operacionalizado o processo de gestdo do curriculo? Como se
concretiza essa gestdo ao nivel do seu departamento?

R24: Portanto o curriculo foi dividido pelos trés periodos lectivos. Pelo conhecimento
que temos dos alunos que nos chegam do primeiro ciclo, tentamos nao...tentamos nao,
tentamos dar os conteudos ja abordados no Primeiro Ciclo de uma forma mais ligeira e mais
répida e tentamos sempre também ndo entrar com grande profundidade nos contetdos que
irdo ser repetidos no 3° Ciclo. / 18 Temos alguns contetdos que embora aflorados, mas s6. Em
termos de... sei la em termos gerais depois vao ser repetidos ao longo do 3° Ciclo. Em Lingua

Portuguesa o curriculo vai-se repetindo sempre e tem que haver algum cuidado nessa gestao.

P25: A gestao curricular € formalizada com recurso a que tipo de instrumentos?

R25: E, portanto instrumentos que cridmos na escola nunca perdendo de longe o
Projecto Educativo, o programa de Lingua Portuguesa, mas depois documentos que fomos
elaborando na escola: grelhas de observagdo.../19 documentos que vamos preenchendo ao
longo dos anos e que vamos actualizando e tentando melhorar sempre, porque ha sempre
pontos que logo na altura parece que estdo muito correctos, mas depois e com a pratica se

verifica que ndo estdo bem e tentamos sempre melhorar.

P26: Os instrumentos a que se estd a referir sdo grelhas de monitorizacdo, séo
planificagoes...?

R26: Sdo planificacbes de conteudos, grelhas de divisdo de conteldo por periodos,
grelhas de monitorizacdo do curriculo, no final de cada ano./20 Por exemplo este ano, 0 ano
ndo acabou e ja temos propostas de alguns colegas para adopcdo de outras grelhas de
monitoriza¢do, que nos parecem muito mais praticas e com muito mais...muito melhores,
muito melhores para podermos reflectir, para que a equipa de avaliacdo possa reflectir sobre o
sucesso e insucesso da escola. Portanto ja temos essas grelhas que iremos tentar aperfeicoar
até ao final do ano para que entrem em vigor a partir de Setembro. Parece que era tudo.

(Respondeu claramente ao que se pretendia.)

P27: De que forma é garantida a sequencialidade entre ciclos de aprendizagem?

Disse ha pouco que havia a preocupacao de gerir os conteudos, de forma a ndo haver
um aprofundamento exagerado dos conteudos que ja foram abordados...

R27: Eu penso que na nossa escola, no nosso agrupamento, é mais facil fazer entre o

2° e 0 3° Ciclos porgue os colegas do 2° e 3° Ciclos pertencem todos ao mesmo departamento

149



e, portanto, quando ha algum... estdo em contacto permanente uns com os outros./21 Entre o
2° e 0 1° Ciclos tem sido mais dificil, se bem que cada vez mais os professores do 1° ciclo
venham a escola (sede) apresentar as turmas, os alunos de 4° ano que vém para aqui e
tentemos sempre que eles levem ou facam a ponte com aquilo que nés aqui... aquilo que para
nos € importante que seja levado para as escolas de 1° Ciclo para que eles cada vez mais nos
cheguem preparados para iniciar outro tipo de actividades, outro tipo de tarefa e de contetdos,

nao é?

P28: E em termos de articulacdo entre o 2°Ciclo e 0 1° em que timings é feita, como é
feita?

R28: E feita no final do ano lectivo e no inicio. Portanto, no final do ano lectivo os
professores do 1° Ciclo deixam sempre, fazem sempre um relatorio sobre a turma que vem.
No inicio do ano lectivo os professores do 1° Ciclo que acompanharam a turma de 4° ano
estdo presentes nas primeiras reunides de Conselho de Turma. Antes de arrancarmos com 0
PCT (Projecto Curricular de Turma) temos sempre um professor do 1° Ciclo que nos pode

ajudar a conhecer melhor os alunos. /22

P29: Ha articulacao interdepartamental?

R29: H4, hd. Embora muitas vezes ndo esteja registada e talvez pequemos um bocado
por isso. /23Mas ha, porque as aulas de EA (Estudo acompanhado) ou as aulas de AP (Area
de Projecto) séo dadas por professores de 4° grupo ou EVT (Educacdo Visual e Tecnoldgica),
do Departamento de Ciéncias Exactas e por professores de artes e o trabalho dos professores
do Departamento de Linguas, especialmente da area disciplinar de Lingua Portuguesa, faz-
Ihes sempre falta para todas as actividades. /24 Os alunos desenvolvem os projectos em AP ou
, s vezes até em EVT e a correccdo dos textos, ou muitas vezes a preparacdo de entrevistas,
de visitas de estudo € feita nas aulas de Lingua Portuguesa. Portanto, embora muitas vezes,
ndo esteja propriamente no papel, e ai isso acho que é uma falha, mas o tempo ndo da para
mais muito mais, achamos que na pratica consegue-se e trabalhamos assim em conjunto

dentro das turmas.

P30: E a nivel interno, dentro do departamento como se processa essa articulagéo?
R30: Nas reunides vamos tentando sempre apresentar casos de alunos da turma, como
os resolvemos, pedir a opinido dos colegas... as vezes determinadas matérias que foram dadas

de uma maneira, determinados contetdos que foram dados de uma maneira numa turma néo
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resultaram bem, procuramos sempre ouvir-nos uns aos outros, pedir opinido, partilhar

experiéncias para que os alunos possam ir aprendendo... /25

P31: Ha metas e objectivos quer ao nivel dos processos quer dos resultados?

R31:As metas e conseguirmos 0 maior nimero de sucesso possivel. Mas assim definir,
definir s6 através do projecto Educativo, tentamos cumprir aquilo que esta estipulado no
Projecto Educativo. Penso que é a Unica meta /26 E meta importante que tem que estar
sempre... ndo a podemos perder de vista.

Dentro do Projecto Educativo também temos, para além do sucesso temos outra grande
preocupacdo que é o abandono. /27 Tentamos sempre, através dos professores do Conselho de
Turma, se algum consegue ter uma melhor relagdo com o aluno ou com a familia, que os
alunos que nos parecem ir abandonar regressem a escola e possam ser encaminhados

inclusivamente para os Cursos de Educagéo e Formagéo.

P32: Se constatarem que o departamento se esta a afastar das metas, 0s processos séo
revistos? Ha essa preocupacgdo?

R32: S&o, sdo. Mas eu acho que, normalmente, todos temos sempre em mente 0
Projecto Educativo e o abandono. Sdo as duas coisas, até porque nas nossas escolas ja
funcionam Cursos de educacdo e formacédo e com o TEIP (territério educativo de intervencédo
prioritaria) agora temos mesmos que estar sempre despertos para todas essas situacdes e

encaminhé-los.

P33: Que importancia atribui a monitorizacdo do cumprimento do planeamento
curricular?

R33: E importante porque, tal como disse ha bocado, é a Unica maneira que 0
coordenador tem de ver, de controlar, de monitorizar aquilo que se foi dando ao longo de cada
periodo, mas temos sempre que confiar um bocado nas pessoas. /28

P34: Muito bem. Entdo como se operacionaliza essa monitoriza¢édo, baseia-se na
confianga?

R34: Néo, ha grelhas. Portanto os docentes preenchem, em reunido, a grelha consoante
as turmas que lhes foram distribuidas, a grelha tem também um espago que d& oportunidade
ao docente de justificar, ou fazer uma reflexdo sobre os motivos porque o curriculo nesse

periodo nédo foi cumprido. /29
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P35: O que é para si qualidade de ensino?

R35:0 que é qualidade de ensino? E conseguir transmitir aos alunos as aprendizagens
que eles necessitam nos diferentes ciclos. E conseguir ter calma para enfrentar tudo aquilo que
as vezes chega a sala de aula e ndo devia chegar, os maus comportamentos e problemas extra-
escola que eles trazem e que o professor tem muitas vezes que resolver e € também, apesar de
tudo isso, chegar ao final do ano e os alunos terem avangado nos seus conhecimentos, terem
progredido e sairem e acabarem, independentemente do nivel que tiverem, a saber a ter

conhecimentos, a saber aquilo que deram, a saber aplicar e a saber raciocinar. /30

P36: Como é feito 0 acompanhamento das préaticas educativas? Ha algum tipo de
acompanhamento que seja feito pontualmente?

R36: Quando os professores... em reunido de departamento quando se planificam as
matérias a dar, quando se vai aferir em que ponto da situacdo, ou fazer o balanco durante o
ano lectivo, os professores, alias ao fim e ao cabo todos se apoiam, todos d&o o seu contributo
para... (perdi-me, agora perdi-me), todos ddo o seu contributo para que, todos ao fim e ao
cabo sintam apoio nos colegas, que sintam que quando tém alguma dificuldade podem contar

com todos os colegas do departamento. /31

P37: Quer com isso dizer que é estabelecido um clima de a vontade, confianca e
colaboracgédo?

