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Imagine que se poderia tornar um melhor professor, s6 pelo facto de
pertencer ao corpo docente de uma determinada escola — s6 por essa Unica

razao.
Little, 1989
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Resumo

Partindo da apresentacdo e andlise de um percurso profissional, no
decurso do qual vérias foram as funcGes exercidas, focalizamo-nos nas
funcbes supervisivas desempenhadas no quadro de um agrupamento que se
assume como organizagcdo aprendente (Senge, 1990), norteado pelo seu
préprio projeto educativo. Partindo de um conceito restrito de supervisdo — a
supervisdo pedagogica — chegou-se a um conceito supervisivo mais alargado
— 0 da superviséo escolar, educativa ou institucional.

E neste cenario conceptual que se reflete sobre o cargo de coordenador
de departamento, sobre o seu desempenho, tendo como linhas orientadoras as
funcBes concebidas e objetivadas, por Alarcdo e Alarcdo e Tavares, para 0

supervisor, no quadro de uma escola reflexiva.

Palavras-chave: supervisdo escolar ou educativa, organizacdo aprendente,
organizacdo qualificante, desenvolvimento profissional, desenvolvimento
pessoal, aprendizagem organizacional, competéncias supervisivas, trabalho

colaborativo.
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Abstract

Based on the presentation and analysis of a professional career,
throughout which several functions have been performed, we focus ourselves
on the performed supervisory functions within a “school grouping”
(agrupamento) which assumes itself as a learning organization (Senge, 1990),
guided by its own educational project. Referring a restricted concept of
supervision - pedagogical supervision - you came to a wider supervisory

concept - the one of school, educational or institutional supervision.

It is in this conceptual scenario that we reflect about the role of
department coordinator, about his/her performance, having as guidelines the
functions conceived and objectified by Alarcdo and Alarcdo and Tavares for

the supervisor, in the framework of a reflective school.

Key words: school or educational supervision, learning organization,
qualifying organization, professional development, personal development,

organizational learning, supervisory skills, collaborative work.
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Introducéo

O presente relatério, elaborado no ambito do Curso de Mestrado em
Ciéncias da Educacdo, Especializacdo em Supervisdo Pedagogica, pretende
refletir sobre a funcdo supervisiva inerente ao desempenho do cargo de
coordenador de departamento.

Na primeira parte do trabalho tentamos dar visibilidade a um percurso
profissional de vinte e seis anos, no decurso do qual varios foram os cargos
desempenhados e as funcbes exercidas, referindo-se alguma da formacéo
realizada, nomeadamente, no campo da supervisdo, ainda que com uma forte
ligacdo a avaliacdo de desempenho. Assumindo uma visdo ecologica tentamos
dar conta de um percurso condicionado, inevitavelmente, pelas alteragdes nos
contextos, quer por via legislativa, quer na sequéncia da assuncdo de
diferentes fungdes desempenhadas nas escolas por onde passamos.

Através do enquadramento tedrico, a partir da revisdo da literatura,
apresentamos a evolugcdo que o conceito de supervisdo tem sofrido,
delineando um perfil de supervisor a luz das novas competéncias que lhe sdo
atribuidas por alguns autores. Partindo de um conceito restrito de supervisdo —
a supervisdo pedagogica — chegamos a um conceito supervisivo mais alargado
— 0 da supervisdo escolar, educativa ou institucional.

E neste cenario conceptual que nos pensamos enquanto coordenadores
de departamento, refletindo sobre o desempenho das fun¢es atribuidas, tendo
como linhas orientadoras as fungdes concebidas e clarificadas, de forma
objetiva, por Alarcdo (2000, 2002) e Alarcdo e Tavares (2003), para o
supervisor, no quadro de uma escola reflexiva.

Consideramos que trabalhamos num agrupamento que se assume como
organizacao aprendente, norteado pelo seu proprio projeto educativo, capaz de
atuar em situacédo, aprendendo a construir conhecimento sobre si mesmo, e
por isso, em desenvolvimento e aprendizagem permanentes, proporcionando

condi¢cbes de aprendizagem coletiva e individual aos seus membros,
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constituindo-se, deste modo, como organizagdo qualificante. E neste quadro
de fundo que desempenhamos a funcéo de supervisao.

O presente relatorio encontra a sua razdo de ser em dois aspetos que
reputamos como complementares, por um lado, resulta de um percurso de
desenvolvimento profissional e pessoal que ndo se esgotard aqui, por outro,
tenta dar resposta ao preconizado na legislacdo, que aponta para a necessidade
de uma formacdo especifica aquando do desempenho de funcdes que

impliqguem uma atuacdo no campo da supervisao.
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1- Cargos, funcbes e atividades de desenvolvimento

profissional na area da supervisao pedagogica

1.1 Formacéao acadéemica

Licenciatura em Historia, pela Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas da
Universidade Nova de Lisboa, com a classificacdo de quinze valores,
concluida no ano letivo 1984/85.

Na década de 80 do século XX comecavam, em Portugal, a criar-se as
variantes do ramo educacional nas licenciaturas de letras, ministradas nas
universidades de Lisboa, 0 que sO passou a suceder a partir de 1986. Até
entdo, quando ai se obtinha o grau de licenciado, o capital cientifico era o
unico que se transportava, nada tendo sido acrescentado que se prendesse com
0 ensino e a entrada numa escola na condicdo de professor. As questdes
pedagogico-didaticas colocavam-se aos recém-ingressados no sistema
educativo sem que tivessem por trds um suporte tedrico nessas areas
especificas, pelo que os modelos vivenciados enquanto estudantes, operando
como modelos funcionais, eram marcantes e orientadores, propiciando uma
formacdo no terreno. NOvoa (1992a) refere os anos 70 como os da elaboracédo
de politicas de educacao para a formacao inicial de professores, sendo 0s anos
80 os da preocupacdo com a sua profissionalizacdo em servi¢o. Assim, s
guem ja estava no sistema seria objeto de tal atencdo, o que ndo se aplicava
aos que nele estavam a ingressar, apanhados na charneira da
profissionalizacdo em servigo e do recém-criado estagio integrado. A partir de
meados dos anos 80, o sistema apresentava ja dificuldade em absorver todos
os recém-licenciados em determinadas areas, razao pela qual, em 1991, veio a
ser publicado o Despacho 260/ME/91, de 16 janeiro, especificamente dirigido
aos docentes habilitados com licenciaturas em historia e filosofia concluidas
até final do ano letivo de 1985/86, data a partir da qual os planos curriculares
daquelas licenciaturas passaram a incluir um ramo de ensino com estagio

integrado, conferindo aos respetivos titulares habilitacdo profissional para a
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docéncia e permitindo-lhes a aquisicdo da formagéo profissional. Deste modo,
a profissionalizagéo fazia-se frequentando em regime de voluntariado o Curso
de Qualificacdo em Ciéncias da Educacdo na Universidade Aberta, de cujo
curriculo faziam parte as seguintes disciplinas: Didatica Especifica do
Portugués (Lingua); Didatica Especifica da Histdria; Métodos e Técnicas da
Educacéo; Psicologia Educacional e Comunicagdo Educacional. Curso que
fizemos no ano letivo 1991/92, onde obtivemos a classificacédo profissional de
16,50, homologada a 20 de agosto de 1992 (DR, APENDICE N.° 124, 1l Série
- N.© 192).

1.2 Experiéncia profissional e formacao

IniciAmos a atividade docente em 1986, tendo passado a situacdo de
profissionalizada no ano letivo 1992/93, e de docente do quadro de nomeagao
definitiva no ano letivo 1993/94.

Decorrente do estipulado na Constituicdo no seu artigo 73.°, foi criada
alLei de Bases do Sistema Educativo - Lei n.° 46/86, de 14 de outubro,
aprovada pela Assembleia da Republica, em 1986, que estabeleceu as grandes
metas para a educacgéo e para a organizacdo do Sistema Educativo Portugués,
definindo o ensino basico como universal, obrigatério e gratuito, com a
duracdo de nove anos, compreendendo trés ciclos sequenciais. O Decreto-Lei
n.° 286/89, de 29 de agosto, viria a reformular o curriculo para o ensino
béasico e secundario a partir do ano letivo de 1989/90.

Foi com este articulado de fundo que iniciamos a atividade docente,
tendo presente que o desenvolvimento do sistema educativo no decurso da
década de 90 foi determinado pela citada Lei de Bases assim como pelo
movimento da Reforma Educativa que se lhe seguiu, pelo que nos
confrontdmos com variadas mudancas e alteragdes curriculares, com todas as
vicissitudes, incognitas e demandas que essas situacdes acarretam, as quais
tentamos dar resposta procurando a atualizagdo, através de uma formacao

continua, da reflexdo, do conhecimento das premissas da mudanca, do
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envolvimento direto nessa mudanca, buscando captar o seu espirito e
acompanhar os tempos.

Esteve (1992) ao falar do “mal-estar docente”'(1987), refere as
transformacfes sociais, politicas, econdmicas e dos proprios sistemas
educativos, acontecidas nos ultimos vinte anos. Considera o autor que as
varias reformas realizadas deixam antever que:

[...] asociedade parece que deixou de acreditar na educagdo como

promessa de um futuro melhor; os professores enfrentam a sua

profissdo com uma atitude de desiluséo e de renuncia, que se foi
desenvolvendo em paralelo com a degradacdo da sua imagem

social. (Esteve, 1992:95).

Ora, tal afirmacgdo, no nosso entender, continua a caraterizar a situacao
atual, verificando-se que nos ultimos vinte anos muito continuou a mudar, nao
para melhor, em nossa opinido, complexificando a vida e o quotidiano
docente, sem que haja permitido, contudo, a recuperacdo da imagem social
dos docentes. Powell e Solity (1990) referem a falta de valorizacdo do
professorado, que permanece mergulhado numa crise identitaria.

Partilhando da visdo de NOvoa (1992b) consideramos que a acao
pedagogica de um professor é influenciada quer pelas suas carateristicas
pessoais quer pelo seu percurso de vida profissional, ambos se mesclando e
criando sinergias dificeis de separar, de autonomizar, mas que explicam
aquilo que somos, que vamos sendo, profissional e pessoalmente. A
construcdo deste processo identitario sustentado nos trés AAA, como Nbvoa
(1992b) os define (A de Adesdo, A de Acdo e A de Autoconsciéncia) e
conceptualizando tal identidade como lugar de lutas e conflitos, espaco de
construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdo, foi por nos alicercado
numa procura constante de aperfeicoamento ao longo de todo um trajeto de
vida. Considerando que a autoconsciéncia gerada pela reflexdo s6 é

! Esta expressio “aparece como um conceito da literatura pedagégica, que pretende resumir o
conjunto de reaccdes dos professores como grupo profissional desajustado devido & mudanca
social.” (Esteve, 1992:97)
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sustentavel com um suporte tedrico e pela procura incessante de respostas as
questBes surgidas no campo pedagdgico-didatico, todo um percurso formativo
foi realizado a pari passu com o ser professor, edificando a nossa identidade
docente.

No ano letivo de 1996/97 experienciou-se um projeto de reflex@o
participada sobre os curriculos do ensino bésico que originou um documento
orientador para uma Reorganizacdo Curricular, viabilizada a partir dos anos
2001-2002 para o 1.° e 2.° ciclos e 2002-2003 para o 3.° ciclo. Foi,
igualmente, esse 0 ano em que se comegou a chamar a atengdo para algo sem
0 qual hoje o nosso trabalho ndo teria a dimensdo inovadora, atual e
motivadora que o caracteriza, tendo surgido variadas acdes de sensibilizacdo
para 0 uso da internet enquanto recurso educativo, acbes que também
frequentdmos a par com outras tematicas.

A publicacdo do Decreto-Lei n.° 15/2007, de 19 de janeiro (ECD), onde
se refere, no texto introdutério, “[...] a responsabilidade principal pela
avaliacdo é cometida aos coordenadores dos departamentos curriculares [...]”,
a par do definido no Decreto Regulamentar n.° 2/2008, de 10 de janeiro,
levaram a procura de formacdo/informacdo sobre supervisdo pedagbgica e
observacao de aulas. Alias, a funcdo de supervisdo associada ao exercicio de
cargos de gestdo e de gestdo intermeédia aparecera reforcada no Decreto-Lei
n.° 75/2008, de 22 de abril. Para dar resposta as exigéncias colocadas por
todas estas competéncias atribuidas aos coordenadores, cargo que
desempenhdvamos na altura, necessario foi realizar a adequada formacao,
tendo frequentado as seguintes acdes:

2008, 09 a 11 de julho, Avaliagdo do Desempenho Docente e Supervisao
Pedagogica, modalidade curso de formacdo, com 0,9 créditos — duracdo de
22,5 horas presenciais (CCPFC-ACC-54039/08), organizada pelo Centro de
Formacdo de Sesimbra.

2008, 04 a 05 de setembro, Dindmicas Organizacionais da Escola e o

Modelo de Avaliagdo de Desempenho Docente, modalidade curso de
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formacdo com 0,6 créditos — duracdo de 15 horas presenciais (CCPFC-ACC-
54037/08), organizada pelo Centro de Formacao de Sesimbra.

2009, 12 de margo, Observacdo de Aulas, modalidade de seminario,
organizado pelo Centro de Formacao de Associacdo de Escolas do Concelho
do Seixal, na Escola Secundaria da Amora.

2009, 24 de junho, A Classificagdo na Avaliagdo do Desempenho,
modalidade de seminario, organizado pelo Centro de Formacao de Associagédo
de Escolas do Concelho do Seixal, na Escola Secundaria da Amora.

Esta formacéo constituiu-se como uma primeira abordagem a questdes
bastante complexas que se nos colocaram na sequéncia das novas atribuicdes
de coordenacdo, tendo-se dado especial énfase a vertente avaliativa da
supervisao.

A supervisao interpares era, entdo, por nés concebida numa perspetiva
de formacdo continua, na sua faceta formativa, nascida da necessidade de
evoluir e melhorar as praticas pedagdgicas, de partilhar saberes e
experiéncias, percebida enquanto “pratica dialogica e colegial” (Vieira, 2009:
202). Como tal, consideramos agora, e ja o faziamos na altura, dever
processar-se num quadro relacional colaborativo, onde se analisa 0 processo
ensino-aprendizagem como objeto de reflexdo e de questionamento critico,
como uma fonte de hipotéticas solucbes e perspetivas de mudanca. A funcédo
do supervisor seria, assim, a de ajudar o par/colega a fazer a observacdo do
seu proprio ensino e dos contextos em que ele ocorre, questionando e
confrontando, analisando, interpretando e refletindo sobre os dados
recolhidos, ajudando na procura de solugbes para as dificuldades e problemas
de que vai tendo consciéncia, fungdes estas enunciadas por Alarcdo e Tavares
(2003) no quadro de uma supervisdo clinica.

Uma das principais limitacdes com que nos debatemos prendia-se com o
tempo necessario a esta reflexdo partilhada, a esta analise comungada. Em
simultdneo com a nocdo de falta de competéncias de observacdo, que a

formagé&o apenas atenuara.
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Alarcdo e Tavares (2003) referem o habito, pouco generalizado, entre 0s
docentes, de fazerem uma reflexdo sistemética sobre o seu ensino, o que se
relaciona com o caracter isolado da sala de aula, a complexidade da propria
vida da sala de aula, a par da falta de competéncias de observacdo (Smyth,
1984). Competéncias que ndo se obtém com algumas horas de formacéo.