R37: De confianca, de colaboracdo e de partilha. E o desejavel.

P38: De que forma ¢ aferida a qualidade do sucesso nas disciplinas que envolvem o
seu departamento?

R38: através da estatistica que € apresentada periodicamente, ou no final de cada
periodo, no Conselho Pedagdgico, através da anélise das pautas. E apresentada no Pedagogico
e depois vai aos departamentos e nos departamentos todos tentam analisar a estatistica que é
apresentada e todos, nas suas turmas, procuram justificar como se chegou aqueles numeros,

como é que se chegou aquela avaliacdo, aqueles dados. /32

P39: Entédo e depois dessa analise que mecanismos sdo accionados no sentido de

garantir a qualidade do sucesso escolar?
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R39: Os professores tentam... portanto, de acordo com aquilo que foi conseguido, os
alunos sdo encaminhados para apoios pedagdgicos ou para tutdrias. Tenta-se acompanhar 0s

alunos para que eles no periodo a seguir melhorem o seu aproveitamento. /33
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ANEXO VI

PROTOCOLO DA ENTREVISTA SEMI - DIRIGIDA
COORDENADOR 4 (C4)

P1: Qual a sua idade?

R1: 49 anos.

P2: Qual a sua formacdo académica?

R2: Eu tenho a licenciatura em Historia, variante de arte e arqueologia.

P3: Qual a sua situacéo profissional?
R3: Eu neste momento ainda sou professora titular. Ainda ndo veio a lei a dizer que

nao ha titulares.

P4: H& quantos anos exerce fungdes docentes?
R4: Vinte e seis anos.

P5: H& quantos anos exerce cargos de supervisdo/coordenacao?
R5: Foram muitos anos. Desta vez desde 1999 que sou coordenadora de Historia,
portanto sO ai estdo dez anos, mas ja tinha sido mais vezes, também coordenadora de

Portugués.

P6: Em que estruturas tem exercido esses cargos, sempre ao nivel da coordenacao de
departamento?

R6: Pois, pois ja fui coordenadora de Portugués e coordenadora de Historia.
P7: Frequentou alguma formac&o em supervisao?

R7: Que eu me lembre nao frequentei... S6 uma acc¢do para avaliagdo do pessoal
docente.
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P8: Considera que as actuais politicas educativas vieram alterar ou reforcar o papel da
supervisao pedagogica nas escolas?

R8: Sim porque quando esteve ca a Ultima inspeccdo quis saber como € que nds
faziamos a monitorizacdo dos curriculos e entdo, ultimamente, temos tido mais cuidado em

ver 0 que os colegas estdo a leccionar. /1

P9: Que relacao perspectiva entre a Coordenacao de Departamento e a Supervisao
Pedagdgica?

R9: Eu acho que ¢ assim um bocado... um bocado melindroso os coordenadores
andarem a ver se os colegas cumprem os curriculos/2 e, pois é... e entdo uma pessoa nao vai
ser policia dos outros colegas. Até porque alguns também sdo nossos amigos, outros nem por

isso, mas nds ndo deviamos ter que policiar os colegas.

P10: Entdo, em sua opinido a supervisdo pedagogica prende-se mais com a
monitorizacéo do curriculo?
R10E: Pois.

P11: N&o a perspectiva de outra forma?
R11: Quer dizer, nas reunides de grupo uma pessoa também troca impressdes e vai

vendo o trabalho de cada um. /3

P12: Como caracterizaria o perfil de desempenho mais adequado as fungdes de
supervisor pedagdgico.

R12: O perfil de desempenho... Eu acho que isso ultrapassa muito o cargo do
coordenador de departamento. Porque o coordenador de departamento, na escola, é colega dos
outros colegas hé imensos anos. Entdo € assim, de um momento para o outro fazer uma

espécie de, entre aspas, inspec¢do eu acho que é um bocado injusto.

P13: Mas tendo que ser desempenhada a funcéo de supervisdo pedagdgica, a pessoa
que a iria desempenhar, independentemente de ser o coordenador ou ndo, que perfil acha que
deveria ter?

R13: Olhe pelo menos que ndo seja uma pessoa muito chata, muitas picuinhas (risos)

sendo déa cabo da vida aos outros. /4
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P14: Em sua opinido, o conceito de *“ gestdo participativa” tem algum
enquadramento possivel a nivel da coordenacgédo de departamento?

R14 Acho que sim, porque a troca de impressdes enriquece o trabalho e a gente faz
isso nas reunides de departamento. Cada um dé o seu contributo e assim melhoramos 0 nosso
trabalho. /5

P15: Que préticas de supervisdo implementa no quadro das suas funcdes como
Coordenadora de Departamento?

R15: Entdo, em cada final de periodo faz-se o balanco das matérias leccionadas e,
ultimamente, preenche-se a grelha de monitorizacdo dos curriculos/6 e como nés aqui nos
damos bem, no nosso departamento, volta e meia perguntamos uns aos outros onde vamos nas
matérias para ver se vamos mais ou menos a0 mesmo passo./7 E o que tem acontecido é que
vamos quase todos ao mesmo tempo porque as pessoas como ndo faltam, conseguem.

Andamos a dar todos a mesma coisa, pelo menos no 2° ciclo.

P16: A eficacia da actividade supervisiva depende, naturalmente, de diversos
factores. Quais Ihe parecem ser os mais influentes?

R16: Ora bem deixe-me cé pensar. Eu acho que tem que haver empatia, porque se nao
houver empatia o trabalho ndo consegue ser bem feito. /8 E depois também tem que haver um
certo profissionalismo, ndo é? A gente levar isto um bocado a sério. Quer dizer, porque se

deixar abandalhar nédo se consegue fazer nada. /9

P17: Quais 0s maiores constrangimentos com que se tem deparado enquanto
supervisora?

R17: Quer dizer, ja& tenho recebido criticas de colegas/10, porque se uma pessoa
cumpre a planificagdo é porque da a matéria muito pela rama, porque ha alunos com muitas
dificuldades e entdo com esses alunos néo se consegue cumprir a planificagédo e entdo, pronto

é 0 Unico constrangimento que me lembra.

P18: S&o as criticas por parte dos colegas. E aceitam bem que seja feita essa
monitorizagdo do cumprimento do curriculo?

R18: Eu acho que sim, porque isto do cumprimento do curriculo é muito subjectivo,
porque se a pessoa quiser sumariar matéria, fica no livro de ponto, mas os alunos nao

aprendem. E entdo é dificil ver se realmente o colega cumpriu o curriculo ou ndo. E depois as
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turmas ndo sdo todas iguais. Com umas turmas consegue-se ir sempre mais além e com outras

ndo se consegue, dificilmente se chega a cumprir 0s minimos.

P19: Que importancia atribui a Supervisdo no desenvolvimento profissional do
professor?

R19: Pronto é que a gente tem que ter um bocado de brio no que faz, mesmo porque a
profissdo de professor € muito desgastante, se a gente ndo tem um bocado de brio e de gosto
no que faz e tentar fazer alguma coisa bem feita para ter algum sucesso e para ter prazer no
que faz, ai é muito dificil. E Entdo, se uma pessoa consegue cumprir alguma coisa, ja é, ja e

uma mais valia para a sua... para o seu... para se sentir realizada.

P20: No seu caso pessoal na qualidade de coordenadora de departamento e por
ineréncia supervisora, considera que essa funcdo de supervisdo Ihe trouxe algum
enriquecimento profissional? Algum desenvolvimento profissional, ou nem por isso?

R20: Talvez, porque, as vezes venho a dar-me conta que os problemas que eu

enfrento, sdo 0s mesmos problemas que os meus colegas enfrentam.

P21: Sendo o processo de formacdo continua um factor determinante para o
desenvolvimento profissional do professor, como € que esse processo tem sido dinamizado e
gerido no contexto do seu departamento?

R21: Olhe, ultimamente, fomos quatro colegas do departamento.O departamento tem
oito pessoas, e fomos quatro frequentar a mesma ac¢do. FicAmos no mesmo grupo de
trabalho. E entdo, pronto é sé o que me lembro. Frequentamos todos a mesma accao de

formacao.

P22: E que tipo de formacdo frequentam? E formacdo facultada pelo centro de
formacao local, ou procuram outro tipo de formacéo por norma?

R22: Quer dizer, no nosso caso que é Histdria foi sobre os 100 Anos da Republica e
foi pelo centro de formagdo. Fomos todos chamados e fizemos parte do mesmo grupo e
acabamos por levar mais tempo a falar do trabalho na escola, mesmo porque tivemos que nos
reunir, ndo €? E entdo acabamos por trocar impressdes mesmo sem querer. Nos intervalos

acabamos por trocar impressoes sobre o trabalho na escola.
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P23: De que forma é feito o levantamento das necessidades de formacgao dos docentes
que integram o departamento que coordena?

R23: Ja fizemos o levantamento, mais isso € uma coisa que as accdes tém que ser
financiadas e aprovadas e a gente tem que aceitar as ac¢fes que sdo financiadas, aprovadas,

acreditadas e nem sempre nos ddo a formacao que solicitamos.