Foi no &mbito da avaliacdo de desempenho que foi necessério entrar na
sala de aula de outros colegas, mas entrar numa sala de aula alheia, com o
intuito de observar aquilo que ai decorre e de avaliar a acdo do outro, implica
algum desconforto reciproco, percecionando-nos como uma presenga nem
sempre desejada e, frequentemente, receada, desequilibradora das habituais
percecdes de paridade. Tentdmos contornar esta delicada questdo através do
estabelecimento de uma relacdo de maior proximidade e confianga,
agendando momentos de preparacdo da observacdo, de contextualizacdo das
aulas e das dinamicas e problemaéticas dos alunos. Também aqui a conciliacao
de horéarios foi complicada e mais um “quebra-cabegas” com que tivemos de
lidar.

Como forma de colmatar algumas das dificuldades levantadas por todo
este processo, surgiu a hipotese de uma troca de papéis, proposta pela colega
com guem estadvamos a trabalhar e que, de imediato, aceitamos, passando de
observadoras a observadas, de analistas a analisadas e, assim, tivemos uma
das nossas aulas observada e relatada criticamente pela colega a quem nos
coubera avaliar. Funcionou, ndo como uma moeda de troca mas, como um
elemento de pretensa igualizacdo, de nivelador, de repositor de ordem.

Foi igualmente importante, neste periodo, ter perce¢do da necessidade
de desenvolver uma perspetiva abrangente e de autoguestionamento, que nos
permitisse interiorizar uma pluralidade de abordagens e de relagdes
pedagdgicas, ndo se assumindo o observador/avaliador como o detentor da
verdade, sentindo a sua forma de fazer e de estar como a Unica ou a mais
correta. Entrar na sala de um colega, implica, sempre, a entrada num espago

alheio, com regras e poderes préprios e definidos, sendo nds os invasores, 0S
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outsiders. Mantermo-nos atentas e sensiveis as diversidades metodoldgicas,
pedagogicas e relacionais com as quais nos deparamos, foi uma das nossas
preocupagoes.

Outro objeto de reflexdo e de discusséo foi a demanda pela forma mais
exata/correta de registar aquilo que se observava: utilizacdo de listas de
verificacdo (check list) ou de folha em branco que permitisse registar tudo o
que fosse possivel observar, para posterior analise e repositério de memorias a
que recorrer para recuperar informagdo? Foram questdes que se hoje nos
podem parecer de féacil resolucdo, ndo o foram entdo, e nos mereceram
especial atencdo e preocupacéo.

Neste quadro de processo de avaliacdo do desempenho docente o
supervisor pedagdgico revestia-se de uma grande relevancia, na medida em
que deveria colocar em campo uma multiplicidade de funcbes que
autorizariam a ponderacdo sobre o envolvimento e a qualidade cientifico-
pedagdgica do docente supervisionado, com base nos parametros 1)
preparacdo e organizacdo das atividades letivas, 2) realizacdo das atividades
letivas, 3) relacdo pedagdgica com os alunos e 4) processo de avaliacdo das
aprendizagens (Decreto Regulamentar n.° 2/ 2008, de 10 de janeiro — Regime
de Avaliacdo de Desempenho, Artigo 17.9).

A supervisdo pedagdgica ocupa, pois, um lugar de especial destaque,
nomeadamente, pela abrangéncia do papel do supervisor enquanto propiciador
de reflexdo sobre as préaticas pedagdgicas, cuja acdo presta, segundo Alarcdo e
Rolddo, um importante contributo “[...] para 0 alargamento da visdo de ensino
[...], estimulando o autoconhecimento e a reflexdo sobre as praticas,
transmitindo conhecimentos Uteis para a pratica profissional.” (2008:54)
Sobre 0 mesmo, pesa a responsabilidade de integrar e harmonizar todas as
funcbes e dimensbes da supervisdo pedagdgica, visando proporcionar um

desenvolvimento profissional mais consciente, critico e autébnomo.

Estando prevista para o ano letivo 2010/11 a entrada em vigor de um

novo Programa de Portugués para o Ensino Basico, disponibilizamo-nos para
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receber formacdo e coordenar a implementacdo do projeto na escola,
assumindo, igualmente, a responsabilidade da transmissdo, aos restantes
docentes do grupo de recrutamento, da formacdo recebida. Assim, durante o
ano de 2009/10 foi feita formacdo nesse sentido. Simultaneamente, foi
realizada a formacdo necessdria a aquisicdo de competéncias digitais,
estabelecido que fora o Sistema de Formacdo e Certificacdo de
Competéncias, através da Portaria n.° 731/2009, de 07 de julho.

Habitualmente, pensamos a formacéo enquanto acontecimentos formais,
delimitados em tempos e espagos concretos, realizados num ambito
institucional e devidamente documentados. Goodson (1992) refere o estilo de
vida do professor dentro e fora da escola, as suas identidades e culturas
ocultas como impactantes sobre os modelos de ensino e pratica educativa.
Este paradigma ecoldgico em que se valoriza o desenvolvimento do professor
como uma construcao interativa entre o professor-pessoa e 0s contextos por si
habitados é, na nossa opinido, muito pertinente. Normalmente, ndo o
percecionamos, caindo numa dicotomia erronea entre a formacdo
formal/institucional e a nossa cultura oculta, gerada pela literatura que
consumimos, pela cinematografia que elegemos, pelos museus e paises por
onde deambulamos. Assim, todo um percurso de formacdo pessoal, de
construcdo identitaria, numa perspetiva sociocultural mais lata, se foi
efetuando durante estes anos de profissdo, através das mais variadas
experiéncias e atividades, desde viagens e visitas a espacos/locais de
referéncia cultural, se ndo mesmo civilizacional, que obviamente contribuem
e conformam a pessoa docente que hoje somos, influenciam a nossa pratica
pedagdgica e a leitura do real, a forma como nos relacionamos e como nos
percecionamos

Dominicé (1985), referido por Moita (1992), identifica o processo de
formacdo como um desenrolar complexo, uma globalidade propria a vida de
cada pessoa, defendendo que sO € possivel aceder a essa globalidade e

complexidade a partir da identificacdo de “processos parciais de formacao”,
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enquanto “linhas de forca, de componentes, de tragos dominantes de uma
historia de vida” (Moita, 1992:115). O autor considera ser na confluéncia
desses processos parciais que € possivel encontrar uma légica singular, um
modo unico de os gerir que designa de processo global de formacgéo. Sendo
certo ndo ser este trabalho um relato de vida, repleto, esse sim, de processos
parciais de formag&o, que permitiriam detetar as tais linhas de forca,
tentamos, contudo, identificar alguns, recorrendo as situacfes mais formais
para deixar entrever a complexidade, a globalidade que somos, cientes que
miriades de informacGes pertinentes foram omitidas. Sera esta mais uma
perspetiva de uma identidade profissional, sendo, também aqui importante ter
presente que tal identidade se edifica nas interagbes entre o universo

profissional e os restantes universos de pertenca de cada um de nés.

1.3 Cargos desempenhados

Ao cargo de Diretor de Turma acede-se com relativa facilidade, tendo
sido o primeiro cargo de gestdo intermédia por nés desempenhado, o que
sucedeu em diferentes anos e contextos, como se segue: 1986/87 — Escola
Preparatoria do Feijo; 1987/88 — Escola Secundaria da Sobreda; 1989/90 -
Escola Preparatéria de Almada; 1990/91 - Escola Preparatéria da Sobreda;
1992/93 - Escola Preparatoria do Feijo; 1995/96 e 1996/97 — Escola
Preparatéria de Nun’ Alvares; 2002/03 — EB 2-3 de Pinhal de Frades e
2006/07 — Agrupamento de Escolas de Pinhal de Frades. No primeiro ano de
exercicio da profissdo ndo deixou de ser particularmente desafiante, sendo
mesmo, por vezes, angustiante, atendendo a falta de experiéncia, a
especificidade das funcbes do diretor de turma, ao seu perfil funcional, a
importancia que o mesmo assume na relacdo privilegiada com a familia,
enquanto elemento de ligacdo e interlocutor, tendo, pois, uma importancia
extrema no acompanhamento do percurso escolar dos alunos e da turma,
assim como no estabelecimento da colaboracdo entre a escola e a familia.

Sendo um cargo que exige competéncias de gestdo, de coordenacgdo, de
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comunicagdo e de relacionamento interpessoal, entre outras, ao diretor de
turma compete adequar o trabalho a situacdo concreta do grupo e a
especificidade de cada aluno, chamando a si todos os intervenientes no
processo educativo: alunos, professores e encarregados de educacdo. Foi
tendo presente toda a legislacéo que foi sendo publicada, desde a Portaria n.°
921/92, de 23 de setembro, que definia, de forma clara, as competéncias do
diretor de turma, passando pelo Decreto-lei n.° 115 — A/98, de 04 de maio,
e pelo Decreto Regulamentar n.° 10/99, de 21 de julho, no qual foram
estabelecidas as competéncias das estruturas de orientacdo educativa,
reforcando o papel do diretor de turma em vérias areas, que o cargo foi sendo
desempenhado.

O cargo de Coordenadora do Centro Escolar Minerva® (C.E.M,
1991/92) foi, a par do de diretora de turma, o Unico possivel numa situacdo de
professora provisoria, ainda ndo profissionalizada, numa época em que a
legislacdo referia, claramente, que os professores delegados de grupo ou
disciplina, deveriam ser sempre professores do quadro ou profissionalizados
ndo efetivos, situacdo a qual ndo tinhamos, até entdo, acedido (Decreto-Lei
n.° 376/80, de 12 de setembro).

O trabalho desenvolvido no ambito deste cargo foi objeto de uma
comunicagdo apresentada na 3.“ Conferéncia Internacional “Computers in
History Classroom”, subordinada ao tema “A Histéria: uma Abordagem
Multidisciplinar em Works e Logo ”, organizada pela Associagdo Portuguesa
de Historia e Informéatica — A.P.H.l. —, decorrida entre 14 e 16 de abril de
1993, na Fundacdo Calouste Gulbenkian, em Lisboa. Tal comunicagédo
divulgava um trabalho de projeto que envolvera uma turma de 5.° ano,
constituida por alunos com caracteristicas muito especificas — escaléo etéario,

origem sociocultural, historial de repeténcias —, para a qual o conselho de

> O Projeto MINERVA decorreu entre 1985 e 1994 e tinha como objetivo promover a
introducdo das tecnologias da informagdo no ensino ndo superior, em Portugal. A criacdo
oficial do Projeto data de 31 de outubro de 1985, tendo sido formalizada através do Despacho
206/ME/85, subscrito pelo Ministro Prof. Jodo de Deus Pinheiro.
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turma sentira necessidade de construir um projeto de intervenc¢do pedagdgica.
Este pretendia dar resposta a fraca motivacao para as aprendizagens escolares
e fomentar uma autoestima muito baixa, em crian¢as para quem o fracasso nas
tarefas escolares era constante e encarado como uma coisa normal. Numa
época em que ainda se ndo falava de Area Escola ou de outras areas
curriculares ndo disciplinares, com idéntica abrangéncia, os alunos daquela
turma foram postos a trabalhar em atividades das disciplinas de Lingua
Portuguesa e de Historia, com recurso as novas tecnologias de comunicacéo,
em programas como o Word, o Logo Writer, o Works e o First Publisher. Esta
experiéncia permitiu-lhes, ndo s6 a aquisicdo de conhecimentos, mas,
principalmente, aumentou a sua autoestima, ao possibilitar o alcancar do
sucesso em areas onde, até entdo, tal ndo se verificara, originando um novo
olhar sobre as aprendizagens e as tarefas que lhes sdo inerentes.

Tendo realizado a profissionalizagdo no ano letivo de 1991/92,
passamos a situacao de docente profissionalizada no ano seguinte, no decurso
do qual desempenhamos o cargo de Delegada da Disciplina de Histéria do 3.°
ciclo do Ensino Basico.

Lendo este percurso a luz das sequéncias que caraterizam o ciclo de
vida profissional dos professores (Huberman, 1992:37-39) sO entdo
alcangdmos a fase da “estabilizacdo” e da “tomada de responsabilidades”,
com a inerente possibilidade de desempenhar papéis de maior importancia
dentro da organizacdo que é a escola, assumindo um comprometimento
definitivo com a profissao.

Em 1994/95 foi-nos atribuido o cargo de Delegada da Disciplina de
Lingua Portuguesa, reassumido no ano letivo de 1997/98, noutro
estabelecimento de ensino, altura em que nos envolvemos na elaboracéo do
Projeto Educativo de Escola, enquanto membro do Conselho Pedagogico.

No periodo compreendido entre os anos de 1995 e 2001 asseguramos a
Coordenacdo da Biblioteca na EB 2 de Nun’ Alvares, desenvolvendo

atividades conducentes a sua assunc¢do como polo dinamizador da leitura, quer
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presencial quer domiciliéria, envolvendo na sua dindmica varias disciplinas
curriculares, dando visibilidade a literatura especifica dos saberes
escolarizados, organizando exposi¢coes sobre tematicas especificas, sempre em
colaboracdo com os delegados das varias disciplinas.

Mantendo presentes as sequéncias ou fases referidas por Huberman
(1992) consideramos estar perante o que designa de “fase de diversifica¢ao”,
que na perspetiva de Cooper, por ele citado, leva o professor em busca de
novos desafios, referindo a questdo nos seguintes moldes:

Durante esta fase, o professor busca novos estimulos, novas

ideias, novos compromissos. (Cooper, 1982, citado em Huberman

1992:41).

As proprias alteracBes legislativas foram criando cenarios que
possibilitaram esta busca. Tal sucedeu, uma vez mais, com as mudancas
introduzidas pelo Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 04 de maio, que no
seu Capitulo 11 definia as fungdes, competéncias e composicao da Assembleia
de Escola, obrigando a criacdo deste 6rgdo de administracdo e gestdo, o que
propiciou que nos periodos compreendidos entre 1999-2001 e 2005-2007 nos
encontrassemos na situacdo de membro da Assembleia de Escola, dando cabal
cumprimento as competéncias que Ihe eram cometidas.

No ano letivo de 2002/03 assumimos a Coordenacdo das Areas
Curriculares ndo Disciplinares, tendo, no seu desempenho, dinamizado
sessOes de trabalho com todos os docentes responsaveis pela sua lecionagéo,
visando a troca de experiéncias, motivando para o trabalho colaborativo de
construcdo/utilizacdo partilhada de recursos; tendo organizado documentacéo
varia e pertinente, passivel de ser utilizada nas aulas das referidas areas. No
ambito deste cargo, estivemos presentes no encontro de professores
organizado pela Areal Editores, na Escola Superior de Tecnologia de Settbal,
a 12 de fevereiro de 2003, subordinado ao tema Percursos de Inovagdo no 2.°

e 3.° Ciclos do Ensino Basico.
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No periodo compreendido entre 2002 e 2007 integramos a Equipa
Coordenadora do Projeto Tutoria, projeto criado e implementado enquanto
estrutura de prevencdo a indisciplina, com uma dupla vertente, uma destinada
a apoiar docentes e assistentes operacionais no cumprimento das regras de
funcionamento dentro e fora da sala de aula, definidas no Regulamento
Interno, outra vocacionada para o0 acompanhamento dos alunos mais
problematicos em termos disciplinares ou que apresentavam um historial de
retencoes.