P24: Certo, mas independentemente desses constrangimentos como € feito o
levantamento das necessidades no seio do departamento?

R24: Pronto, j& temos indicado acc¢Bes de formacdo que os diversos elementos do
departamento pretendiam frequentar e é entregue no Conselho Executivo. /11

P25: Que factores sdo tidos em conta na definicdo das prioridades de formacéo?

R25: Ora bem, pronto as pessoas dizem aquilo que acham mais necessidade. /12 Por
exemplo, uma accao que as pessoas pedem sempre é sobre 0 comportamento dos alunos, ndo
¢? Como lidar com o stress nas aulas, 0 mau comportamento dos alunos, mas depois essas
accOes, nos centros de formacdo eles tém o problema de ndo terem pessoas para as dar. E
entdo quando se fala em accbes de formacédo sobre a indisciplina, € uma coisa que as pessoas
pedem, por exemplo.

P26: Entdo de todas as necessidades que sdo levantadas, vocés priorizam de acordo
com o contexto, é isso?

R26: Pois, de acordo com as nossas necessidades. Porque € assim, nds a dar aulas no
2° ciclo ndo temos propriamente necessidades a nivel cientifico, porque temos conhecimentos
suficientes. Temos mais necessidades a nivel pedagdgico e sobre as novas tecnologias de

informacdo e comunicacao. /13

P27: Que papel atribui ao coordenador de departamento, enquanto supervisor, na
construcdo e gestao do curriculo?

R27: Ora, tem que se ver porque os curriculos sdo muito extensos. Tem sempre que se
ver quais sdo as matérias que tém que se dar menos a fundo para conseguir cumprir o

curriculo. /14

P28: E considera entdo que o coordenador tem um papel de destaque nessa matéria ou
nao?
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R28: SO quando os colegas sao novos e pronto, ou ndo ddo aquela disciplina ha muito
tempo. Agora os colegas mais experientes ndo tém necessidade disso./15

P29: Como é operacionalizado o processo de gestdo do curriculo?
R29: Entdo nds fazemos as planificacdes e seguimos as planificacGes que séo feitas

em Setembro. /16

P30: E sdo feitas em conjunto no seio do departamento?

E30: Pois, nds temos todos a mesma planificagdo e seguimos a mesma.

P31: A gestdo curricular é formalizada com recurso a que tipo de instrumentos? A
planificacdo e a mais algum ou ficam-se pela planificacao?

R31: Entdo, a gestdo curricular... entdo o ano tem sempre as mesmas semanas de
aulas, sdo trinta e cinco, ndo é?

A matéria de Histdria é sempre a mesma. A Historia de Portugal que € o que eu dou, e
entdo, nds de uns anos para os outros quando vamos dar o 25 de Abril, no sexto ano, calha
sempre em Abril. E de uns anos para os outros aquilo bate sempre certo. As pessoas, pronto...

ja sabem de cor a planificacdo, posso dizer, é verdade.

P32: Entéo, utilizam como instrumento de gestdo a planificacdo?
R32: Pois.

P33: De que forma é garantida a sequencialidade entre ciclos de aprendizagem? Do
segundo para o terceiro ciclo e do primeiro para o segundo?

R33: Do segundo para o terceiro ciclo, nas reunides de grupo os colegas sempre falam
das matérias que vao dar. /17 Do primeiro para o segundo ciclo é que ndo temos feito grandes
articulacbes. SO pela experiéncia € que nds sabemos os conteudos que eles ja trazem

aprendidos do primeiro ciclo. /18

P34: Ha articulacéo intradepartamental?
R34: Olhe nem por isso! /19 No caso da Histéria os colegas pertencem a dois
departamentos. Ha colegas que pertencem ao departamento de Histdria e ao departamento de

Portugués, so se for por isso, mas de outra maneira nao.
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P35: E articulagdo interdepartamental?
R35: S6 se for no Conselho Pedagdgico, o conhecimento que cada um de nés tem dos

outros coordenadores, fora isso ndo. /20

P36: Ha& metas e objectivos quer ao nivel dos processos quer dos resultados?
R36: Sim, n6s temos as metas e 0s objectivos e tentamos cumpri-los. /21

P37: E como sdo estabelecidas essas metas?

R37: Olhe, é o que nos pedem de cima e nos tentamos chegar la.

P38: De cima, importa-se de concretizar?
R38: Entdo com esta historia da avaliacdo fala-se em metas de aprendizagem e € isso

que eu sei s6. N6s aqui, um professor nunca pode dizer que ndo sabe ou que nao faz.

P39: Néo tém o Projecto Educativo como pano de fundo na consecucgdo dessas metas?

R39: Sim temos, concerteza.

P40: Que importancia atribui a monitorizacdo do cumprimento do planeamento
Curricular? Falou-me ha pouco que acabam por fazer a monitorizacdo do cumprimento do
planeamento curricular, que importancia lhe atribui?

R40: Eu para ser sincera, 0s colegas do meu departamento tém sido todos
cumpridores, ndo tem havido nenhum problema. N&o sei, olhe. No meu departamento toda a
gente tem cumprido as coisas, excepto algumas situacdes, como por exemplo os colegas que
s6 tenham uma turma uma vez por semana e essa aula é a sexta-feira e depois ha muitas
sextas-feiras que ndo héa as aulas, como por causa dos finais de periodo que calham sempre a
sexta-feira, e as vezes ndo conseguem cumprir. Mas de outra maneira, penso que no meu

departamento toda a gente cumpre, entdo acho que ndo tem havido problemas.
P41: Mas considera importante proceder & monitorizacdo desse cumprimento, ou nao?
R41: Quer dizer, se calhar é importante. Se calhar faz parte de ver se as pessoas

cumprem as suas funcdes. /22

P42: Como operacionaliza essa monitorizagdo?
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R42: Entdo, eu ja disse que tenho fichas onde os colegas vao, no final do periodo,

dizendo as matérias que leccionaram. /23

P43: E sdo registadas nessas fichas, nesses instrumentos?
R43: Sim

P44: O que ¢ para si qualidade de ensino?

R44: Olhe é a gente fazer um papel quase de missionario. Porque os problemas que
enfrentamos no dia-a-dia com os alunos que temos e os problemas que eles trazem de casa...
Olhe nds somos quase missionarios a ensinar. E entdo, pronto, olhe é o que eu lhe digo.

As pessoas nem todas tém disponibilidade para dar mais horas a escola do que aquelas
que sao por lei, ndo é?

Qualidade de ensino, talvez seja as pessoas que dedicam o seu tempo todo a escola
para além daquilo para que sdo contratados. Se calhar é isso, porque as vezes ha pessoas que

extravasam o trabalho mais daquilo que por lei lhes é pedido. /24

P45: Como é feito 0 acompanhamento das praticas educativas?

R45: Agora com esta legislacdo sobre avaliacdo j& temos que ir assistir as aulas dos
colegas e entdo uma pessoa comeca a, pronto, a ver mais no terreno como € que as aulas sao
dadas. /25

P46: De forma é aferida a qualidade do sucesso nas disciplinas que envolvem o seu
departamento?

R46 Olhe, no meu departamento ha s6 um professor de Histdria do 3° ciclo, um so6
professor de Geografia do 3° ciclo, € um bocado dificil comparar. S6 comparando com anos
anteriores. /26 E no segundo ciclo, que somos mais professores a dar as mesmas disciplinas,

olhe néo sei, ndo temos aferido muito a qualidade do sucesso. /27

P47 Nao tém aferido muito, mas mediante o pouco que tém feito, sdo accionados
alguns mecanismos para garantir a qualidade do sucesso escolar?

R47: Olhe, inicialmente a minha disciplina, a disciplina de Historia era uma disciplina
de sucesso comparada com as outras disciplinas de estudo, porque convinhamos que sdo mais
interessantes para 0s rapazes 0s contetdos. Mas, ultimamente, com 0s alunos que tém

chegado aqui a escola, muitos de etnia cigana, entdo o0 sucesso esta a baixar. NOs agora
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estamos a ver que, ndo tinhamos problemas nenhuns com o0 sucesso escolar, e agora

comecgamos a ter problemas com o sucesso escolar.

P48: E o que ¢ feito para garantir a qualidade do sucesso escolar?
R48: Ora nos tentamos diversificar as estratégias com trabalhos. /28 Visitas de estudo
ja ndo podemos fazer porque € dificil arranjar o transporte, entdo tentamos fazer trabalhos

para motivar os alunos.
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ANEXO VI

PROTOCOLO DA ENTREVISTA SEMI - DIRIGIDA
COORDENADOR 5 (C5)

P1:Qual a sua idade, por favor?

R1: 54 anos.

P2: Qual a sua formacao académica?

R2: Licenciado em Educacéo Visual e Tecnologica.

P3: Qual a sua situacéo profissional?

R3: Professor do quadro de nomeacéo definitiva.

P4: H& quantos anos exerce fungdes docentes?
R4: Estou no trigésimo quarto ano.