Retomando as fases referidas por Huberman (1992), a fase do “por-se
em questdo” como consequéncia ou na sequéncia da rotina, que teria como
pano de fundo aquilo que designa por intervencdo do momento da carreira,
situando-se no meio da mesma, num periodo que localiza, de foram genérica,
entre os 35 e 0s 50 anos de idade ou entre 0 15.° e 0 25.° ano de ensino,
consideramos, no nosso caso, ter sido substituida pela fase denominada de
“diversificacdo, ‘ativismo’”, em virtude de todas as alteragdes introduzidas no
Estatuto da Carreira Docente (Decreto-Lei n.° 15/2007, de 19 de janeiro,
Decreto-Lei n.° 35/2007, de 15 de fevereiro, Decreto-Lei n.° 270/2009, de 30
de setembro, Decreto-Lei n.° 75/2010, de 23 de junho, Decreto-Lei n.°
41/2012, de 21 de fevereiro), a par de outras mudancas referentes a
autonomia das escolas, que ndo nos permitiram cair em situacdes de
rotina.

N&o possuindo elementos empiricos que apontem para uma possivel
influéncia do impacto do enquadramento legal nas fases da carreira dos
docentes, consideramos poder ser este um topico interessante para futuros
estudos. Resultante da vivéncia na escola, dos desabafos escutados e do
descontentamento captavel na blogosfera - onde eclodiam féruns e sitios que
referiam e propagandeavam a necessidade de contestacdo aos normativos que
iam sendo publicados -, pensamos poder afirmar estarmos perante uma época

de mudancas, que em avalanche se precipitaram sobre a classe e lhe retiram a
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hipGtese de cair na rotina. As varias alteracdes surgidas foram mudando, de
forma dréstica e profunda, o quotidiano docente.

O Despacho n.° 17387/2005, de 12 de agosto, viera ja definir os
principios orientadores da atuacdo dos estabelecimentos escolares nos
dominios da organizacdo, planeamento e distribuicdo do servigo docente, com
0 objetivo de “assegurar o aproveitamento eficiente e racional dos recursos
humanos existentes nas escolas, garantindo o acompanhamento educativo dos
alunos durante o periodo de permanéncia no espago escolar” (Preambulo ao
Despacho n.° 13599/2006, de 28 de junho). Este normativo definia
orientagdes para a “organizacgdo ¢ programagao das actividades educativas que
proporcionassem aos alunos do ensino béasico o aproveitamento pleno dos
tempos decorrentes de auséncia imprevista do respectivo docente”. Definindo,
ainda, o tipo de atividades educativas a serem realizadas (aulas de
substituicéo, atividades em salas de estudo, leitura orientada, entre outras) no
seu artigo 5.°. Esclarecia que, sem prejuizo do que viesse a ser regulado em
legislagao propria, “as horas de reducao da componente lectiva do horario de
trabalho a que o docente tenha direito, nos termos da lei, determinam o
acréscimo correspondente da componente ndo lectiva, mantendo-se a
obrigatoriedade da prestacdo pelo docente de trinta e cinco horas de servigo
semanal.” (artigo 2.°, ponto 8).

Ora, em resultado da experiéncia colhida e da avaliacdo de algumas
praticas organizativas desenvolvidas a sombra deste despacho orientador,
tornou-se possivel, segundo a tutela, consolidar e aperfeicoar os critérios de
atuacdo entdo consignados, o que foi feito através do Despacho n.°
13599/2006, de 28 de junho, o qual, no seu artigo 4.°, mantém intacto o
estipulado, quanto ao cumprimento das 35 horas semanais. No seu artigo 6.°
define a “Componente ndo lectiva de trabalho no estabelecimento”,
estabelecendo as atividades que ai tém cabimento, incluindo tarefas como a
direcdo de turma, as coordenacdes - de estruturas de orienta¢do educativa (tais

como departamentos curriculares), de cursos, da biblioteca escolar, das TIC,
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dos clubes e dos projetos -, a direcdo de instalagdes, as funcGes no &mbito do
desporto escolar, a dinamizacdo de atividades de enriquecimento e
complemento curricular, incluindo as organizadas no ambito da ocupacgéo
plena dos tempos escolares, a frequéncia de a¢des de formacao continua desde
que ndo pudessem ser ministradas nos periodos de interrupgdo das atividades
letivas.

Verificou-se, pois, um acréscimo de horas de permanéncia na escola,
onde, a par da componente letiva, os docentes passavam a ter uma
componente que, sendo ndo letiva, era de estabelecimento e seria afeta a
realizacdo de atividades varias, ai se incluindo atividades de apoio educativo,
complemento curricular, reforco das aprendizagens e acompanhamento de
alunos em caso de auséncia do respetivo docente (artigo 2.°, ponto5). Ao
mesmo tempo, algumas tarefas, até entdo desempenhadas dentro do horério
letivo, eram dai retiradas e cometidas a componente ndo letiva de
estabelecimento. A prépria indefinicdo do conceito de letivo e ndo letivo
comegava a fazer-se sentir, ao remeterem-se para horas de componente ndo
letiva atividades envolvendo alunos e tarefas ligadas ao curriculo formal.

Por outro lado, a permanéncia de um nimero elevado de professores nas
escolas carecia, e continua a carecer, de espagos adequados ao trabalho e a
concentracdo, ou seja, a afetacdo de recursos materiais que desse resposta as
novas necessidades ndo se verificou na maioria das escolas, 0 que ajudou a
aumentar a sensacao de sobrecarga.

O acumulo de situacdes criadas pelos normativos veio impedir, no
nosso entender, a possibilidade de se vivenciar a rotina.

A publicacdo do Decreto-Lei n.° 15/2007, de 19 de janeiro (DR, 1.2
Série-N.°14-ECD), definiu a componente néo letiva dos docentes, introduzida,
assim, no Estatuto da Carreira Docente:

A componente néo lectiva do pessoal docente abrange a realizagdo
de trabalho a nivel individual e a prestacdo de trabalho a nivel do
estabelecimento de educacgéo ou de ensino. (artigo 82.°)
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Alids, este mesmo Decreto-Lei efetuava uma profunda alteragdo no
Estatuto da Carreira Docente, passando a estruturar a profisséo em duas
categorias, criando a estigmatizada figura de professor titular, a qual se
ascendia por concurso interno, de acesso limitado e definido pelo Decreto-Lei
n.° 200/2007, de 22 de maio (DR, 1.2 série — N.° 98), aberto por aviso
emanado da DREL, que teve lugar em maio do mesmo ano. Ascendemos a
referida categoria, segundo o0s procedimentos constantes no Aviso n.°
17204/2008, de 03 de junho, publicado em Diario da Republica e, desde
setembro de 2007 desempenhamos o cargo de Coordenadora do
Departamento de Ciéncias Sociais e Humanas.

Nesta condicdo e na qualidade de membro do Conselho Pedagdgico
integramos a Comissdo de Coordenacdo da Avaliacdo de Desempenho
(CCAD) desde 2008, tendo em 2011 sido, novamente, eleitas Membro da
Seccéo de Avaliacdo de Desempenho Docente (SADD).

Enquanto Coordenadora de Departamento e tendo presente a legislacdo
vigente, nomeadamente, as competéncias que Ihe sdo atribuidas através do
Decreto Regulamentar n.° 10/99, de 21 de julho, reforcadas pelo Decreto-Lei
n.° 15/2007, de 19 de janeiro, temos vindo a promover a troca de experiéncias
e a cooperacdo entre todos os docentes que integram o departamento
curricular, tendo instituido a pagina do departamento na plataforma Moodle
como espaco privilegiado de construcdo de um repositério de materiais
passiveis de serem usados por todos os docentes, pagina de acesso facil e
rapido a partir de qualquer ponto, desde que se aceda a internet. A realizacdo
conjunta de planificacfes a longo e médio prazo, a partilha de metodologias
de trabalho, a reflexdo sobre adequagbes curriculares e estratégias de
pedagogia diferenciada, a selecdo de componentes curriculares locais a par da
definicdo de medidas destinadas a melhorar as aprendizagens dos alunos, a
promocdo da realizacdo de atividades de investigacdo, reflexdo e de estudo,
visando a melhoria da qualidade das praticas educativas, trazendo a escola

elementos de referéncia que connosco partilham as suas investigacdes e
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estudos, nomeadamente, no campo da cognicao histérica, foram algumas das
atividades por nos desenvolvidas.

Paralelamente, temos cooperado de forma ativa quer na elaboracéo,
quer no desenvolvimento e avaliagdo dos instrumentos de autonomia do
agrupamento, concretamente, na constru¢do do Projeto Educativo de
Agrupamento e do Projeto Curricular de Agrupamento, elaborados no decurso
do ano letivo 2010/11, que implicaram a realizacdo de reunides de Conselho
Pedagogico com uma periodicidade semanal, durante os dois primeiros
periodos do ano letivo.

Na qualidade de Membro da Comissdo de Coordenagdo da Avaliacao
de Desempenho (CCAD), desde 2008 elaboramos as Diretivas - para 0s anos
letivos de 2008/2009 e 2010/2011 - que nortearam os momentos de avaliacdo
de desempenho, dando cumprimento ao Decreto Regulamentar n.° 2/2008, de
10 de janeiro, e ao Decreto Regulamentar n.° 2/2010, de 23 de junho.
Procedemos a calendarizacdo para apresentacdo do documento de
autoavaliacdo e a definicdo de critérios para atribuicdo da mencdo de Muito
Bom — no ano letivo 2009/2010 - dando cumprimento ao estipulado no
Despacho n.° 4913-B, de 18 de marc¢o de 2010, e referente a aplicacdo de uma
regra transitéria em matéria de progressdo na carreira. Construimos o0s
instrumentos de registo preconizados nos diversos normativos - Ficha de
Observacdo de Aulas (onde o avaliador/relator deveria registar os aspetos
relevantes da observacédo de aula), e a Grelha de Registo Documental (para
registo dos dados pertinentes e recolhidos através da analise de todo o acervo
documental apresentado pelo avaliado); realizamos a conferéncia e validacao
das propostas de avaliagdo com a mencdo qualitativa de Muito Bom e de
Excelente.

No papel de avaliadora do desempenho docente, decorrente da funcéo
de coordenadora de departamento, realizdmos os procedimentos inerentes
aquela avaliagdo, reunindo com os respetivos avaliados, observando aulas,

analisando documentacéo referente a preparacdo e organizacdo das atividades
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letivas, preenchendo os documentos de registo devidos, lendo as
fichas/relatérios de autoavaliacdo e procedendo a sua avaliagao final. No ano
2010/2011 a delegacdo de competéncias avaliadoras conduziu a um trabalho
de coordenacdo e supervisdo do trabalho desenvolvido pelos relatores
nomeados, com 0s quais se realizaram reunides regulares, para afericédo de
procedimentos, critérios de atuacdo, partilhando materiais de registo, dividas
e questdes, ndo comprometendo, contudo, o caracter sigiloso da avaliacdo em

Curso.

1.4 Fungdes de formadora

Em 1991, no ambito da coordenacdo do Projeto Escolar Minerva,
dinamizamos acGes de formacdo para professores, sobre a utilizacdo dos
programas First Publisher, Word 4.0 e Works enquanto recurso educativo.

A partir de 2011, tendo-nos sido concedido o estatuto de formadora,
dinamizamos entre 24 de fevereiro e 06 de julho de 2011, o Projeto de
Formacao para o Novo Programa de Portugués do Ensino de Portugués do
Ensino Baésico Il — Aprofundamento (CCPFC/ACC - 65200/10), na
modalidade de Projeto, com 17 horas presenciais e 34 horas ndo presenciais,
envolvendo os docentes de Lingua Portuguesa, do 2.° e 3.° ciclo, da escola
sede do agrupamento. Implementamos um percurso formativo, na modalidade
de Oficina de Formacgéo, com 25 horas presenciais e 25 horas de trabalho
autébnomo, entre 22 de marco e 09 de julho de 2012, subordinada ao tema
Novo Programa de Portugués do Ensino Bésico: Percursos praticos e
reflexivos sobre CEL (CCPFC/ACC — 68974/11), abarcando os docentes de
Lingua Portuguesa dos trés ciclos de escolaridade.

Estas formagOes permitiram-nos desenvolver todo um trabalho de
acompanhamento e supervisdo relativo a implementacdo do programa entrado
em vigor no ano letivo 2011-2012, fomentando um trabalho colaborativo na
construcdo de materiais adequados a filosofia implicita no referido programa
a par da implementacéo de metodologias de investigacéo-acgéo.
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2- Enquadramento tedrico

2.1Conceitos e modelos de supervisao

A supervisdo é uma das fungdes atribuidas, nos normativos, aos
Coordenadores de Departamento. Importa, pois, refletir sobre os conceitos e
0s modelos de supervisdo presentes na literatura atual, para melhor
compreender as funcdes que Ihes séo cometidas.

Até a década de 80, a supervisdo da pratica pedagogica centrava-se na
orientacdo dos estagios no quadro da formacdo inicial. S6 nos anos 90 se
assistiu a uma mudanca na conceptualizacdo dos proprios modelos de
formagéo de professores e a uma transformacéo dos paradigmas conceptuais
do exercicio da supervisao e do papel do supervisor.

O conceito de supervisdo surgiu, em Portugal, ligado a orientacdo da
pratica pedagdgica, situa¢do “[...] em que um professor, em principio mais
experiente e mais informado, orienta um outro professor ou candidato a
professor no seu desenvolvimento humano e profissional.” (Alarcdo e
Tavares, 2003:16) A ideia subjacente, de que tal acontece num tempo
continuado, leva a sua concecdo como processo, tendo como objetivo o
desenvolvimento profissional do professor. Desta definicdo sobressaem dois
elementos: a énfase no processo e a ligacdo do desenvolvimento profissional
ao desenvolvimento humano. Desenvolvimento individual (humano) e
desenvolvimento profissional que Dellon-Peterson (1981) e Fullan-Horsley
(1990) identificam como dois componentes, intima e indissociavelmente
ligados, quando consideramos o desenvolvimento profissional. De igual
modo, 0s conceitos de processo e de desenvolvimento profissional tornam-se
fundamentais quando falamos de supervisao.

Multiplos sdo os modelos de supervisao descritos na literatura. Alarcdo
e Tavares (2003:16) apresentam “nove cenarios de supervisdo” que tém
implicitas diferentes concecdes: cenario de imitagdo artesanal, cenario da

aprendizagem pela descoberta guiada, cenario behaviorista, cenario clinico,
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cenario psicopedagogico, cendrio pessoalista, cendario reflexivo, cenério
ecoldgico e cenério dialogico.

Estes cenarios sistematizam diferentes perspetivas da praxis da
supervisdo. Sendo conceptualizacBes tedricas ndo sdo concecdes estanques ou
categorias que se excluam, pelo contrério, interpenetram-se coexistindo,
frequentemente, e situando-se mais no campo virtual do que real. Estes nove
cenarios representam focalizacdes diferentes sobre a supervisdo, enquanto
processo intrapessoal e interpessoal de formacao profissional.

Se os modelos representam um potencial para 0 campo da supervisao,
convém ter consciéncia de que o uso que deles fazemos pode limitar a
reflexdo e bloquear outras perspetivas. Sergiovanni e Starratt (1993) recorrem
as metaforas das janelas e dos muros para se referirem aos beneficios e
perigos que deles advém, sublinhando:

Os modelos no ensino e na supervisdo sé&o muito semelhantes a
janelas e muros. Como janelas, ajudam a expandir a visédo das
coisas, a solucionar problemas e a fornecer respostas, dando-nos

as bases necessarias para funcionarmos como investigadores e

profissionais da pratica. Como muros, estes mesmos modelos

servem para nos limitar, para nos obstruir a visdo de outras
concepgdes da realidade, de outras percepgdes e de outras

alternativas. (Sergiovanni e Starratt citados em Tracy, 2002: 26).

Ora um modelo por si s6 ndo é bom nem mau, é a forma como o
utilizamos que nos permitira expandir a nossa perce¢do (abrindo janelas) ou a
restringira (criando muros). Sendo igualmente certo que um modelo pode dar
resposta a certas necessidades e interesses, mas ndo o fazer relativamente a
outros, impondo-nos a necessidade de recorrer a diferentes modelos,
selecionando 0s que apresentem pressupostos que melhor respondam as
necessidades pessoais e organizacionais vividas. Tracy (2002) adverte para a
necessidade de se proceder a analise dos modelos existentes, devendo esta
incidir sobre trés &reas: dos valores e convicgdes acerca do ensino e da

supervisao, das necessidades do individuo e das necessidades da organizacéo.
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Se, inicialmente, a supervisao se encontrava restrita ao espaco da sala de
aula e a instrugdo, baseando-se na diade supervisor/professor, estando as
funcBes supervisivas essencialmente relacionadas com a pratica pedagdgica, a
qual “[...] incide directamente sobre o processo de ensino/aprendizagem que,
por sua vez, pressupde e facilita o desenvolvimento do aluno” (Alarcdo e
Tavares, 2003:45), progressivamente, uma nova viséo foi surgindo.

Oliveira (2000) defende a necessidade de alargar o conceito de
supervisdo a outros contextos escolares, para além da sala de aula,
estendendo-o da pedagogia a préatica educativa. Distinguir-se-iam, assim, dois
tipos de supervisdo, um com um sentido mais restrito e outro mais abrangente.
O conceito mais restrito de supervisdo, a “supervisdo pedagdgica”, inscreve-
-se hum conjunto de atividades orientadas para a organiza¢do do ensino e dos
atos pedagdgicos, em contexto de sala de aula, frequentemente ligado a
formagdo inicial. O conceito mais amplo, “supervisdo escolar” (Glickman,
1985), estende-se a supervisdo fora do espaco da sala de aula (Wallace, 1991),
inscrevendo-se no “[...] conjunto de actividades orientadas para a organizacao
do contexto educativo e 0 apoio aos agentes da educacdo com vista a
concretizagdo das orientagdes da escola” (Oliveira, 2000:46). Ao contrario do
gue sucede na modalidade de supervisdo na formacdo inicial, onde
encontramos uma diferenca estatutaria entre os envolvidos no processo, na
“supervisdo escolar” estamos perante um grupo de pares, que ainda que em
diferentes estadios do seu desenvolvimento profissional, partilham o mesmo
estatuto profissional e assumem plenamente as suas responsabilidades
docentes.

A distin¢do entre os conceitos de supervisdo da pratica educativa e de
supervisdo pedagodgica, que aqui é estabelecida por Oliveira, esta de acordo
com o expresso por Alarcdo (2002) e Alarcdo e Tavares (2003), de que o
conceito de supervisdo ndo se poderia limitar a formacéo inicial e continua,
devendo estender-se ao desenvolvimento profissional e ao desenvolvimento e

aprendizagem organizacionais e ao seu impacto na vida das escolas, atribuida
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esta funcdo as estruturas de gestdo intermédia, a escola e mesmo a
comunidade educativa.

Ao adoptar uma perspectiva de accao reflexiva, a escola, enquanto
espaco de actividade profissional, cria condi¢cBes de
desenvolvimento e aprendizagem aos membros que a constituem,

isto é, professores e funcionarios bem como aqueles que nela tém

o oficio de aprender e de aprender a aprender, isto €, aos alunos,
principal razéo de ser da escola. (Alarcdo e Tavares, 2003:133-
134).

Este conceito abrangente de supervisdo concebe o supervisor como um

formador que recorre a modalidades de formacao/supervisdo especificas e
diversificadas, consoante um conjunto de variaveis presentes no contexto
supervisivo, agora alargado ao espago mais vasto do que aquele onde se
desenrola a instrugéo.

O principal objetivo da supervisdo seria o do desenvolvimento
profissional do docente, respondendo as suas necessidades e interesses (0 seu
crescimento e desenvolvimento individual). Uma assuncdo subjacente a esta
perspetiva é a de que o crescimento individual conduz, automaticamente, a
salde organizacional e logo ao desenvolvimento da prépria organizacao.
Glickman (1990), um dos defensores de uma combinacdo dos interesses
individual e organizacional, concebe a superviséo como:

[...] a cola que mantém juntos os elementos discretos da eficacia

do ensino na escola. Esta pode apenas alcancar 0s seus objectivos
quando os professores trabalham juntos no sentido de levarem os
alunos a atingir objectivos comuns, e quando 0s supervisores
trabalham com os professores de forma consistente com o modo
como se espera que os professores trabalhem com os alunos.
(Tracy, 2002:77)

Glickman e Kanawati (no @mbito do recenseamento da obra Handbook
of Research on School Supervision, 1998) mencionam o acentuar das relacoes
entre  supervisdo, desenvolvimento profissional e organizacional,
mencionando quatro tendéncias na supervisao, muito presentes naquela obra:

1. adeslocacao do foco do individuo para o grupo;
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2. a preocupacdo com a avaliacdo e a inspecdo para a facilitagéo do
desenvolvimento profissional;
3. a transferéncia de uma conceptualizacdo micro para macro do
contexto supervisivo;
4. a énfase na criagdo de comunidades de aprendizagem, onde a
supervisao reconceptualizada podera ter um papel central.
Partilhando desta visdo, Oliveira-Formosinho (2002) refere uma
supervisdo contextualizada, centrada na identificacdo e resolucdo de
problemas em contextos de trabalho, promovendo um desenvolvimento

profissional sustentado num desenvolvimento da propria organizacao.

2.1.1 Mudancas ecoldgicas do conceito de supervisao

Esta maior abrangéncia do conceito de supervisdo tera as suas origens
em todas as alteragdes sociais, culturais e econdmicas vividas nos ultimos
anos. As escolas alteraram-se porque a sociedade se alterou, ambas se
complexificando. Sao outros os desafios que as escolas passaram a enfrentar
ao massificar-se o ensino, importando problemas eminentemente sociais que
passaram a ser seus (Formosinho, 2009). Sendo uma escola para todos, é-lhe
exigido que seja tudo para todos e, simultaneamente, aquilo que convém e se
adequa a cada um. Ao passar a envolver, dentro dos seus muros, ndo uma
elite, mas a totalidade das criancas, que consigo transportam a totalidade das
problematicas dos seus meios de origem e as suas proprias questdes, tal como
Esteve (1992:121) refere, a escola confronta-se com questBes até entdo
desconhecidas:

[...] escolarizar cem por cento das criangas de um pais implica por
na escola cem por cento das criangas com dificuldades, cem por
cento das criancas agressivas, cem por cento das criancas
conflituosas, em suma, cem por cento de todos os problemas
sociais pendentes, que se convertem assim, em problemas
escolares.
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Ao pensarmos a qualificacdo da escola e dos professores como forma de
enfrentar os desafios que se colocam, ndo apenas a escola mas,
genericamente, ao ensino, teremos de refletir sobre de que modo a superviséo
podera contribuir para a promocéo do desenvolvimento pessoal e profissional
dos professores. Concebendo-se os professores como profissionais inseridos
em organizagdes complexas, que se enquadram num sistema educativo,
igualmente complexo, numa sociedade que se encontra em constante mutacao.

Novoa (1999) refere que, historicamente, os professores tém construido
as suas identidades sozinhos; isolados de tudo, contactando com o0s seus
alunos, dentro do espaco da sala de aula. H4 uma dimensdo coletiva e um
espirito colegial que tém sido esquecidos e ndo foram integrados nas culturas
e rotinas profissionais. Na sua perspetiva, o trabalho colaborativo deve ser
entendido como uma dimensdo essencial de uma nova cultura profissional,
uma cultura de cooperacéao ou colaborativa.

Esta cultura colaborativa, desenvolvida no quadro de uma escola
reflexiva, passa pela supervisao, sendo fundamental ter presente a importancia
de uma analise coletiva das préaticas pedagdgicas, que pode promover espagos
de debate e de questionamento, momentos de partilha e de produgéo colegial
da profissdo. Lima (2002) considera que um dos resultados do isolamento no
ensino tem sido a natureza, essencialmente ateorica, do discurso dos
professores relativamente as suas praticas. Num certo sentido, “trata-se de
inscrever a dimensdo colectiva no habitus profissional dos professores”
(NOvoa, 1999:212).

Quando a reflexdo se realiza num quadro colaborativo é fundamental a
existéncia de um dialogo aberto entre supervisor e professor. Garman (1982)
refere que o termo colegialidade se refere a estrutura do pensamento que é
transportado para a relacdo de supervisdo, sendo que o tipo ideal de
colaboragdo implica um reciproco envolvimento no trabalho, a confianca
entre 0s elementos e uma conduta ética, pautada pela justeza, correcdo e

prudéncia.
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Contudo, a construcao desta cultura colegial é:

[...] um processo longo, ndo isento de dificuldades e conflitos, e

que requer a criagdo de condicdes varias, nomeadamente de

espacos e tempos destinados ao trabalho em comum e de recursos

financeiros, mas essencialmente formacdo e apoio continuado

com vista ao desenvolvimento de atitudes e competéncias no

dominio da formacéo e da supervisdo. (Oliveira, 2000:52)

Vasconcelos (2007) refere a supervisdo como uma interacdo constante
entre os pares e associa essa relacdo a nogdo de scaffolding. Esta metafora,
aplicada ao papel do supervisor, refere que este tera como funcéo a colocacéo
de andaimes (andaimacdo), ajudando a criar redes de recursos, de
comunicacdo e apoio, ajustando os andaimes as necessidades do grupo e
sabendo encontrar o momento de se retirar, arrumando o andaime, exatamente
quando este deixar de ser necessario, evitando criar dependéncias inuteis.

Por, colocar andaimes, em Pedagogia, ¢ um ‘oficio de paciéncia’,

é um trabalho de tecedeira ou de tecedor, um exercicio de

colaborag&o. E um projecto profundo de criacéo e de atenco. De

mestria. (Vasconcelos, 2007:20).

Nesta linha de pensamento, Tracy (2002) referindo-se aos modelos
supervisivos de McGreal (1983) no que a supervisdo clinica se refere,
menciona que “Os supervisores clinicos, em Ultima analise, esforcam-se por
desenvolver as capacidades proprias dos professores para a auto-supervisao,
tornando o seu papel obsoleto”. (Tracy, 2002:49)

As alteracdes legislativas concederam maior autonomia & escola,
acarretando a sua responsabilizacdo institucional e civica e introduzindo a
nogédo de prestacdo de contas. Como reflexo de uma determinada concegéo do
papel da escola na sociedade, requer-se que a escola se pense a si propria,
tenha um projeto especifico e contextualizado no seu ambiente historico,
geografico e sociocultural (o seu Projeto Educativo) e se responsabilize pelo
seu cumprimento e pela sua propria avaliacdo. Neste sentido, explicitam
Alarcdo e Tavares (2003:131):
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[...] a consciéncia do significado profissional da actividade dos
professores, ndo ja numa perspectiva individualista e limitada ao
interior da sala de aula, mas como um corpo de profissionais
colectivamente empenhados no desenvolvimento e na qualidade
da educacéo que se pratica na escola.

2.1.2 A supervisdo na Escola enquanto organizacdo aprendente e

gualificante

Todas as alteragdes sociais se refletem na escola e se repercutem na
supervisdo, dai a enunciacdo de Garmston, Lipton e Kaiser (2002:110) de

[...] que a supervisdo se desenvolva para além do conceito de sala

de aula, como principal contexto clinico para o desenvolvimento

do professor, abarcando toda a escola como o palco para a

aprendizagem do adulto.

Mantendo como objeto fundamental da atividade supervisiva a
qualidade da formacdo e do préprio ensino, ela concebe-se, tendo como
referéncia “[...] toda a escola e ndo s aos professores isoladamente, mas aos
professores na dindmica das suas interac¢des, inseridos numa escola que se
quer dialogante, aprendente e qualificante.” (Alarcao e Tavares, 2003:144).
Alids, a escola surge perspetivada “[...] como organizacdo qualificante que,
também ela, aprende e se desenvolve porque se pensa a si mesma’”
(Ibidem:132). Evoca-se aqui o conceito de “escola aprendente” (Bolivar,
1997; Alarcdo 2001, 2002), conceito que entronca noutros mais vastos e
ligados a outras areas do conhecimento (nomeadamente, organizacao e gestdo
- Senge, 1990, Mintezberg, 1995), para se tentarem clarificar os contornos ja
enunciados de supervisdo no seu sentido mais abarcante.

De acordo com Glickman (1990) a supervisdo “[...] pode ser pensada
como a fungéo que aproxima os elementos descontinuos do ensino eficaz (isto
é, desenvolvimento individual) numa eficacia que se generalize a toda a
escola (desenvolvimento da equipa técnica)”. (Tracy, 2002:34). Supervisao
entendida, pois, enquanto elo entre as necessidades individuais do professor e

0s objetivos escolares.
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Ao referir os elementos dos futuros modelos de supervisdo, Tracy
(2002) afirma que os objetivos seriam, provavelmente, alterados, deslocando-
-se a énfase do ensino para a aprendizagem. Segundo a autora, os modelos
prévios presumiam que a melhoria do ensino conduziria, naturalmente, a
melhoria das aprendizagens dos alunos. Ora, muitas das criticas feitas a
supervisdo advém do facto de ndo se conseguir provar que a supervisio
otimiza, realmente, a aprendizagem, uma vez que os modelos tém mostrado
tendéncia para separar a aprendizagem do professor da aprendizagem do
aluno. Nas comunidades de aprendentes do futuro esperar-se-ia que todos 0s
membros se desenvolvessem continuamente, independentemente do papel que
desempenhassem. A importancia da supervisdo interpares ¢ mesmo da “auto-
-supervisdo” (Tracy, 2002:85) a par da necessidade de equipas supervisivas
multidisciplinares sdo alguns dos aspetos que a autora refere.