P5: H& quantos anos exerce cargos de coordenagao/ supervisao?
R5: H& mais ou menos vinte anos, ndo tenho a certeza, mas anda dentro desse tempo.

Desde delegado, director de turma, coordenador de projectos, tudo.

P6: Em que estruturas tem exercido esses cargos?

R6: Respondeu na anterior.

P7: Frequentou alguma formacéo em supervisao?
R7: Frequentei, o ano passado acabamos por fazer esta «As Dinamicas

Organizacionais da Escola e 0 Modelo de Avaliacdo de Desempenho Docente.»

P8: Considera que as actuais politicas educativas vieram alterar ou reforcar o papel
da supervisdo pedagogica nas escolas?

R8: Bom eu, eu acho que talvez conclua que vieram alterar para pior. /1 Digo isto
porgue para existir uma supervisdo que decorra numa perspectiva de resolucdo de problemas é
necessario que se estabeleca entre professor e supervisor uma relacdo de trabalho isenta de

tensbes e baseada na confianca solida e fiavel. /2 Portanto, e parece-me que este sentido se

163



desfez agora com a actual legislagdo e embrulhada de legislacdo que surgiu no ultimo ano,

mais no ultimo ano, dois anos atras. /3

P9: Que relacéo perspectiva entre a Coordenacdo de Departamento e a Supervisao
Pedagbgica?

R9: Eu acho que é uma relacdo de complemento ao nivel estratégico e pedagdgico no
ambito no ambito da participacdo no Projecto Educativo e em outros instrumentos de
autonomia, nomeadamente o Regulamento Interno, o Plano anual de Actividades e o Projecto

Curricular. /4

P10: Como caracterizaria o perfil de desempenho mais adequado as fungbes de
supervisor pedagdgico?

R10: Portanto, deve ser um profissional com qualificacdo e formacdo adequadas para
0 desempenho de tarefas de planificacdo, organizacgéo, lideranca, apoio, formacéo e avaliagéo.
/5 Deve ser experiente, ter preocupacdes com a organizacao escolar com vista a qualidade e a

consecucdo dos seus objectivos. /6

Pl1l: Em sua opinido, o conceito de “ gestdo participativa’ tem algum
enguadramento possivel a nivel da coordenacéo de departamento?

R11: A gestdo participativa desde que aplicada democraticamente em todos 0s campos
de actuacdo, nomeadamente junto dos departamentos, concorre para o aperfeicoamento das
praticas educacionais. /7Portanto, cria sistemas de envolvimento maiores nas diversas etapas
de discussdo das prioridades da escola e da melhoria do ensino e aprendizagem e na melhoria

das condicdes de trabalho dos professores. /8

P12: Que préticas de supervisdao implementa no quadro das suas funcGes como
Coordenador de Departamento?

R12: Portanto as praticas aplicadas na supervisao ndo se baseiam em fazer
julgamentos sobre as competéncias dos colegas, nem controlar o seu trabalho, mas sim

trabalhar em colaboragdo com eles para o seu desenvolvimento humano e profissional. /9

P13: A eficacia da actividade supervisiva depende, naturalmente, de diversos

factores. Quais lhe parecem ser os mais influentes?
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R13: Portanto os factores mais influentes a considerar sdo: o trabalho em equipa a
cultura de aprendizagem partilhada, coordenagdo e organizacdo de préticas, troca de saberes
entre colegas da mesma area disciplinar ou areas curriculares diferentes, ndo é? /10 Também

se aplica.

P14: Quais 0s maiores constrangimentos com que se tem deparado enquanto
supervisor?

R14: Os maiores constrangimentos serdo a falta de tempo para a planificacdo, a
implementacdo e avaliacdo de actividades de supervisdo e investigacdo e ainda, algum
cepticismo e até resisténcia de alguns colegas em aceitarem a mudanca, o que afecta a
reflexdo em grupo e em departamento. /11 Também o elevado nimero de docentes no

departamento é um constrangimento. /12

P15: Que importancia atribui a Supervisdo no desenvolvimento profissional do
professor?

R15: Atribuo a importancia do processo formativo com base na partilha, no confronto
com o0s outros e no contexto profissional facilitar a integracdo de novos professores. /13
Clarificando, a supervisdo assente na reflexdo e na partilha contribui inevitavelmente para a

formacédo e para o desenvolvimento profissional de todos. /14

P16: Importa-se de concretizar para o0 seu caso pessoal?
R16: No meu caso pessoal € mais no papel de apoio e ndo de inspeccédo, de escuta e
ndo de definicdo prévia, de colaboracdo activa de envolvimento na accdo educativa e de

experimentacao.

P17: Considera entdo que tem sido, de alguma forma, determinante para o seu
percurso profissional?

R17: Claro, exactamente.
P18: Sendo o processo de formacdo continua um factor determinante para o

desenvolvimento profissional do professor, como € que esse processo tem sido dinamizado e

gerido no contexto do seu departamento?
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R18: Em reunides de departamento € solicitado aos professores dos diferentes grupos
disciplinares que proponham formaces especificas para as suas areas, de forma a poderem

vir a ser contemplados pelo centro de formagc&o. /15 E com base nisto que temos trabalhado.

P19: De que forma é feito o levantamento das necessidades de formacao dos docentes
que integram o departamento que coordena?

(Respondeu na anterior.)

P20: Que factores sao tidos em conta na definigéo das prioridades de formacgao?
R20: A necessidade de formacgdo para melhor desempenho nas &reas disciplinares, a

disciplina que leccionam e acentuam-se se mais nas areas das TIC. /16 Essencialmente é TIC.

P21: Que papel atribui ao coordenador de departamento, enquanto Supervisor, na
construcdo e na gestao do curriculo?

R21: O papel de supervisor esta atrelado a construcdo e gestdo do curriculo e tem
especificidade no seu trabalho, caracterizado pela coordenacdo das actividades didacticas e

curriculares e a promocao e o estimulo das oportunidades colectivas de estudo. /17

P22: Como é operacionalizado o processo de gestdo do curriculo?

R22: E operacionalizado de forma a serem contempladas varias areas que
proporcionem um nitida valorizacdo da vertente formativa de avaliacdo. /18 Uma solucédo
mais socializadora da escola, uma educacdo mais voltada para a construcdo de saberes,

atitudes, valores e cidadania.

P23: A gestdo curricular € formalizada com recurso a que tipo de instrumentos?
R23: A gestdo curricular comeca no planeamento da unidade, preparagdo da aula ou
semana de trabalho e acaba na gestdo do ensino/aprendizagem. /19 Os instrumentos s&o

negociados entre professores e alunos.

P24: De que forma é garantida a sequencialidade entre ciclos de aprendizagem?

R24: Através de reunides, no inicio do ano lectivo, com os docentes titulares de
turma., que nos transmitem todos os dados em relacdo a turma que transita., em relacdo aos
alunos que fazem parte dela. /20 Todos esses dados sdo dados a conhecer pelos professores do
1°ciclo. /21
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P25: Ha articulacao intradepartamental? Como se concretiza?
R25: Pois. Aqui € que eu ndo sei se se verifica. /22 Talvez... Se calhar ¢ neste aspecto
que ainda ha algumas lacunas. /23 Parece-me que as arestas vao ter que ser limadas porque

parece-me que as coisas ainda ndo funcionam bem nesse aspecto. /24

P26: E em termos interdepartamentais verifica-se articulagao?
R26: Sim. Ha mas ainda com algumas fragilidades que vdo sendo combatidas com
mais encontros entre docentes de varios ciclos e niveis de forma a melhorar a articulagédo do

curriculo e operacionalizar competéncias. /25

P27: Ha metas e objectivos quer ao nivel dos processos quer dos resultados? Como
sdo estabelecidas essas metas?

R27: H& metas, através da verificacdo se os objectivos foram ou ndo foram atingidos.
126

P28: Qual é o instrumento que esta na base da definicdo dessas metas?
R28: E, em primeira instancia, o Projecto Educativo e depois os projectos Curriculares
de Turma, na base dos quais se definem 0s objectivos a atingir tanto em termos de processos

como de resultados. /27

P29: Que importancia atribui a monitorizacdo do cumprimento do planeamento
curricular?
R29: Portanto a importancia € de se cumprirem os principios, as finalidades e os

objectivos que deverdo orientar os docentes. /28

P30: Como operacionaliza essa monitorizagéo?

R30: Pois aqui... no meu departamento talvez nas reunides, vamos nos finais de
periodo tentando verificar se todo o planeamento que tenha sido feito foi ou ndo foi cumprido.
/129

P31: E procedem a registos?

R31: Sim, sim. Ha registos em dossier proprio de departamento e em suporte

informatico também. /30
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P32: O que é para si “qualidade de ensino?”

R32: Qualidade de ensino é um ensino com rigor, com exigéncia e com trabalho. /31

P33: Como é feito 0 acompanhamento das praticas educativas?