Segundo Senge (1990) a aprendizagem continua é parte integrante da
cultura das organizaces eficientes. Como consequéncia, a supervisao desvia-
-se de uma preocupacdo com a avaliacdo para se focalizar na facilitacdo da
funcdo de desenvolvimento, mais ligada as perspetivas reflexivas e
desenvolvimentais.

O objeto da supervisao sera, entdo:

[...] a dinamizacdo e o acompanhamento do desenvolvimento
qualitativo da instituicdo escola e dos que nela realizam o seu
trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a fungdo educativa através

de aprendizagens individuais e colectivas, incluindo a formacéo

dos novos agentes. (Alarcdo 2002:231-232)

Santiago (2000:38) refere as organizacGes educativas como sendo, por
exceléncia, “sistemas de aprendizagem organizacional”, tendo em atengdo a
qualificacdo e a autonomia dos seus profissionais, a sua ligacdo continua ao
conhecimento, a centralidade das relaces interpessoais e intergrupais nos
seus processos de trabalho, assim como as finalidades educativas e sociais que
se encontram na base da sua legitimacdo pela sociedade. Salienta o autor que

0S processos de aprendizagem organizacional pressupdem um conjunto
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alargado de interacBes entre os atores, ao nivel do quotidiano. A
aprendizagem organizacional joga-se, pois, na dependéncia estreita da
qualidade das interacdes entre os atores, sendo necessario combinar, num so
processo, as pessoas e 0 desenvolvimento da organizacdo, sendo nesta
dindmica que se pode pensar e situar a supervisao escolar.

Quando pensamos a escola ndo podemos deixar de atentar na sua
cultura. A este respeito Frymier (1987), Olds (1992) e Rosenholtz (1989)
consideram que a cultura do local de trabalho é mais importante na
determinacdo das cognigOes, atitudes e comportamentos dos professores do
que as suas biografias pessoais, 0 conhecimento adquirido e as competéncias
desenvolvidas ou a formacao prévia realizada. O ambiente escolar influencia a
aprendizagem do adulto, pelo que o supervisor devera procurar desenvolver
uma cultura de trabalho reflexiva e orientada para 0 questionamento,
promovendo o desenvolvimento de professores responsaveis e empenhados. O
processo supervisivo devera ter em conta, quer as interacdes entre individuos
e grupos, quer entre os individuos e o seu ambiente de trabalho, dando
atencdo tanto ao ambiente em que os professores trabalham, como aos
préprios professores.

Percecionando a escola na sua globalidade, enquanto organizacdo de
aprendizagem, a énfase, até agora colocada na pedagogia, deixara de ser
suficiente. A supervisdo ndo podera deixar de ter em conta a andragogia®
(Cross, 1981; Kidd, 1973; Knowles, 1980; Knox, 1977) reconhecendo a
capacidade dos adultos para funcionarem como aprendentes ao longo da vida,
assim como o facto de a maioria dos adultos ser capaz de se autodirigir e
assumir responsabilidades pela sua propria aprendizagem.

O objetivo da supervisdo, segundo Glickman (1985), sera o de
influenciar o crescimento e desenvolvimento de todos os membros da
organizagdo escolar, aumentando a sua capacidade de aprendizagem e o seu

potencial de eficicia em tarefas individuais e esforgos colaborativos.

® Teoria e investigacdo de como os adultos aprendem.
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Partilhando da visdo de Oliveira-Formosinho (2002) a superviséo
reconceptualizada concebe-se num papel de apoio e ndo de inspecdo, de
escuta e ndo de definicdo prévia, de colaboracdo ativa em metas acordadas
através da contratualizacdo, de envolvimento na acdo educativa diaria, de
experimentacdo refletida através da acdo que procura dar resposta a
problemas devidamente identificados. Trata-se, pois, de:

[...] uma supervisdo contextualizada, porque centrada nos
problemas identificados nos contextos de trabalho e desenvolvida
nos contextos organizacionais que poderao resolver esses mesmos
problemas, podera promover um desenvolvimento profissional
ancorado e sustentado num desenvolvimento organizacional.
(Oliveira-Formosinho, 2002:13)

2.1.3 Superviséao e avaliacao

Um aspeto ao qual ndo queremos deixar de aludir, mesmo que de forma
sucinta, é o da relagdo entre supervisdo e avaliacdo. Relacdo geradora de
posicOes diferenciadas, entre os varios autores. Tracy (2002:32) concebe 0s
varios modelos como um continuum de objetivos, situados entre dois
extremos, de um lado a “assisténcia ao professor” e no seu oposto “a
avaliagdo do professor”. A autora refere que certos modelos se situam num ou
no outro extremo do continuum, mas a maioria pretende combinar objetivos.

Popham (1988) considera o acompanhamento e a avaliagdo como
aspetos que influenciardo o desempenho dos docentes, tornando-o mais
eficaz, a0 mesmo tempo que permite detetar os professores com maiores
fragilidades. Defende, contudo, que ndo se devem juntar no mesmo modelo 0s
dois objetivos, considerando tratar-se de uma relacdo disfuncional.

Hunter (1988) numa abordagem classificada como “neotradicional”
(Tracy, 2000: 66), considera que o termo supervisdo tem sido usado apenas
relativamente a assisténcia, defendendo que o objetivo ultimo da assisténcia e
da avaliacdo € o mesmo: aumentar a eficacia do ensino. O continuum seria

pois uma progressdo cronoldgica dos acontecimentos, sendo a avaliacdo o
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resultado l6gico da assisténcia, a qual se validaria através deste ultimo, sendo
estes dois objetivos indestringaveis. A versdo de supervisao clinica de Hunter
enfatiza a assisténcia, mas, em ultima analise, conduz a avaliacdo (Minton,
1979).

Hazi (1994) considera que apesar de muitos supervisores poderem
delinear claramente as duas fungfes (assistir e avaliar), a maior parte dos
professores ndo percebe a diferenca, referindo a autora que a reconciliacdo
das diferencas entre a avaliacao e a supervisdo serd dificil, principalmente se o

mesmo supervisor for incumbido de ambas as funges.

2.2 Estruturas de supervisao - o gestor intermédio

Os desafios que a escola enfrenta e aos quais devera dar resposta,
exigem uma articulagdo dos papé€is supervisivos, entre 0s 6rgaos de gestdo e
as estruturas intermedias, entendidas como estruturas de coordenacdo e
supervisao.

Estas estruturas sdo um elemento de ligacdo, fundamental, entre os
professores (que dinamizam o processo ensino-aprendizagem) e os 6rgaos de
gestdo, a quem compete definir e garantir a concretizacdo das politicas e
estratégias conducentes & efetivacdo do Projeto Educativo. E no interior destas
estruturas que devem surgir dindmicas de trabalho colaborativo, promovendo
a partilha de experiéncias individuais e coletivas, dinamizando trabalhos de
investigagdo, potenciando a dimensdo formativa que os locais de trabalho
podem assumir (formacédo em contexto de trabalho).

Vérios autores consideram o gestor intermédio da escola como um
supervisor. Na opinido de Oliveira (2000:47) “[...] 0 desenvolvimento da
autonomia da escola passa pela atribuicdo de poderes de lideranca e deciséo
aos actores educativos que desempenham funcdes de gestdo intermédia na
escola.”

A gestdo intermedia requer um trabalho de coordenacdo, apoio e

deciséo nas areas pedagdgicas, curriculares e de desenvolvimento profissional
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dos agentes educativos. O desempenho de cargos de gestdo intermédia
implica, pois, fungdes de lideranga, superviséo e mediagéo.

2.2.1 Supervisor, que competéncias?

Mosher e Purpel (1972) atribuem ao supervisor um conjunto de
caracteristicas, de competéncias e de capacidades que compreendem a
sensibilidade para se aperceber dos problemas pedagogicos e das suas causas;
a capacidade de analisar e conceptualizar os problemas; a capacidade de
perceber e comunicar, eficazmente, sentimentos e opinides; competéncias em
desenvolvimento curricular, teoria e praticas de ensino; capacidade de
relacionamento interpessoal e responsabilidade social assente em nocdes
sobre a prépria educagdo. Por outro lado, a maioria dos autores considera,
igualmente importante, a capacidade de prestar atencéo e de saber escutar, de
compreender, de manifestar uma atitude de resposta adequada, de
comunicacdo verbal e ndo-verbal, de cooperacéo e de questionamento.

Alarcdo (2002) defende que ao pensar-se a escola, enguanto
organizacdo em desenvolvimento e aprendizagem, necesséria se torna uma
nova conceptualizacdo quer das competéncias quer do conhecimento
profissional do supervisor, adequados as novas funcdes atribuidas. A autora
coloca a ténica na sua dimensdo humana — cidadania, equilibrio, cultura e
comprometimento — no que se refere ao valor das capacidades interpessoais
em situagBes sociais organizacionais, exigindo-se-lhe competéncias civicas,
técnicas e humanas, das quais destaca as seguintes: competéncias
interpretativas (capacidade de apreender o real, nas suas diferentes vertentes
sociais, culturais, humanas, politicas, educativas); competéncias de anélise e
avaliacdo (capacidade de analisar e avaliar acontecimentos, projetos,
atividades e desempenhos); competéncias de dinamizacdo de formagdo
(conhecer aprofundadamente as caréncias formativas da organizacdo e

fomentar acbes de formacdo na base da aprendizagem colaborativa);
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competéncias relacionais (boa capacidade de comunicagdo com 0s outros e
gestéo eficaz de conflitos).

Sdo, pois, enfatizadas as capacidades de atender as necessidades,
expetativas e motivagdes das pessoas, aliada a de mobilizacdo dessas pessoas,
de saberes, de relagcbes e de atitudes relevantes, a par da promocdo de
processos de mudanca e dinamizagdo de comunidades de aprendizagem que
se caracterizem por processos de aprendizagem em grupo e pelo dialogo
construtivo. A capacidade de potenciar situacdes transformadoras da
experiéncia em aprendizagem, em simultdneo com a capacidade de anélise e
discussdo critica de contextos sdo vistas como pertinentes. Alarcdo chama,
claramente, a atencdo para o facto de a supervisdo ndo ser um processo
meramente técnico, mas de cariz social, pelo que a dimensdo relacional se
conjuga com a cognitiva em funcéo de dois objetivos: o desenvolvimento da
escola engquanto organizacdo e o desenvolvimento profissional dos agentes
educativos.

Glickman (1985) refere dez competéncias (skills) interpessoais
fundamentais que o supervisor devera possuir: prestar atencdo, clarificar,
encorajar, servir de espelho, dar opinido, ajudar a encontrar solugfes para 0s
problemas, negociar, orientar, estabelecer critérios e condicionar. Segundo
este autor, a énfase dada a algumas destas atitudes determina o estilo de
supervisao, que podera ser de tipo “ndo-directivo, de colaboracéo, directivo”
(Alarcéo e Tavares, 2003:75).

Alarcédo (2002:231) esclarece a relacédo entre

[...] supervisdo e a melhoria da qualidade de formacdo que lhe
esta inerente, em relagdo ndo s6 ao professor, mas aos professores
na interaccdo que estabelecem uns com os outros no exercicio das
suas funcdes, bem como as repercussdes deste processo na
formacéo dos alunos e no desenvolvimento da organizagéo.

A supervisdo continua, pois, a exercer uma acdo direta na préatica
pedagdgica, atuando sobre o processo de ensino/aprendizagem, promovendo o

desenvolvimento do aluno e do professor. O professor concebido como uma
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pessoa em desenvolvimento que, ao aprender a ensinar, Se encontra
igualmente numa situacdo de aprendizagem.

Apoiando contextos de reflexdo formativa e transformadora o
supervisor pode maximizar as capacidades do professor como pessoa e como
profissional. Implicita esta a ideia do professor considerado formador, que
para ser eficiente e coerente necessita, também ele, de ser formado
continuamente. Trata-se de uma concecdo que interliga a dimensédo
profissional com a dimensdo pessoal, numa perspetiva de aprendiz que forma
e de formador que aprende, esséncia do conceito de life long learning. As
varias perspetivas relativas ao conceito de formacgdo sdo reflexo das
exigéncias de uma sociedade em mudanca: sociedade da aprendizagem,
sociedade da formacdo e formacéo ao longo da vida (Zabalza, 2004).

D. Hargreaves (1994) refere que os professores tém necessidades
profissionais ao longo de toda a vida, que sé serdo supridas se forem vistas, a
semelhanca do que acontece com qualquer aprendente, em termos de
continuidade e de progressdo. Devendo o desenvolvimento profissional dos
docentes ser enquadrado no contexto do desenvolvimento da propria
instituicao.

Estamos perante uma supervisdo que considera dois niveis: o da
formacdo e desenvolvimento profissional dos agentes educativos, com a
consequente repercussao no desenvolvimento e na aprendizagem dos alunos;
0 desenvolvimento e a aprendizagem organizacionais com influéncia na
qualidade da vida na escola. Numa escola entendida como organizacdo
aprendente e qualificante (Senge, 1990), equivalente ao conceito de escola
reflexiva, largamente explanado por Alarcdo (2002), desenvolvimento
organizacional e desenvolvimento profissional caminham, pois, em paralelo.

Como novas fungdes supervisivas, desenvolvidas no quadro desta
escola reflexiva, Alarcdo e Tavares (2003) indicam: a dinamizagdo de
comunidades educativas; o privilegiar de culturas de formacdo centradas na

identificacdo e resolucdo de problemas especificos da escola (aprendizagem
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experiencial) no contexto de metodologias de investigagdo-acdo; o
acompanhamento e integracdo de novos agentes educativos; o fomento da
auto e hetero supervisdo; a colaboracdo no projeto de desenvolvimento da
escola e definicdo dos papéis desempenhados pelos varios intervenientes; a
colaboracdo no processo de autoavaliagdo institucional tendo o projeto como
referente; a colaboracdo no processo de monitorizacdo do desempenho
docente e ndo docente; a dinamizacdo de atitudes de avaliacdo dos processos
de educacdo e dos resultados de aprendizagem obtidos pelos alunos.

Estas novas fungdes acarretam um conjunto de conhecimentos
relacionados com a organizacdo e as pessoas ha organizacao, relativos a
aprendizagem qualificante e experiencial, conhecimento das metodologias
investigativas e de avaliacdo, das ideias e politicas educativas.

O supervisor deve, pois, ajudar a pensar o desenvolvimento da prépria
instituicdo, acompanhando e avaliando a atividade dos recursos humanos com
vista a concretizacdo da misséo da escola. Alarcdo e Tavares (2003) e Alarcao
(2002) concebem o supervisor como:

[...] lider ou facilitador de comunidades de aprendentes no
contexto de uma escola que, ao pensar-se, constréi o seu futuro e
qualifica os seus membros [...] a funcdo principal do supervisor
consiste em fomentar ou apoiar contextos de formacdo que,
traduzindo-se numa melhoria da escola, se repercutem num
desenvolvimento profissional dos agentes educativos (professores,
auxiliares e funcionarios) e na aprendizagem dos alunos que nela
encontram um lugar, um tempo e um contexto de aprendizagem.
(2002:233)

Garmston, Lipton e Kaiser (2002) referem que se as escolas se
perspetivarem como sistemas dinamicos e se a supervisao for pensada a partir
de uma orientacdo sistémica, novos caminhos para a acdo do supervisor se
perfilam. Supervisor que se torna ecologista social, que se foca nos recursos
da organizacdo de modo a aumentar a capacidade do sistema para a adaptacao
e aprendizagem continua. Supervisor que compreende as escolas como

sistemas que influenciam e sdo influenciados pelas escolhas e acOes dos
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individuos que os compdem. A atencdo da supervisdo a construcdo de uma
comunidade é, pois, fundamental em qualquer esforco no sentido do
melhoramento da escola, sendo que, como ja menciondmos, autores ha que
defendem que a cultura do local de trabalho tem uma influéncia dominante
sobre os profissionais (Frymier, 1987; Garmston e Wellman, 1994,
Rosenholtz, 1991).
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3- Coordenacdao, que supervisao?

3.1 Supervisédo escolar ou educativa

O Decreto-Lei n.° 15/2007, de 19 de janeiro, atribui fungdes de maior
responsabilidade aos coordenadores, quer no dominio da lideranca dos seus
departamentos, quer com a supervisdo dos seus pares, atribuindo-lhes a tarefa
de acompanhamento, apoio, motivacao e orientacdo do trabalho a realizar, ao
mesmo tempo que se assumem como elemento responsavel pela avaliacdo de
desempenho. O Despacho n.° 9744/2009, de 08 de abril, ao perspetivar 0s
“responsaveis pelos departamentos curriculares, enquanto principais
estruturas de coordenacdo e supervisao pedagdgica das escolas™ clarifica e
ndo permite qualquer davida relativa as suas fungdes supervisivas.
Consideramos, contudo, que tais funcGes estariam ja subentendidas em
anteriores normativos (nomeadamente, no Decreto Regulamentar n.° 10/99,

de 21 de julho) tornando-se, agora, explicitas.

A revisdo da literatura sobre supervisdo conduziu-nos as funcdes
supervisivas relacionadas com a formacdo inicial, tendo-nos, contudo,
revelado uma concecdo mais abrangente de supervisdo, concebendo-a num
ambito muito mais vasto, tendo como objeto a propria organizagdo que é a
escola — supervisdo escolar ou educativa —, tal como referimos no
enguadramento teorico. Atendendo ao nosso percurso, uma vez que nao
vivencidmos a experiéncia de supervisionar docentes em inicio de carreira
(estdgio ou periodo probatério) e tendo assumido fungdes supervisivas no
ambito do desempenho do cargo de diretor de turma e de coordenador de
departamento curricular, consideramos dever ser esse 0 objeto da nossa
reflexdo. O cargo de coordenacdo de departamento curricular é aquele que
temos vindo a desempenhar desde o ano de 2007, pelo que foi nesse ambito

que consideramos fazer sentido apresentar 0 nosso trabalho.
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De toda a literatura revista a obra de Alarcéo e de Alarcao e Tavares foi
aquela onde encontramos, de forma clara e objetiva, definidas algumas das
funcBes e das responsabilidades atribuidas ao supervisor, pensado no ambito
de uma supervisdo educativa, no contexto de uma escola reflexiva,
perspetivada enquanto organizacdo aprendente®.

Foi tendo como base as responsabilidades enunciadas por Alarcéo
(2000, 2002) que organizamos a nossa reflexdo. Tais responsabilidades
aparecem atribuidas a um supervisor que, ndo substituindo o diretor nem o
coordenador de departamento, mas fazendo parte do “[...] colectivo da
instituicdo e trabalhando em intima ligacdo com a sua direc¢do e com outros
niveis de gestdo e supervisdo, se responsabilize por fomentar ou apoiar o
processo reflexivo-formativo da escola sobre si mesma” (Alarcao, 2000: 20).

Surge-nos, assim, perfilado um supervisor a quem compete ajudar a
pensar o desenvolvimento da prépria instituicdo, acompanhando e avaliando a
atividade dos recursos humanos, com vista a concretizacdo da missdo da
escola, que ndo pode deixar de ser, na sua esséncia, a qualidade do servico
educativo (Alarcdo e Tavares, 2003; Alarcdo, 2002). Supervisor que se
assume enquanto agente de desenvolvimento de pessoas, de profissionais e da
prépria organizacgdo, que € a instituicao escola.

Partimos desta nocdo de supervisor que supervisiona globalmente a
escola, quase nos parecendo estar perante uma espécie de “SUper” supervisor.
Uma supervisdo com uma dimens&o coletiva, visando a melhoria da qualidade
do ensino e de toda a escola, ndo apenas dos seus profissionais isoladamente,
mas na dindmica das suas intera¢fes. Escola entendida como grupo humano
que, através de interacGes varias, se vai estruturando como um sistema de
aprendizagem de uma dada cultura organizacional. Escola enquanto “[...]

sistema de aprendizagem organizacional, no qual, alids, a supervisdo escolar

* O conceito aqui usado é o explicitado por Alarcio e Tavares (2003:137) “Ao pensar a
escola, 0s seus membros enriquecem-se e qualificam-se a si proprios. Nessa medida, podemos
atribuir-lhe a designacdo de organizacdo aprendente e qualificante, que bebemos em Senge
(1990)”.
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desempenharia um papel determinante para a sua promog¢ao” (Santiago,
2000:27). Escola “enquanto comunidade de aprendizagem para adultos ¢
alunos.” (Day, 2004:211).

Os normativos referem a supervisdo pedagodgica, contudo, em nosso
entender, a supervisdo esperada situa-se também ao nivel de uma supervisao
educativa ou escolar, extensiva aos varios aspetos da vida da escola, a
articulacdo entre departamentos, a construcdo dos documentos estruturantes
da politica da escola/agrupamento (Projeto Educativo, Projeto Curricular,
Plano Anual de Atividades, Regulamento Interno, Plano de Autoavaliacéao).
Ou seja, 0 conceito de supervisdo pedagdgica ndo nos parece dar cabal
cumprimento aquilo que a propria legislacdo parece pressupor.

Tentaremos, pois, refletir sobre o tipo de supervisdo que temos
realizado, dando cumprimento as competéncias atribuidas. Reflexdo que
tentara percecionar-nos enquanto coordenadores de departamento curricular,
numa comunidade de profissionais em desenvolvimento e aprendizagem, com
a funcdo de dinamizar e acompanhar o desenvolvimento da propria escola.
Entendemos, aqui, toda a escola como uma comunidade aprendente®, norteada
pelo seu proprio projeto educativo, capaz de atuar em situacdo, aprendendo a
construir conhecimento sobre si mesma, logo em desenvolvimento e
aprendizagem permanentes. Simultaneamente, proporcionando condicGes de
aprendizagem coletiva e individual aos seus membros, constituindo-se, deste
modo, como organizagédo qualificante.

Mas o trabalho que realizamos decorre num ambito concreto e
delimitado, o do departamento. A esse respeito parece-nos pertinente o que D.
Hargreaves (1980) e Goodson (1993) referem ao chamarem a atencéo para o
facto de os padrdes de associacdo entre professores tenderem a seguir as

linhas divisorias de areas curriculares segmentadas, sendo as divisdes em

® Partilhamos do explicitado por Alarcdo e Tavares “Conceber a escola como organizagio
aprendente, reflexiva, em desenvolvimento e aprendizagem implica admitir a existéncia, no
seu seio, de comunidades de aprendizagem sistematicamente interligadas na grande
comunidade aprendente que € a escola.” (2003:148).
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departamentos as mais impactantes na vida profissional dos docentes,
relacionando estas divisdes com a emergéncia de subculturas no interior das
escolas. Os departamentos curriculares detém, na perspetiva de varios autores,
um lugar central nas institui¢cbes educativas. Huberman (1993) considera que
a nossa atencdo se deveria focar no departamento, enquanto unidade de
colaboragdo, pois é ai que as pessoas tém coisas concretas a dizer, ajuda
concreta a dar umas as outras ao nivel da instrucdo, sendo ai que 0s contextos
da instrucdo se cruzam. N&o sera, pois, por acaso que tomamos este universo
em consideragdo na nossa reflexéo, achando-o, efetivamente, pertinente. De
igual modo, ndo poderemos ignorar que esta reflexdo pensando a pratica
supervisiva ao nivel de um departamento curricular, se refere, em particular a
esse, nem sempre sendo as situacOes narradas extensivas a outros
departamentos. McLaughlin, (1993) chama a atencéo para que:

[...] os professores que [...] estdo em departamentos diferentes,
vivem o seu local de trabalho de maneiras fundamentalmente
diferentes. (citado em Lima, 2002:28)

Contudo, ndo preconizamos nem defendemos qualquer tipo de cultura
balcanizada®, quer alicercada em diferencas entre departamentos quer em
diferencas entre os varios ciclos de escolaridade, simplesmente, nos referimos
a especificidade de um determinado departamento, com o qual trabalhamos e
que conhecemos.

Analisando as responsabilidades atribuidas por Alarcdo (2000, 2002) a
um supervisor pensado no ambito da supervisdo educativa, foi-nos surgindo
delineado o percurso que temos efetuado, nos Gltimos anos, na qualidade de
coordenadores de departamento. Ndo se encontrando concentrado numa Gnica
figura tais atribui¢bes e incumbéncias, tal como a autora o concebe (Alarcéo,
2000), tém sido, na nossa opinido, coletivamente partilhadas por um conjunto,

normalmente, reduzido de docentes que assumem as funcGes de coordenagéo

6 . . .
Recorremos aqui ao conceito enunciado por Fullan e Hargreaves, de “ uma cultura composta
por grupos distintos e, por vezes, competindo entre si” (2001:95).
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dos departamentos curriculares. No nosso caso, estamos a falar de cinco
elementos, abarcando os diversos departamentos dos trés ciclos de ensino do
agrupamento. De acordo, alids, com o mencionado pela autora de que “ O
supervisor ou 0s supervisores ndo podem trabalhar isoladamente. Fazem parte
de uma equipa.” (Alarcdo, 2002:232)

Alarcdo (2002:233) atribui ao supervisor aquilo que designa por
“fungdo macroscopica”, que consistiria “[...] em fomentar ou apoiar
contextos de formacdo que, traduzindo-se numa melhoria da escola, se
repercutam num desenvolvimento profissional dos agentes educativos [...] e
na aprendizagem dos alunos”, considera poder a mesma ser desdobrada. A
enumeracdo resultante desse desdobramento — que, alias, se cruza com as
novas funcgdes supervisivas referidas por Alarcdo e Tavares (2003) e
mencionadas no enquadramento tedrico apresentado —, foi usada como ponto
de partida da nossa reflexao relativamente ao percurso supervisivo realizado,

no quadro da coordenacdo de departamento curricular.

“a) colaborar na concecdo do projeto de desenvolvimento da escola e
perceber o que se pretende atingir e qual o papel que devem desempenhar 0s
varios participantes;” (Alarcéo, 2002:233)

O projeto de desenvolvimento da escola consubstancia-se no seu projeto
educativo, que norteia todos os restantes documentos estruturantes — Projeto
Curricular, Plano Anual de Atividades, Regulamento Interno... — Na sua
construcdo houve a preocupacdo em dar resposta as necessidades e
expetativas da comunidade onde o agrupamento se insere, construindo um
projeto para uma escola historica, social, cultural e geograficamente
especifica.

Com base em dados coligidos pelo Observatério de Qualidade do
agrupamento, sdo efetivamente os coordenadores de departamento curricular
quem elabora aquele que é o mais estruturante dos documentos do

agrupamento, pensando, a partir dos problemas identificados e das questfes as
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quais se pretende dar resposta, que valores educativos elegemos, que missao
assumimos, que metas, objetivos e estratégias pretendemos implementar.

Quando pensamos a escola concebemo-la como organizagdo, como
coletivo, com capacidade de resolucdo de problemas e de tomada de decisbes
negociadas entre os atores (Santiago, 2000).

O projeto educativo €, pois, interativamente construido, através do
dialogo clarificador e do envolvimento dos diversos membros que formam
esta organizagdo dinamica que € a escola. Assim, a nos cabe a sua divulgacao,
ainda enquanto projeto em processo de construgdo, junto dos docentes do
respetivo departamento, motivando-os, para que se envolvam na sua
formulacdo, através de um dialogo direcionado e reflexivo, numa perspetiva
de pensar a escola, tomando decisdes relativas a valores educativos,
assumindo objetivos comuns e gerando consensos.

Hé& todo um trabalho de mobilizacéo de vontades, de aproveitamento de
capacidades que tem sido da nossa responsabilidade e que se realiza, também
nestes momentos, com o fito de levar cada um dos envolvidos a apreender-se
como membro de um grupo que vive numa organizacdo, que tem por
finalidade promover o desenvolvimento e a aprendizagem de cada um. Trata-
-se, pois, de um processo de producdo, onde se confrontam ideias e visdes, se
partilham significacdes, conducentes a concecdo de um projeto coletivamente
reconhecido e legitimado, que seja por todos assumido de forma
comprometida. Tal é, obviamente, extensivo ao Projeto Curricular, onde se
formalizam as varias opc¢0es feitas e assumidas pelo coletivo, relativamente a
aspetos funcionais do quotidiano educativo. Alias, este aspeto foi mais uma
vez vivenciado no final do ano letivo 2011/12, com a autonomia concedida
aos agrupamentos de optarem por algumas particularidades do seu Projeto
Curricular (duracdo dos tempos letivos; oferta complementar; organizagao do
apoio ao estudo, entre outros).

Igualmente importante, no nosso entender, é o papel que assumimos de

manter bem presente, como quadro referencial, esse Projeto Educativo,

Maria Amélia Cabral 50



ISEC Relatdrio de atividade e de desenvolvimento profissional

relativamente as diversas atividades que constituem o Plano Anual de
Atividades. Motivando os docentes para a adesdo ao projeto delineado e
usando as referidas atividades como caminhos facilitadores do seu
cumprimento, o que é auxiliado pelo facto de terem estado diretamente
envolvidos na sua construgdo, tratando-se, portanto, de um documento
devidamente reconhecido e legitimado. O pensamento sistémico adquire aqui
relevancia, ao permitir manter uma visdo global, enquadrando todos os
projetos e atividades complementares no pano de fundo que € o seu projeto
orientador e estruturante. Visdo partilhada por um conjunto de docentes
presentes no Conselho Pedagdgico, que procedem a aprovacao final do Plano
Anual de Atividades.

Tendo como referéncia as condi¢cBes que promovem a aprendizagem
organizacional na escola, também nds temos consciencializado e feito op¢oes
claras relativamente aos valores que circulam no agrupamento, no sentido de
que se faca a promocdo dos que consideramos positivos e propiciadores de
um ambiente conducente a aprendizagem e ao desenvolvimento profissional e
pessoal — valores como o respeito, a responsabilidade, a cooperacdo, a
solidariedade, o rigor, a exigéncia, o profissionalismo, a abertura de espirito e
0 respeito pela especificidade —, valores transversais a todo o agrupamento, do
pré-escolar ao terceiro ciclo, da sala de aula ao corredor, dos espacos de
convivio aos locais de trabalho comuns.