R33: Aqui, o acompanhamento é feito também mensalmente nas reunides de
departamento faz-se o balanco, na presenca dos colegas, de como eles vdo gerindo o
programa, portanto todo o processo de ensino e aprendizagem. /32 Essencialmente nas

reunides de departamento, mensais. /33

P34: E se, eventualmente, houver algum colega que apresente alguma fragilidade no
dominio da sua pratica lectiva, sdo accionados alguns mecanismos de suporte a esse colega?

R34: Claro, claro! Bom, mas aqui neste departamento de Expressdes ndo se verifica
muito, porque na pratica ele..., primeiro é par pedagdgico, e sdo todas pessoas com muita
experiéncia, muitos anos de trabalho.

Temos o caso de um colega novo, mas como estd acompanhado de um titular ou de
um professor efectivo j& com muitos anos de servico, no fundo acaba por o apoiar. Portanto

néo se pOe essa questdo neste departamento.

P35: De que forma ¢ aferida a qualidade do sucesso nas disciplinas que envolvem o
seu departamento?

R35: Portanto é através da construcdo de instrumentos de avaliacdo diagnostica,
sumativa, formativa e através dos critérios de correccdo ou de avaliacdo. /34

Através de relatérios e através das actas de departamento também. /35 Vamos

deixando escrito em acta a afericdo desta validade de ensino nas disciplinas. /36

P36: Que mecanismos sdo accionados para garantir a qualidade do sucesso escolar?

R36: Portanto, o sucesso escolar exige trabalho das escolas, dos professores, da
autarquia, bem como da responsabilizacdo dos pais e alunos. /37 E parece que ainda nédo vai
... nesse aspecto ainda ha muito a trabalhar. /38 Os pais afastam-se um pouco da educagao e
da responsabilizacdo e a escola se apresenta, eventualmente, algumas lacunas tem muito a ver

com essa falta do acompanhamento por parte dos encarregados de educacéo. /39
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P37: Mas da parte da escola sao envidados esforgos no sentido de trazer os pais...

R37: Claro, claro. Exactamente! NOs sentimos isso. Sentimos que o DT,
principalmente, convoca com frequéncia os encarregados de educacdo. /40 E basta ver, nos
finais de periodo, quais sdo os encarregados de educacdo que vao a escola. Normalmente sdo
sempre 0s encarregados de educacdo dos alunos bons, porque os dos maus, dos

problemaéticos, nunca ca vém. /41
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ANEXO VI

PROTOCOLO DA ENTREVISTA SEMI-DIRIGIDA
COORDENADOR 6 (C6)

P1: Qual a sua idade?

R1: Tenho 56 anos.

P2: Qual a sua formacéo académica?

R2: Sou licenciado em Economia e Gestdo de Empresas.

P3: Qual a sua situacéo profissional?
R3: Pertenco ao quadro de nomeacao definitiva deste agrupamento.

P4: H& quantos anos exerce fungbes docentes?

R4: Ha trinta e quatro anos.

P5: H& quantos anos exerce cargos de coordenagao/supervisao?

R5: Ha cerca de vinte anos.

P6: Em que estruturas tem exercido esses cargos?
R6: Fui alguns anos coordenador dos directores de turma e nos Gltimos vinte anos

tenho sido coordenador de departamento.
P7: Frequentou alguma formacéo em supervisao?
R7: Pouca. Somente, no ano passado, uma ac¢do no ambito da avaliacdo de

desempenho docente, mas foi manifestamente insuficiente.

P8: Considera que as actuais politicas educativas vieram alterar e ou reforcar o

papel da supervisdo pedagogica nas escolas?
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R8: Vieram alterar, sobretudo ao nivel do acompanhamento das préaticas pedagdgicas
que teve que se passar a fazer de uma forma diferente, uma vez que pode implicar observacao
de aulas e avaliacdo dos colegas. /1 Portanto veio imprimir a supervisdo um papel muito mais

aborrecido e de forma alguma mais eficiente. /2

P9: Que relacéo perspectiva entre a Coordenacdo de Departamento e a Supervisao
Pedagdgica?

R9: Parece-me que estdo intimamente ligadas, porque ndo se pode conceber a
coordenacgdo de departamento sem o exercicio da supervisdo, tanto ao nivel da execucao e
verificagdo do cumprimento da planificacdo, como a nivel da execucdo de diferentes

instrumentos essenciais ao desenvolvimento da préatica lectiva. /3

P10: Como caracterizaria o perfil de desempenho mais adequado as funcdes de
supervisor pedagdgico.

R10: O supervisor pedagdgico devera ser, preferencialmente, alguém com formacao,
com capacidade de lideranca, e de relacionamento facil, com capacidade para escutar e para

respeitar perspectivas diferentes da sua. /4

Pl1: Em sua opinido, o conceito de “ gestdo participativa” tem algum
engquadramento possivel a nivel da coordenacdo de departamento? De que forma e em que
medida?

R11: A gestdo participativa é possivel e desejavel, mas dificil de implementar, porque
muitas vezes, em departamentos numerosos, que englobam vaérias areas disciplinares, torna-se

dificil estabelecer limites e conseguir uma colaboracdo/ participacdo produtiva./5

P12: Que préticas de supervisdao implementa no quadro das suas funcGes como
Coordenador de Departamento?

R12: Poucas. /6 Passa sobretudo pelo acompanhamento das préaticas lectivas,
essencialmente quando o0s colegas requerem avaliagdo de desempenho ao nivel da

componente cientifico-pedagogica. /7
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P13: A eficacia da actividade supervisiva depende, naturalmente, de diversos
factores. Quais Ihe parecem ser os mais influentes?
R13: Talvez seja a formacéo e a motivacdo do supervisor e também a receptividade e a

capacidade de aceitacdo da mudanca por parte dos professores. /8

P14: Quais 0s maiores constrangimentos com que se tem deparado enquanto
supervisor?
R14: A postura de alguns colegas, que apresentam alguma resisténcia e pouca

disponibilidade para colaborar e dialogar. /9

P15: Que importancia atribui a Supervisdo no desenvolvimento profissional do
professor?

R15: A supervisdao se for continuada e baseada no didlogo e na reflexdo pode
contribuir para o aperfeicoamento das praticas dos professores e, nessa medida, contribuir

igualmente para o seu desenvolvimento profissional. /10

P16: Importa-se de concretizar para o0 seu caso pessoal?

R16: No meu caso pessoal ndo registo grandes alteracdes, até porque eu acho que ja
ndo estou suficientemente motivado e disponivel para grandes coisas. /11 E no seio do meu
departamento, ao longo destes anos, para falar verdade a supervisdo ndo tem sido muita, mas
sempre se aprende alguma coisa se estivermos receptivos as experiéncias que 0s colegas

podem trazer para o departamento. / 12

P17: Sendo o processo de formacdo continua um factor determinante para o
desenvolvimento profissional do professor, como € que esse processo tem sido dinamizado e
gerido no contexto do seu departamento?

R17: Costumamos fazer o levantamento das necessidades de cada grupo disciplinar
em particular e as transversais que irdo depois ser incluidas no plano de formacdo do
agrupamento. /13 Caso estas ndo venham a ser atendidas pelo centro de formacdo da nossa
area, procuramos dinamizar formacao internamente ou, em alternativa solicitamo-la noutros

centros e formacgéo. /14

P18: De que forma é feito o levantamento das necessidades de formacéo dos docentes

que integram o departamento que coordena?
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R18: (Respondeu na anterior).

P19: Que factores sdo tidos em conta na definicdo das prioridades de formacéo?

R19: S&o naturalmente os que se prendem com as alteracdes programaticas, pensando
em particular na matemaética, e depois as necessidades de cada docente em particular,
passando por uma necessidade que é transversal e premente, as TIC. /15

P20: Que papel atribui ao coordenador de departamento, enquanto Supervisor, na
construcdo e gestdo do curriculo?

R20: E fundamental que o coordenador acompanhe de perto a construcéo e a gestdo do
planeamento curricular que é feito, tendo sempre como referentes os documentos orientadores

da escola e as necessidades dos alunos em causa. /16

P21: Como é operacionalizado o processo de gestao do curriculo?
R21: Essencialmente com recurso a construcdo e avaliacdo das planificacdes, do seu

cumprimento, da necessidade de as alterar. /17

P22: A gestao curricular € formalizada com recurso a que tipo de instrumentos?

R22: Com recurso as planificacdes. /18

P23: De que forma € garantida a sequencialidade entre ciclos de aprendizagem?