Na qualidade de membro do Conselho Pedagdgico participamos na
construcdo de um referencial de conduta, que se rege pelos valores acima
enunciados e que, tal como sucede com todos os documentos estruturantes da
politica do agrupamento, foi trabalhado em sede de departamento, enquanto
documento aberto a alteracdes e inovacOes. ApOs a sua aprovagao passou a
nortear o trabalho dos docentes de todo o agrupamento. Mais uma vez a
escola se assumiu como sistema de aprendizagem, quando 0s seus atores
tiveram de chegar a acordo, neste caso, para a definicdo de normas que

passaram a regular um componente especifico do processo educativo — as

Maria Amélia Cabral 51



ISEC Relatdrio de atividade e de desenvolvimento profissional

questBes atitudinais, a aquisicdo de competéncias sociais e civicas —, num
quadro de regulacéo colaborativa.

Largamente partilhado e divulgado junto da comunidade educativa —
alunos e respetivas familias —, visando a construcdo de comportamentos de
qualidade, este documento, aparentemente simples, permitiu clarificar os
comportamentos aceitaveis dentro da sala de aula e nos espagos escolares. Ao
mesmo tempo, veio facilitar o trabalho, por vezes conflituoso, de afericdo de
critérios de atuacdo, incumbéncia dos Conselhos de Turma, frequentemente
objeto de diferencas insuperaveis entre professores com diferentes visoes,
agora pacificado porque resultado de um processo de producéo, confronto e
partilha de significados, que deu origem a normas e regras coletivamente
reconhecidas, aceites e legitimadas.

Temos tido como preocupacéo a fluidez da comunicagéo, talvez porque
a nossa experiéncia, aquando da chegada a este agrupamento, ndo foi a mais
simpatica, tendo-nos sentido “perdidas” e desfasadas no funcionamento de
uma escola que se geria, jd entdo, por regras complexas, mas onde a
informacdo circulava com extrema dificuldade. Consideramos que a partilha
de significacbes esta dependente do acesso a informacdo. SO acedendo ao
conhecimento e a informacdo atempada os docentes podem partilhar opiniGes,
discutir ideias de forma coerente e gerar consensos. Por tudo isto, recorremos,
quase diariamente, ao correio eletronico, como meio privilegiado de
disponibilizar a informacao existente, seja ela a legislagdo mais recentemente
publicada, as informac@es oriundas das reunides do Conselho Pedagogico, 0s
documentos que terdo de ser analisados e relativamente aos quais teremos de
pronunciar-nos. Todos acedem, pois, a informacdo pertinente, cuja leitura e
analise pode realizar-se num contexto mais privado e quando o docente o
pretender, libertando, deste modo, os espacos comuns de trabalho para a
reflexdo, a analise e a tomada de deciséo.

A cultura organizacional so existe se 0s membros de uma organizacéo

partilnarem experiéncias e encontros comuns, atraves dos quais se cria essa
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cultura (Schein, 1985). Esta troca de experiéncias, de ideias, de significados
implica tempo e espago, sendo incompativel com sessfes ocupadas com
informacOes e aspetos burocraticos. Consideramos tais tempos/espacos
fundamentais para o dialogo, a reflexdo, a partilha, o surgimento de ideias e a

andlise de perspetivas, tendo sido nossa preocupacgdo a sua racionalizagéo.

“b) colaborar no processo de autoavaliacdo institucional e de
analisar as suas implicagoes.” (Alarcao, 2002:233)

Quando estamos perante a importante, e do nosso ponto de vista
fundamental,  tarefa  autoavaliativa, = também  aqui  assumimos
responsabilidades, participando em algumas das varias fases do processo,
desde a concecdo de instrumentos de recolha de informacdo junto da
comunidade educativa, até a elaboracdo dos Planos de Melhoria.

Contribuimos com sugestdes na construcdo de inquéritos destinados a
comunidade educativa, com as suas varias especificidades, mas também na
motivacao e incentivo ao envolvimento de todos no seu preenchimento, para
que obtenhamos um retrato o mais possivel real e fiavel da instituicdo, que
nos permita tragar o seu perfil. Contribuimos com dados resultantes da
monitorizacdo do trabalho desenvolvido pelos docentes do departamento.
Contribuimos com a analise e a reflexdo sobre o relatério apresentado pelo
Observatorio de Qualidade. Contribuimos para a elaboracdo dos Planos de
Melhoria.

Estes, esbocados em Conselho Pedagdgico, enquanto documentos em
construcdo, abertos a sugestdes e alteracdes enriquecedoras sdo trabalhados
em sede de departamento. Estamos, de novo, perante procedimentos que
possibilitam envolver o coletivo na apropriacdo da realidade que é a escola,
no seu efetivo conhecimento “por dentro”, que lhe permite pensar-se,
enquanto organizagdo, que se estrutura, sabendo como desempenhar a sua
missdo e se responsabiliza pela implementacdo de acBes que visam a
mudanga. Escola que sabe onde esta e para onde pretende ir (Alarcdo e

Tavares, 2003). Processo que permite a criagdo de um documento
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coletivamente reconhecido e legitimado, em cuja producdo os docentes se
concebem enquanto elementos intervenientes ativos, tomando consciéncia do
que precisa de ser alterado e construindo percursos e estratégias no sentido da
mudanga, tendo como horizonte a resolucdo dos problemas identificados, a
superacao das fragilidades detetadas. Idéntica metodologia é aplicada quando
0 Plano se concebe a partir das recomendagdes emanadas das equipas
inspetivas, no quadro de uma avaliacdo externa.

Ou seja, estamos, mais uma vez, a desempenhar fun¢ées no ambito da
supervisdo no seu sentido mais abrangente, a supervisdo educativa.

As varias atividades constituintes do Plano Anual de Atividades também
sdo objeto de uma avaliacdo efetuada, por amostragem, pelos alunos, tendo o
instrumento e respetivos indicadores, que as avaliam, sido pensados

coletivamente, pelos docentes dos diversos departamentos.

“c) criar ou apoiar condicoes e culturas de formacio com
predominio para a formacdo através da identificacdo e resolucdo de
problemas especificos da escola numa atitude de aprendizagem
experiencial e, preferencialmente, no contexto de metodologias de
investigacdo-ag¢do.” (Alarciao, 2002:233)

No ambito do departamento que coordenamos, a formacdo tem-se
realizado enquanto formacdo continua, atendendo a que os docentes que
constituem o departamento possuem experiéncia profissional de, no minimo,
5 a 6 anos de docéncia. De igual modo, ndo tém estado presentes no
departamento docentes em situacdo de profissionalizacdo em exercicio, nem
em periodo probatorio. Assim sendo, as realidades vivenciadas tém
determinado os caminhos percorridos e as op¢des tomadas.

Havendo a exigéncia por parte da tutela (Portaria n.° 731/2009, de 07
de julho) da habilitagdo com o nivel 1 em competéncias digitais a todos o0s
professores; sendo a escola onde trabalhamos uma instituicdo que tem vindo a
apostar nos recursos digitais, quer enquanto ferramenta pedagogica quer

enquanto instrumento facilitador da circulacdo da informacgéo; havendo a
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preocupacdo em combater a infoexclusdo — tendo a equipa responsavel pela
implementacdo do PTE construido um curriculo de literacia digital, do pre-
escolar ao 9.° ano de escolaridade -, fundamental se tornava encontrar uma
resposta formativa para todas estas necessidades.

Dando preferéncia & formagdo em contexto, rentabilizando as
capacidades formadoras de alguns dos elementos que constituem o
departamento, até para fazer face a diminuicdo de oferta ndo paga, por parte
dos centros de formacdo, temos vindo a incentivar a autoformacdo e o
trabalho interpares. Contando com elementos validos e com percurso
formativo reconhecido, o trabalho incidiu sobre o uso das TIC em contexto
educativo.

A implementacdo do Programa de Portugués para o Ensino Basico
(PPEB) fez, de igual modo, surgir a necessidade de formacéo especifica. Esta
necessidade levou-nos a envolvermo-nos, na qualidade de formadoras, num
trabalho que, numa primeira abordagem (no ano letivo 2009/10), contou com
sessOes de trabalho quinzenais, envolvendo todos os docentes do grupo de
recrutamento 200, visando a anélise e manuseamento do programa, a reflexdo
sobre a filosofia a ele subjacente, a concecdo de estratégias com vista a sua
efetuacdo. Nos dois anos seguintes (2010/11 e 2011/12) desenhdmos um
programa que assumiu, para efeitos de creditacdo e acreditacdo pelo CCPFC,
as modalidades de Projeto e de Oficina de Formacéo, destinado a construcao
de recursos variados, dirigidos ao trabalho concreto com alunos e incidindo
sobre os diversos dominios, tendo como pano de fundo os descritores de
desempenho que o programa veicula.

Partindo das experiéncias dos docentes e dos desafios colocados pela
implementacdo de um programa, conceptualmente diferente, repensou-se 0
curriculo, a sua aplicacao, as estratégias e as metodologias mais adequadas as
diversas situagdes e aos varios contetidos a trabalhar, tendo no horizonte as

competéncias a desenvolver.
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Trabalho que se caracterizou por, num quadro colaborativo, se apelar a
assuncdo do conhecimento tacito’ dos docentes envolvidos, que usando a sua
larga experiéncia, refletindo e conectando o seu saber com as diretivas e 0s
pressupostos do novo programa criaram recursos adequados, analisaram
metodologias, identificaram zonas de incerteza e divida e estratégias que
deveriam ser (re)formuladas. Consideramos que através deste tipo de
experiéncias os professores abandonam, progressivamente, o individualismo
que tem caracterizado a sua pratica, assumindo-se como parte ativa de um
coletivo. Ao fazé-lo, enquadram-se num processo de formagdo em contexto
profissional, aprendendo na partilha e no confronto com o0s seus pares,
qualificando-se para o trabalho e pelo trabalho. E um percurso iniciado ha
pelo menos trés anos e que pretendemos continuar a trilhar, podendo atribuir-
-lhe um caracter mais ou menos formal, mas apostando sempre neste
rentabilizar de saberes, nesta construcdo participada do conhecimento, que
qguando em contacto e em contexto profissional é enriquecido e aprofundado,
sendo uma mais-valia para todo o grupo.

Este tipo de formacéo permite-nos, de igual modo, detetar situacdes que
poderemos apelidar de “mais problematicas”, quando nos defrontamos com
professores, que estando pela primeira vez no agrupamento, sdo
desconhecidos e possuem fragilidades ao nivel cientifico cuja detecdo se
revela dificil. Esta identificacdo seria passivel de ser realizada em situacdo de
observacdo de aulas, mas este aspeto aborda-lo-emos mais adiante.

Por outro lado, temos constatado que a partilha de experiéncias
interpares e as reflexdes feitas no seio do grupo promovem 0 aumento, quer
dos niveis de motivacao dos professores, quebrando-se o0 seu isolamento, quer
dos niveis de autoestima. Pelo confronto, pela partilha, adquire-se consciéncia
do valor profissional de cada um, legitima-se e consolida-se o0 seu

conhecimento, quando nos revemos na experiéncia do outro, quando nos

’ Trata-se do conceito schoniano, de “conhecimento que os profissionais demonstram na
execucdo da acdo; é tacito e manifesta-se na espontaneidade com que a acdo é bem
desempenhada (...) a inteligéncia manifestada num know-how.” (Alarcao, 1996:16)
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encontramos nas suas posturas, na forma como lidam com situacdes analogas
aquelas por nds vivenciadas. Simultaneamente, o trabalho de equipa, efetuado
colegialmente, facilita o desenvolvimento de competéncias e capacidades,
pois a aprendizagem individual adquire diferentes dimensdes e caracteristicas
quando é enriquecida pelo grupo. Revela-se, ainda, fomentador do otimismo
conduzindo a dedicacdo e ao sentimento de pertenca a comunidade onde nos
inserimos  profissionalmente, neste caso, a comunidade escolar.
Consideramos, pois, ter implementado e apoiado uma cultura de formacéo,
que recorreu a metodologia da investigacdo-acdo, aliés, atrever-nos-iamos
mesmo a afirmar termos promovido a “investigagao-formacdo-agio” (Alarcio
e Tavares, 2003:128).

Quando refletimos sobre o desenvolvimento profissional docente alguns
aspetos nos preocupam, concebendo o desenvolvimento pessoal (humano) e
profissional como dois componentes, intima e indissociavelmente ligados - tal
como explicitado por Dellon-Peterson (1981) e Fullan-Horsley (1990) e
mencionado no enquadramento tedrico —, causa-nos certa apreensdo o facto de
0S normativos apenas permitirem que sejam creditadas as a¢des de formacéo
que “estejam directamente relacionadas com a area cientifico-didactica que o
docente lecciona” (Decreto-Lei n.° 15/2007, de 19 de janeiro). Ou seja,
segundo a legislacdo o professor apenas € visto na sua vertente profissional,
ignorando-se a sua vertente “pessoa”, a0 ndo reconhecer nem percecionar,
como importante para o seu desenvolvimento profissional, toda a formagéo
realizada, tendente a sua formacdo pessoal, concebendo-o como um todo,
numa perspetiva que, no nosso entender, deveria ser mais holistica. Liberman
(1996) define o conceito de desenvolvimento profissional como sendo uma
visdo abrangente da aprendizagem profissional, onde se cruzam varias e
diferentes situacBes de formacdo e aprendizagem que, no nosso entender,
mesmo quando limitada a uma aprendizagem formal ndo deve circunscrever-
-se a aspetos didaticos e conteudinais, como previsto nos normativos. Fullan e

Hargreaves (2001:41) advertem-nos sobre a formagao que se dirige “apenas a
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uma parte do professor, ignorando as diferentes necessidades dos diversos
docentes”, como sendo uma formagdo que “trata o docente como um ser
parcial, ndo como um todo.”

Snoek (2007:68) referindo-se aos professores, menciona ser necessario
“envolvé-los na concepcdo da sua propria aprendizagem e no
desenvolvimento e gestdo de comunidades aprendentes”. Consideramos que
este envolvimento passa também por uma partilha da lideranca, ao serem
escutados na identificacdo das suas necessidades, enquanto aprendentes®, para
em conjunto ser desenhada a sua formacéo. Criar nos professores uma nogéo
de pertenca, relativamente aos processos de controlo de qualidade e prestacéo
de contas, a inovacdo curricular e desenvolvimento de conhecimentos praticos
sobre ensino e aprendizagem s6 se fard se se sentirem escutados e
reconhecidos.

A participagdo em coldquios, apresentacdes de livros ou simples
divulgacdo de manuais funcionam como momentos de quebra do isolamento
profissional, espacos de contacto com eventos de cariz cultural, que nos
afastam de rotinas, surgindo, ainda, como oportunidade para conhecer outros
profissionais, aumentar a informacgéo, estimular o aparecimento de novas
ideias e projetos, assim como integrar redes de conhecimento. Ao nivel do
departamento muitas tém sido as oportunidades surgidas e aproveitadas, para
em conjunto, sairmos para espacos mais amplos, quer fisica quer
conceptualmente, enriquecendo-nos e trazendo para o0 espaco escola uma
lufada de ar fresco. Contudo, o facto de o acesso a tais espacos sO poder
ocorrer em horario pés-laboral ou durante o fim de semana, tem-se revelado
limitador e penalizador, implicando que se facam opcdes, por vezes dificeis,
sobre onde ir e 0 que deixar para tras. Sendo realizado num tempo que se liga
a familia, adquire o peso de a privar da nossa presenca, hum tempo que a ela

deveria pertencer.