R23: Do 1° para o 2° ciclo consegue-se através das reunides que costumamos fazer
com os professores de 4° ano. /19

No 2° e 3° ciclo n6s temos os conteudos divididos por ano de escolaridade. /20
Contudo verificamos que, no caso do 3° ciclo, por vezes os colegas tém dificuldade em gerir a
aplicacdo dos contetdos as necessidades e capacidades dos alunos. /21 Quero com isto dizer
que efectivamente existe sequencialidade, mas a necessaria articulacdo ainda apresenta

algumas fragilidades. /22

P24: Ha articulacéo intradepartamental? Como se concretiza?
R24: A articulacdo verifica-se essencialmente ao nivel da organizacdo de actividades
para comemoracdo de determinadas datas/eventos, porque ao nivel das praticas lectivas

apresenta algumas fragilidades, como disse anteriormente. /23
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P25: Hé articulacao interdepartamental? Como se concretiza?
R25: A este nivel a articulacdo faz-se através de planificacdo em conselho de turma e é
operacionalizada, normalmente, de acordo com a referida planificacdo. /24 Pontualmente

também surge em actividades comemorativas. /25

P26: H& metas e objectivos quer ao nivel dos processos quer dos resultados? Como
sdo estabelecidas essas metas?
R26: Ha, mas s ao nivel dos resultados e sdo estabelecidas tendo por base as metas do

Projecto educativo. /26

P27: Que importancia atribui a monitorizacdo do cumprimento do planeamento
curricular?
R27: Apesar de considerar que devemos confiar nos colegas, ndo deixo de reconhecer

ser importante ter algum controle sobre o cumprimento do curriculo. /27

P28 Como operacionaliza essa monitoriza¢ao?
R28: Temos uma grelha onde se registam os contetdos leccionados, com espaco para

uma reflexao e proposta de melhoria, em especial em caso de ndo cumprimento./28

P29: O que é para si “qualidade de ensino?”

R29: A qualidade de ensino consegue-se quando ha condicdes de trabalho, de entre as
quais destaco a existéncia de regras e valores que os alunos deveriam trazer para a escola e
muitas vezes tal ndo se verifica, pondo assim em causa a qualidade do ensino que lhe é

ministrado. /29

P30: Como é feito 0 acompanhamento das praticas educativas?

R30: Através da analise das planificacdes e da observacdo de aulas, quando requerida.
/130

P31: De que forma ¢ aferida a qualidade do sucesso nas disciplinas que envolvem o
seu departamento?

R31: Através da analise e reflex@o sobre os resultados das avaliagdes efectuadas. /31

P32: Que mecanismos sdo accionados para garantir a qualidade do sucesso escolar?
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R32: A qualidade do sucesso escolar depende muito do envolvimento de todos os
implicados no processo, digo isto porque assistimos a um crescente desinteresse e
desresponsabilizacdo por parte de alunos e encarregados de educacgéo, o que de alguma forma
vem dificultar o fluir do processo de ensino e consequentemente o processo de aprendizagem.
/32 Com o intuito de contrariar esta situacdo procuramos, cada vez mais trazer os pais a escola
e implica-los na vida escolar dos seus educandos e quanto a estes Ultimos é nossa grande

preocupacao responder adequadamente as suas necessidades e interesses. /33
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ANEXO IX

ANALISE DOCUMENTAL

Departamento: Pre-Escolar

Fontes: Actas

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

UNIDADES DE
REGISTO

Préaticas de Supervisao

Formacao Continua

“ Ponto tnico: Planificagao
e organizagéo das
propostas de formacao para
0 Departamento de
Educacéo Pré-Escolar.”
(Outubro/09)

Afericdo da Qualidade do
Sucesso

Mecanismos para Garantir
a Qualidade do Sucesso

“ foi feita a avaliacdo das
actividades do Plano Anual
de Actividades que se
desenvolveram no primeiro
periodo, sendo de salientar
que a sua avaliacdo se
situou de uma forma geral
entre o Satisfaz e o
Satisfaz Bem e que em
algumas delas se
proporcionou o
envolvimento dos pais e a
articulagdo com o 1° ciclo.”
(Janeiro/10)
“(...) foi elaborado o

relatdrio de avaliacdo das
actividades do Plano Anual

de Actividades referentes

ao terceiro periodo.”
(Julho/10)

Gestdo Curricular

“ (...) continuam o0s
trabalhos de reformulagéo
dos documentos
relacionados  com  as
competéncias a adquirir
nas diferentes areas
definidas em funcdo das
Orientagbes  Curriculares
para 0  Pré-Escolar.”
(Marg¢o/10)
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CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

UNIDADES DE REGISTO

Préticas de Supervisao

Monitorizacao do
Curriculo

Avrticulacao
Intradepartamental

Avrticulacdo
Interdepartamental

“No dia sete do corrente
més, pelas dez horas, ir-se-
do realizar as reunides de
articulacéao com 0S
docentes de Primeiro Ciclo
que vao leccionar o
primeiro ano de
escolaridade.”
(Setembro/09)

“ Ficou ainda estipulado
que a reunido  de
articulacdo entre o Pré-
Escolar e o 1° Ciclo tera
lugar no inicio do més de
Setembro” (Maio/10)

“ Foram calendarizadas as
reunides a realizar com 0s
professores de 4° ano e as
educadoras, para o dia
vinte ¢ nove de Margo...”
(Marg¢o/10)

“ As educadoras X e Y,
membros da equipa do
Projecto Eco-Escolas,
informaram que os Jardins
de Infancia/Escolas devem
definir, no inicio do
proximo ano lectivo, as
actividades que pretendem
desenvolver no ambito do
referido projecto.”

(Julho/10)
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ANEXO X

ANALISE DOCUMENTAL

Departamento: 1° Ciclo

Fontes: Actas

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS UNIDADES DE REGISTO

“ O coordenador solicitou aos
presentes a apresentacdo de
propostas de formacéo, sendo

Formacdo Continua que trés deverdo ser de caracter
especifico e trés de caracter
transversal.”

(Outubro /09)

“Por sugestdo do Coordenador
de Departamento, estabeleceu-
se que em cada escola,
deveriam reunir os docentes ai
colocados, para troca de

experiéncias, analise e
discussdo  das informacGes
Préticas de Supervisdo relativas as avaliagdes dos

alunos. Nesta reunido seria
elaborado um resumo para
Afericdo da Qualidade do | posterior ~ apresentacdo  na
sucesso reunido de avaliacdo, ja atras
mencionada e marcada.”
(Dezembro/09)

“Foram analisados os resultados
da avaliagdo do primeiro
periodo, 0S docentes
concordaram com a analise feita
no Conselho Pedagogico.”
(Janeiro/10)
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UNIDADES DE

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS REGISTO
“Por sugestao do
Coordenador de
Departamento,
estabeleceu-se que em
cada escola, deveriam
Mecanismos para Garantir | reunir 0s docentes ai

Préaticas de Supervisdo

a Qualidade do Sucesso

colocados, para troca de
experiéncias...”
(Dezembro /09)

“ Passou-se de seguida a
analise dos documentos
elaborados por cada grupo
de trabalho.” (Outubro/09)

Gestao Curricular

“ Havera uma reunido no
dia dez de Setembro, para
0S professores que
leccionam o 1° e 3° ano de
escolaridade. A referida
reunido decorrera na sede
do agrupamento e tera
como base de trabalho os
novos Programas do
Ensino da Matematica. *
(Setembro/09)

“ Foram constituidos o0s
grupos de coordenacdo de
ano que deverdo
posteriormente apresentar
propostas de planificacdes
dos  respectivos  anos,
propostas a incluir no
Plano Anual de
Actividades, Projecto
curricular de Turma, ficha
de caracterizacdo do aluno
e fichas de diagnostico.
Estes documentos serdo
apresentados, analisados e
reformulados na préxima
reunido de departamento,
para eventual aprovacdo”
(Setembro/09)
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CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

UNIDADES DE

Préticas de Supervisao

REGISTO
Monitorizacao do
Curriculo
“ Havera uma reunido no
dia dez de Setembro, para
0s professores que
leccionam 0 1° e 3° ano de
escolaridade. A referida
reunido decorrera na sede
Avrticulacao do agrupamento e terd
Intradepartamental como base de trabalho os
novos  Programas  do
Ensino da Matematica.
(Setembro/09)
“Passou-se em seguida a
analise dos documentos
elaborados pelos varios
grupos de trabalho.”
(Outubro/09)
“ Quanto as reunides de
articulacdo entre o Pré-
Escolar e o 1° Ciclo ficam
0os docentes de as
combinarem entre  si.”
(Setembro/09)
Avrticulacdo “(...) marcaram-se as
Interdepartamental reunides de articulagéo

entre o primeiro ciclo e o
pré-escolar para o dia vinte
e dois de Dezembro. As
mesmas reunides, entre 0s
docentes do primeiro ciclo
e os docentes do segundo
ciclo, serdo agendadas para
uma data a acordar entre 0s
mesmos.” (Dezembro/09)
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ANEXO XI

ANALISE DOCUMENTAL

Departamento: Linguas

Fonte: Actas

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

UNIDADES DE
REGISTO

Préticas de supervisao

Formacdo Continua

“Relativamente a propostas
para formacdo de docentes,
foi referida que seria de
todo conveniente a
existéncia de acgdes acerca
dos novos programas de
Lingua Portuguesa, tendo
as mesmas como objectivo
a operacionalizacdo desses
mesmos programas”
(Outubro/09)

“ ...foram discutidas e
apresentadas as
necessidades e propostas
de formagdo ao nivel das
linguas estrangeiras...”

(Outubro /09)

Afericdo da Qualidade do
sucesso

“ ...iniciou-se a analise dos
resultados do primeiro
periodo. Os  docentes
analisaram  os  dados
disponiveis e verificou-se
que deveriam ser
analisados turma a turma e
por disciplina.  Assim
decidiu-se que irdo ser
analisados em reunido de
area disciplinar.”
(Janeiro/10)
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CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

UNIDADES DE
REGISTO

Préticas de supervisdo

Afericdo da Qualidade do
sucesso

“ Foi analisada a grelha de

resultados:  “  balango
Global da  Avaliacéo,
Abandono e Outros
Dados”. Os  docentes

chegaram a conclusédo que
a elevada percentagem de
niveis inferiores a trés na
disciplina de  Lingua
Portuguesa  resulta 7
(Janeiro/10)

“ ...foram analisadas as
grelhas de resultados da

avaliacdo do  segundo
periodo a Lingua
Portuguesa. Desta analise
conclui-se que...”
(Abril/10)

“(...) foi feita uma analise
comparativa dos niveis das
disciplinas dos varios anos
escolares leccionados e
também das classificacdes
de primeiro e segundo
periodos de cada turma,
podendo ser concluido
que...” ( Maio/10)

Mecanismos para Garantir
a Qualidade do Sucesso

“ O grupo disciplinar de
Lingua Portuguesa decidiu
por unanimidade a
aplicacdo de uma ficha de
avaliacdo diagndstica por
cada ano de
escolaridade...” (Setembro
/09)

“ (...) foram analisados,
por area disciplinar, e
aprovados 0s critérios de
avaliacdo elaborados no
ano lectivo transacto.”
(Setembro /09)
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CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

UNIDADES DE
REGISTO

Préticas de Supervisdo

Mecanismos para Garantir
a Qualidade do Sucesso

(13

...foram analisados os
critérios de avaliacdo da
Area Disciplinar de Lingua
Estrangeira e foram feitas
algumas alteracOes ao nivel
dos parametros de
avaliagdo...”

(Setembro/09)

“ Fazendo um balango do
desempenho dos alunos até
ao momento, os docentes
expuseram as suas
dificuldades...”

(Novembro /09)

“ A professora X sugeriu
que, no préximo ano
lectivo, as aulas de Estudo
Acompanhado tenham a
duragéo de noventa
minutos consecutivos em
todas as turmas de 3° ciclo
e sejam leccionadas em par
pedagbgico.”
(Novembro/09)

“...foram definidas normas
para a elaboracdo e
correccdo  dos  testes
escritos, tanto no que diz
respeito a estrutura da
prova, assim como no que
se refere a

Aplicacdo de critérios de
correcgao.” (Novembro/09)
“ ... foi solicitado aos
docentes que reflectissem
sobre o0s resultados das
avaliacbes e nos
Conselhos de  Turma
Intercalares concertassem
estratégias a aplicar com 0s
outros docentes com vista a
reducdo do insucesso.
(Janeiro/10)
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CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

UNIDADES DE
REGISTO

Préticas de Supervisao

Mecanismos para Garantir
a Qualidade do Sucesso

(13

...desenvolver
actividades conducentes a
criacdo de  habitos de
estudo e de trabalho;
adaptar o curriculo a alunos
com interesses divergente;

insistir no dominio do
conhecimento explicito, no
2°ciclo...)
(Abril/10)

“ foi realizada a avaliagao
da actividade “ Festa
Nacional de Espanha”. Os

presentes  acharam  a
actividade muito
positiva...”

(Novembro/09)

“No quarto ponto da ordem
de trabalhos foi solicitado
aos docentes que fizessem
0 balanco das actividades
desenvolvidas ao longo do
segundo periodo, com vista
a avaliacdo do Plano Anual

Gestao Curricular

de Actividades.”
(Marc¢o/10)

“Relativamente a
planificacdo  anual de
Lingua Portuguesa,

manteve-se a ja existente e
que consta dos manuais
adoptados.” (Setembro/09)

“ Em relagdo ao ponto um,
articulacéo vertical de
contetdos (...) ja se
encontram definidos os
conteudos gramaticais e
vocabulares de Inglés para
0 sexto ano, por se tratar de
um ano de transicao.
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CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

UNIDADES DE
REGISTO

Préticas de Supervisdo

Gestao Curricular

E necessario proceder a
definicdo de contetdos
para os restantes anos (...)
Do mesmo modo as
docentes que leccionam as
disciplinas de Francés e
Espanhol terdo de proceder
a definicdo de conteddos
essenciais, e regista-los na
grelna criada para o
efeito.” (Setembro/09)

“ ... os docentes de linguas
estrangeiras procederam a
elaboracdo das
planificacbes  para  0S
diferentes anos lectivos.”
(Setembro/09

Monitorizacao do
Curriculo

“ No que concerne ao
ponto trés da ordem de
trabalhos, foram
preenchidas as grelhas de
monitorizacdo do curriculo
de Lingua Portuguesa.”
(Dezembro/09)

“ ...estdo a ser cumpridas
as actividades planificadas.
“ (Janeiro/10)

“ ...apresentadas as grelhas
de monitorizagédo do
cumprimento do
planeamento curricular
procedeu-se a andlise e
reflexdo das situacGes que
mereceram destaque.”
(Dezembro/09 e Margo/10)
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CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

UNIDADES DE
REGISTO

Préticas de Supervisao

Avrticulacdo
Intradepartamental

(13

elaboraram novas
grelhas para serem
utilizadas ao longo do ano
lectivo... Estas grelhas
foram uniformizadas, no
entanto houve algumas em
que se diferenciou o
critério de avaliacdo e/ou a
pontuacdo atribuida, de
acordo com o ciclo a que
se destina”...

(Outubro/09)

“ Foi eclaborada uma
listagem de conteddos
gramaticais e de
vocabulario de 2° Ciclo
que os professores de 7°
ano consideram
fundamentais para a
transicao de ciclo.”
(Marg¢o/10)

“As docentes do
departamento  discutiram
alguns assuntos de
interesse geral que
gostariam de ver
solucionados de forma a
melhorar a qualidade do
trabalho desempenhado.”
Dezembro/09)

“ Em relagdo ao ponto um,
articulacdo vertical de
conteudos (...) ja se
encontram definidos 0s
contetidos gramaticais e
vocabulares de Inglés para
0 sexto ano, por se tratar
de um ano de transigo. E
necessario proceder a
definicdo de conteudos
para os restantes anos (...)
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CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

UNIDADES DE
REGISTO

Préticas de Supervisao

Articulacdo
Intradepartamental

Do mesmo modo as
docentes que leccionam as
disciplinas de Francés e
Espanhol terdo de proceder
a definicdo de conteudos
essenciais, e regista-los na
grelha criada para o
efeito.” (Setembro/09)

“... as docentes do
departamento observaram
varios materiais de registo
de avaliacdo, partilharam
ideias e elaboraram novas
grelhas para serem
utilizadas ao longo do ano
lectivo ... “

(Outubro/09)

Avrticulacdo
Interdepartamental

“ O Halloween, por sua
vez, foi festejado por todos
os ciclos, dando azo a troca
de materiais alusivos a
festividade.”
(Novembro/09)

“ ... Concluiu-se que a
Articulagdo Horizontal foi
concretizada de acordo
com o previsto nos
Conselhos de Turma.
Foram dadas sugestfes
para a articulacdo com o 1°
Ciclo.” (Novembro/09)
“No ponto cinco da ordem
de trabalhos, referente ao
Dia das Linguas, foi
decidido que as actividades
serdo realizadas no dia 18
de Junho, tendo os
presentes sido informados
de que as mesmas se
realizardo em articulacdo
com o Departamento de
Expressoes...” (Maio/10)
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ANEXO XIlI

ANALISE DOCUMENTAL

Departamento: Ciéncias Sociais e Humanas

Fontes: Actas

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

INDICADORES

Préticas de Supervisdo

Formacdo Continua

“No que diz respeito ao
Plano de Formacdo do
Agrupamento os docentes
sugeriram as  seguintes
acgoes de formacao...”
(Outubro/09)

“...os docentes sugeriram
as seguintes accdes de
formacédo: Sistemas de
informacdo Geogréfica
(SI1G), Plataforma Moodle
e Educacao Sexual.”
(Outubro/09)

Afericdo da Qualidade do
Sucesso

“ ... foi analisada a grelha
de resultados ““ Balango
Global da Avaliacéo,
Abandono e Outros
Dados”. (Janeiro/10)

“ Apds uma analise
exaustiva dos resultados
escolares o departamento

concluiu...
(Abril/10)

Mecanismos para Garantir
a Qualidade do Sucesso

“ ... foram analisados e
aprovados os critérios de
avaliagéo das disciplinas de
Educacéo Moral e
Religiosa  Catolica e
Historia do 3° Ciclo. Foram
alterados os critérios de
avaliacdo de Geografia
(terceiro ciclo) e Histéria e

Geografia de Portugal
(segundo ciclo).”
(Setembro/09)

(13

...foram analisados os
planos de recuperagdo a
apresentar ...” (Dez/09)
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CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

INDICADORES

Préticas de Supervisdo

Gestao Curricular

“ Quanto ao ponto dois,
foram elaboradas as
planificagbes por ano com
0 nimero de aulas
previstas. Ficou também
definido pelos professores
do departamento que no
quinto ano de escolaridade,
0s conteddos seréo
leccionados até ao tema
Lisboa Quinhentista” e no
sexto ano de escolaridade
serdo leccionados até ao
tema ““ As Actividades
Econdmicas”
(Setembro/09)

Monitorizacao do
Curriculo

“A coordenadora deu a
conhecer que serd feita a
monitorizagdo do curriculo
dos vérios docentes do
departamento.”
(Outubro/09)

“ todos os docentes
entregaram o0s documentos
da  monitorizagdo  dos
curriculos com 0S
contetdos leccionados...”
(Dezembro/09)

“ ...todos os docentes
cumpriram o curriculo do
segundo periodo a
excepgao do docente... que
justificou... (Margo/10)

“... foi preenchida a
grelha de monitorizacdo do
cumprimento dos
curriculos, tendo 0s
docentes apresentado de
seguida as justificacOes
tidas por necessarias”
(Junho/10)

Avrticulacao
Intradepartamental

Avrticulacao
Interdepartamental
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ANEXO XIlI

ANALISE DOCUMENTAL

Departamento: Ciéncias Exactas e Experimentais

Fontes: Actas

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

INDICADORES

Préticas de Supervisdo

Formacdo Continua

“ ...foram auscultados os
docentes no que respeita as
necessidades de formacao
por &rea disciplinar, bem
como as comuns a todos 0s
elementos do
departamento.”
(Outubro/09)

“... o Departamento propds
acgoes sobre “ Quadros
Interactivos Multimédia”,
Ensino Experimental das
Ciéncias” e “ Plataforma
Moodle na Optica do
Administrador.”

(Outubro/09)

Afericdo da Qualidade do
Sucesso

“...os docentes
pronunciaram-se sobre 0s
resultados obtidos nas suas
disciplinas e turmas.”
(Dezembro/09)

“ Procedeu-se & analise dos
resultados do segundo
periodo... “ (Abril/10)

Mecanismos para Garantir
a Qualidade do Sucesso

“ Foram revistos e
aprovados os critérios de
avaliacdo relativamente as
diferentes areas
disciplinares. Foi
igualmente definida a
estrutura dos testes e os
critérios de correccdo por
area disciplinar.”

(Outubro/09)
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CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

INDICADORES

Préaticas de Supervisdo

Mecanismos para Garantir
a Qualidade do Sucesso

“ Procedeu-se & analise dos
resultados do segundo
periodo, tendo sido
avancadas algumas
estratégias conducentes a
qualificacdo do sucesso e a
alteracdo dos resultados
negativos. “ (Abril/10)

“ Neste departamento,
foram observadas aulas das
docentes... que pediram
avaliacdo cientifico-
pedagbgica.” (Maio/10)

Gestao Curricular

“Procedeu-se a
planificagdo por ano e
disciplina das actividades a
desenvolver no proximo
periodo.”( Dezembro/10)

Monitorizacao do
Curriculo

“No que diz respeito ao
ponto seis da ordem de
trabalhos — Balango do
Primeiro Més de
Actividades — o trabalho
desenvolvido, nas varias
disciplinas que integram o
departamento e em todos
0s anos de escolaridade,
estd de acordo com as
planificagdes.”
(Outubro/09)

“ (...) fez-se o ponto da
situacdo no que respeita a
monitorizagado do
curriculo.” (Maio/10)

“ Efectuado o balango das
actividades desenvolvidas e
do cumprimento do
curriculo foi feita uma
andlise reflexiva das
situacOes postas a
consideracdo do
departamento, tendo sido
recolhidos alguns
contributos ...”
(Dezembro/09)
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CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

INDICADORES

Préticas de Supervisao

Avrticulacdo
Intradepartamental

“ Os docentes de
Matematica trocam
experiéncias, materiais e
fazem as articulacdes entre
0S Vvarios niveis e 0s varios
anos, nas reunides
semanais do Plano da
Matematica e dos novos
Programas da
Matematica.” (Outubro/09)
“ ... nadinamizacéo das
actividades do dia mundial
do ndo fumador estardo
envolvidos professores de
2°e 3°ciclos.”
(Novembro/09

Avrticulacao
Interdepartamental

“ A mesma docente,
mencionou ainda, que as
disciplinas de Ciéncias
Naturais e Ciéncias da
Natureza em parceria com
a disciplina de Educacdo
Visual e Tecnoldgica irdo
realizar uma Arvore de
Natal ecologica...”
(Novembro/09)

“ Ficou estipulado que a
reunido de articulagéo entre
0 4° e 0 5° ano continuara a
ser feita no inicio do més
de Setembro.”

(Maio/10)
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ANEXO XIV

ANALISE DOCUMENTAL

Departamento: Expressoes

Fontes: Actas

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

INDICADORES

Préticas de Supervisdo

Formacdo Continua

“O Coordenador de
Departamento solicitou que
os docentes se
pronunciassem sobre as
necessidades especificas de
formagdo por area
disciplinar, tendo ainda
avancado com a proposta
de definicdo de duas areas
de formacao transversais a
todo o departamento e,
obviamente, enquadradas
no Projecto Educativo do
Agrupamento.
(Outubro/09)

Afericdo da Qualidade do
Sucesso

“ foram analisados os
resultados do 1° periodo e
conclui-se...” ( Janeiro/10)

Mecanismos para Garantir
a Qualidade do Sucesso

“  Foi solicitada  a
reformulacdo dos critérios
de avaliacdo, no ambito de
cada Area Disciplinar, para

posterior aprovagdo em
Conselho Pedagodgico.”
(Setembro/09)

“O presidente da reunido
solicitou que em reunido de
area  disciplinar  fosse
efectuada uma anélise mais
criteriosa dos resultados e
fossem avancadas
propostas/estratégias de
remediagdo, a divulgar na
proxima reunido de
departamento.”
(Janeiro/10)
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CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

INDICADORES

Préticas de Supervisao

Mecanismos para Garantir
a Qualidade do Sucesso

13

Como estratégia para
elevar o0 sucesso escolar
dos alunos sera feita, no
futuro, uma maior
articulagcdo entre ciclos e
tentar-se-4 uma  maior
participagdo da familia na
vida escolar.” (Abril/10)

Gestao Curricular

“ ... foi decidido que no
final desta reunido os
grupos disciplinares  se
iriam reunir em separado
para elaborarem as
planificacbes por ano
facultando-as

posteriormente ao
coordenador de
departamento curricular.”
(Setembro/09)

Monitorizacao do

“No que concerne ao
ponto trés, Avaliacdo das
Actividades/ Conteudos
Leccionados, 0
Coordenador referiu que 0s
varios grupos disciplinares

Curriculo deverdo deixar registados
em acta todos os contetidos
programaticos que foram
cumpridos e a regularidade
das avaliagdes.”
(Janeiro/10)

Avrticulacao

Intradepartamental
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ANEXO XV

(actas de departamento)

GRELHA SINTESE DA ANALISE DOCUMENTAL

CATEGORIA

SUBCATEGORIAS

INDICADORES

DEPARTAMENTO

Préticas de
Supervisdo

Formacéo Continua

E efectuado o
levantamento das
necessidades de
formacéo.

ABCDEF

Estabelecem-se
prioridades de
formacéo.

ABC,DEF

Afericdo da
Qualidade do
Sucesso

Promocao da
analise e da
reflexdo sobre 0s
resultados.

B,C,DEF.

Mecanismos para
Garantir a
Qualidade do
Sucesso

Definicdo de
critérios de
avaliacdo.

C,D,EF

Definicdo e
uniformizacéo da
estrutura dos
instrumentos de
avaliacdo e dos
critérios de
correccgao.

C E.

Realizacdo de
avaliacdo
diagnostica

Promocéo do
trabalho de equipa e
da troca de
experiéncias.

B, C.

Definicéo de
estratégias
promotoras do
sucesso escolar.

C, E,F.
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CATEGORIA

SUBCATEGORIAS

INDICADORES

DEPARTAMENTO

Préticas de
Supervisdo

Gestao Curricular

Definicéo de
competéncias em
funcgao das
Orientacdes
Curriculares do
Pré-Escolar.

Planificagéo por
ano e disciplina.

B,D, E F.

Avrticulacdo vertical
de contetidos

Monitorizacao do
Curriculo

Utilizagéo de
instrumentos de
monitorizacao do
cumprimento do
planeamento
curricular

C, D.

Reflexdo sobre o
trabalho
desenvolvido.

C,D,E.

Registo em acta.

Articulacao
Intradepartamental

Promocéo do
trabalho de equipa e
da troca de
experiéncias

Desenvolvimento
de estratégias
promotoras da
sequencialidade
entre anos e ciclos
de escolaridade.

CE

Aurticulacao
Interdepartamental

Realizacéo de
reunides periodicas.

A /B,C, E.

Envolvimento em
actividades
conjuntas

A B CEF
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