& Aplicamos aqui o conceito expresso por Rold&o (2005) sobre professores aprendentes -
interligacdo da docéncia com a aprendizagem e construcdo de saber que mutuamente se
alimentam.
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A estruturagéo de um plano de formacéo, estando previsto na legislacao
(Portaria n.° 970/80, de 12 de novembro) tem sido uma das muitas fungdes
que desempenhamos, quer efetuando a analise de necessidades dos docentes
do departamento, quer construindo o projeto de formacdo de todo o
agrupamento, onde se incluem os docentes dos trés ciclos de ensino, o pessoal
administrativo e 0s assistentes operacionais, na conce¢do de uma organizagéo
aprendente, que promove o desenvolvimento profissional dos agentes
educativos (Alarcdo, 2002), trabalho este realizado na qualidade de membro

da seccédo de formagdo do Conselho Pedagogico.

“d) acompanhar a formacdo e integracio dos novos agentes
educativos;” (Alarcéo, 2002:233)

Como ja foi referido, ndo temos sido confrontadas com a presenca, no
departamento, de docentes em inicio de carreira, contudo, anualmente tém
sido colocados professores com contrato a prazo, 0 que tem representado um
desafio, pela necessidade de os acolher e enquadrar num agrupamento que
sabemos de alguma complexidade, com procedimentos rotinados e integrados
para 0s que estdo, mas desafiantes para quem chega. O recurso a meios
informaticos, desde as grelhas de registo de avaliacdo, construidas de acordo
com os critérios de avaliacdo adotados, ao registo digital em rede dos
sumarios, o trabalho colaborativo, a partilha de materiais, o recurso a
plataforma Moodle enquanto repositério documental, a realizacdo de vérias
atividades ao longo de todo o ano, muitas delas conjuntamente organizadas
com a biblioteca, a monitorizacao do trabalho desenvolvido, sdo aspetos que,
frequentemente, causam estranheza a estes recém-vindos professores. Temos
prestado especial atengéo ao seu acolhimento, conscientes da importancia dos
contextos de trabalho na confianga, no sentimento de bem-estar, na
aprendizagem dos préprios professores e, consequentemente, no seu
desempenho. Pois, tal como Flores e Ferreira (2012:236), acreditamos que “a
cultura de uma determinada escola pode inibir ou estimular a aprendizagem

dos seus professores.”
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Na promocdo deste ambiente de acolhimento e apoio temos podido
contar com o envolvimento de todos os docentes do departamento, que de
forma esponténea e solidaria acolhem os docentes que pela primeira vez sao
colocados no nosso agrupamento, pondo-os a par das nossas rotinas,
fornecendo as mais variadas informacOes, disponibilizando materiais,
ouvindo, esclarecendo, partilhando. Sendo que os esclarecimentos e 0 apoio
se prestam face a face, por via eletronica ou por telemovel, as horas mais

dispares, consoante as necessidades sentidas.

“e) colaborar no processo de avaliacio do desempenho de
professores e funcionarios;” (Alarcio, 2002:233)

Tal como referimos na primeira parte do presente relatorio, como
funcédo inerente ao cargo de coordenacdo fomos avaliadoras do desempenho
docente, exercendo essas funcGes desde a entrada em vigor do Decreto
Regulamentar n.° 2/2008, de 10 de janeiro, e tendo-as desempenhado,
sempre, desde entao.

Como ja menciondmos, realizdmos todos os procedimentos inerentes ao
processo avaliativo, incluindo as sessbes de pré e pos observacdo, a recolha e
analise de dados e o preenchimento de toda a documentacdo relativa ao
processo. No ano 2010/2011, com a publicacdo do Decreto Regulamentar n.°
2/2010, de 23 de junho, que preconizava a delegacdo de competéncias
avaliadoras, efetudmos todo um trabalho de coordenacdo e supervisdo do
processo desenvolvido pelos relatores nomeados, com o0s quais se realizaram
sessOes regulares, destinadas a afericdo de procedimentos, critérios de
atuacdo, elaborando e disponibilizando materiais de registo, esclarecendo
duvidas, tendo uma especial atengdo em ndo comprometer o caracter sigiloso
da avaliagdo em curso.

Na qualidade de Membro da Comissdo de Coordenagdo da Avaliacao
de Desempenho (CCAD), desde 2008, elaboramos todos os documentos
estruturantes e orientadores do processo de avaliacdo de desempenho, tal

como referimos na primeira parte deste relatorio.
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Trata-se de um caminho que calcorreamos ha ja quatro anos,
relativamente ao qual sentimos alguma animosidade e desconforto. Tal como
¢ mencionado no enquadramento teorico apresentado, no subtitulo 2.1.3,
partilhamos das concecbes daqueles que defendem dever separar-se a
assisténcia e a avalia¢do, ndo devendo ser atribuido ao supervisor que apoia,
ajuda, partilha e trabalha de forma colaborativa a fungdo supervisiva
sumativa, de proceder a uma avaliacdo traduzida na atribuicdo de uma nota
quantitativa ou mesmo qualitativa. Parece-nos, contudo, pacifico avaliar
formativamente, chamando a atencdo para 0 que correu menos bem, numa
situacdo de observacdo de aula, numa perspetiva de desenvolvimento
profissional e pessoal, criando momentos de reflexdo critica sobre a pratica,
insubstituiveis quando pretendemos fazer melhor e alterar habitos arreigados e
nem sempre consciencializados.

De igual modo, a avaliacdo de desempenho levada a cabo com docentes
com os quais partilhamos o quotidiano, aos quais nos ligam, frequentemente,
lacos de amizade e uma grande proximidade € emocionalmente complicado e
dificilmente verdadeiramente isento. Apostamos no dialogo, na discussao
aberta de todos os aspetos em andlise, na autoavaliagcdo, na reflexdo e na
ponderacdo, tendo conseguido, pelo menos até ao presente momento, concluir
os diferentes processos sem que se gerassem situacGes de animosidade, sem
despoletar sentimentos de injustica ou de desvalorizagdo por parte daqueles
cuja avaliacdo nos fora atribuida. Contudo, ndo é uma funcdo que
consideremos gratificante ou enriquecedora, exatamente, pelo seu carater
sumativo e pelo impacto que podera ter na vida dos avaliados.

Relativamente a avaliacdo dos funcionérios, tal fun¢do nao tem sido por
nos desenvolvida, sendo uma das competéncias reservadas a direcdo do

agrupamento.
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“f) dinamizar atitudes de avaliagio dos processos de educacédo e dos
resultados de aprendizagem obtidos pelos alunos;” (Alarcéo, 2002:233)

Este € um dos aspetos que norteiam o0 nosso trabalho, na qualidade de
coordenadores de departamento curricular e que transparece na criacdo de
mecanismos internos de monitorizagdo dos resultados, durante todo o ano
letivo. Este acompanhamento é feito no final de cada periodo, através do
preenchimento de grelhas construidas em Excel, que nos permitem
rapidamente perceber qual a situacdo em que se encontra cada turma e cada
ano de escolaridade, nas diversas disciplinas que constituem o departamento.
Em reunido podemos, entéo, refletir sobre os resultados alcangados, detetando
as suas causas e definindo/construindo estratégias conducentes a sua
superacdo. A visdo partilhada relativamente aos alunos do nosso agrupamento
é a de que os alunos sdo da responsabilidade de todos nés, ndo apenas do
docente A ou B, assumindo-se o insucesso e as dificuldades detetadas como
sendo objeto de analise e reflexdo do coletivo, que se envolve na observacao
das situacdes, partilhando experiéncias e avancando sugestfes de trabalho, de
estratégias de atuacdo.

De igual modo, o feedback que nos tem sido dado pela avaliagédo
externa, no que ao 6.° ano e a disciplina de Lingua Portuguesa se refere (até
agora através das provas de afericdo e no ano de 2011/12 através da prova de
final de ciclo), tem merecido uma atencdo cuidada, por parte dos docentes
responsaveis pela sua lecionagdo. Este “olhar” passa por uma analise
comparativa dos resultados obtidos pelos alunos da nossa escola, tendo como
ponto de referéncia os resultados a nivel nacional e concelhio (incluindo
escolas publicas e privadas). Andlise que nos permite uma perce¢do mais
clara e objetiva da qualidade das aprendizagens dos alunos, sendo,
simultaneamente, um instrumento Util na redefinicdo contextualizada das
nossas linhas de intervencdo, permitindo-nos reorientar opcoes, estratégias e
metodologias, tendo no horizonte a melhoria da oferta educativa prestada. E

um trabalho que realizamos de forma colaborativa, fornecendo a todos os
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dados apurados e pensando-o0s conjuntamente, valorizando, de igual modo, as
diferentes prestacGes e sugestoes.

A definicdo conjunta de metas de sucesso, estabelecidas por turma, por
anos e disciplina, no inicio de cada ano letivo, tem permitido envolver este
grupo na missdo que é a nossa, de melhorar a qualidade da prépria escola,
assumindo-nos como um coletivo profissional, capaz de identificar e analisar
os problemas com que se depara para, seguidamente, ensaiar solugdes, ciente
de que, por vezes, as mesmas se revelam ineficazes ou aquém das expetativas.
Temos construido percursos, devidamente pensados, visando 0 sucesso
educativo, criando expetativas que podemos considerar elevadas, tendo como
perspetiva um ensino e uma aprendizagem que desejamos cada vez melhor.

A identificacdo de contetdos de dificil aquisicdo, que se revelam
persistentemente problematicos, tem-nos motivado para a construcdo de
recursos facilitadores da sua apreensdo, levando-nos ao questionamento
quanto a sua melhor abordagem. Nesta perspetiva temos procurado também,
fora do nosso espaco, contributos que, obviamente, consideramos valiosos no
sentido de melhorar os nossos desempenhos. E nesta perspetiva que temos
convidado, e conseguido trazer até nos, autores de manuais escolares, de
irrefutavel competéncia e conhecimento que se tém revelado preciosos na
aquisicdo e desenvolvimento de competéncias pedagogico-didaticas.
Constituindo uma formacdo que também se realiza em contexto de trabalho,
recorrendo-se, neste caso, a elementos docentes vindos de outras escolas,
algumas distantes, com experiéncias diversas e percursos ricos. A énfase tem
sido colocada no convite a autores cujos projetos pedagogico-didaticos foram
por nés adotados, no trabalho com os alunos, o que consideramos pertinente,
pois permite-nos analisar, conjuntamente, 0S percursos pPropostos nesses
materiais e melhor rentabiliza-los.

Partilhamos, também aqui, da concecdo de Santiago (2000) de que a
consciéncia das diferencas entre os resultados educativos desejados e 0s

desempenhos obtidos é promotora da aprendizagem organizacional, podendo
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influenciar os mecanismos de motivacao individual, se concebermos as falhas
como oportunidade de aprendizagem, conduzindo ao questionamento, a
reflexdo, a busca de solucdes, tendo como objetivo a inversdo da tendéncia
detetada. Ao fazé-lo colaborativamente, assumimos coletivamente a
responsabilidade, pensamos em conjunto, partilhamos, pois, as nossas
duvidas, 0s Nnossos sucessos e as nossas esperangas, concebendo a escola
como um todo, e tendo o trabalho que realizamos como objetivo ultimo um
ensino e uma aprendizagem de qualidade.

O trabalho colaborativo efetuado ao longo dos ultimos anos, no quadro
da coordenacdo, visando a afericdo de critérios tem passado, ainda, pela
construcdo conjunta de instrumentos de avaliacdo, com a respetiva valoracao.
A sua aplicacéo é feita em simultdneo, durante a mesma semana, por todos 0s
docentes que lecionam o mesmo ano e disciplina. A isto segue-se a respetiva
classificagdo e troca de fichas destinadas a serem novamente classificadas,
ndo na sua totalidade, mas por amostragem. Metodologia que nos permite
verificar se os critérios estabelecidos sdo igualmente aplicados por todos.
Quando tal ndo sucede, reflete-se sobre a causa da discrepancia, numa
perspetiva de aprimoramento e construcdo de um trajeto que nos assegure,
cada vez mais, quer a objetividade, a validade e fiabilidade dos instrumentos,
quer a minorac¢do da subjetividade inerente a prépria avaliacao.

Este trabalho ndo tem, no nosso entender, posto em causa a
especificidade e a autonomia de cada um dos professores, pelo contrario, tais
peculiaridades e idiossincrasias tém enriquecido o coletivo, a0 mesmo tempo
que adquirem maior legitimidade, porque partilhadas e reconhecidas
interpares. A flexibilidade, a tolerancia e a aceitacdo da diferenca tém estado
presentes e caracterizado a forma como trabalhamos.

Snoek (2007) chama a atencdo para o facto de os professores serem
diferentes e de tal diferenca dever ser acolhida, respeitando os estilos pessoais
e a variedade, vendo-os como enriquecedores e ndo limitadores. Fullan e

Hargreaves (2001:90) relembram-nos que “o ensino ¢ um assunto pessoal,
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mas nao privado”, deste modo o temos tratado, respeitando, celebrando e
permitindo a expressdo do professor enquanto pessoa, tal como os referidos
autores preconizam.

De igual modo, comungando do teorizado por DuFour (2004) e DuFour,
DuFour e Eaker (2008) de que uma comunidade de aprendizagem se baseia
em ideias de missdo, de visdo, de valores e objetivos partilhados, numa
cultura colaborativa que incide na aprendizagem, na indagacdo visando a
melhoria da pratica e no compromisso com o aperfeicoamento continuo,
consideramos que a divergéncia de perspetivas, a controvérsia e o conflito séo
aspetos normais numa comunidade onde interagem pessoas € grupos, que
possuem interesses distintos e até divergentes. Na sequéncia desta diversidade
emergem, pois, representacdes sociais diversas e conflituantes, sobre a escola,
sobre o curriculo, sobre as finalidades e os projetos educativos. A nds tem
competido a promocédo do dialogo, a partilha das ideias, no sentido de criar
consensos e delinear percursos participados, ndo o aniquilar da diversidade e
das diversas leituras do mundo.

Neste sentido, temos valorizado as formas colaborativas de tomada de
decisdo, incrementando o dialogo, acolhendo a divergéncia, ndo minimizando,
pois, a autonomia profissional dos docentes. A regulacdo colaborativa, com a
aceitacdo de principios baseados na qualidade das interacbes — o
estabelecimento de consensos, a aceitagdo de formas diferentes e igualmente
validas de resolucdo de problemas em contextos especificos — e a confianca
mutua tém sido principios, pelos quais pautamos a nossa atuacao. Fazem-nos,
pois, todo o sentido as palavras de Day (2004:164) de que “[...] a
colaboragdo, por si s6, € um meio para proporcionar oportunidades de

reflexdo [...]” .

Mantendo-nos na esteira de Alarcdo, e pensando nas capacidades que
atribui aos supervisores, referidas no enquadramento tedrico, consideramos

relevante a sua concecao “do supervisor como profissional do humano em
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situacdes sociais organizacionais” (Alarcdo, 2002:234). A gestdo de um
departamento curricular, qualquer que seja, confronta-se, frequentemente,
com situacfes que exigem atuacdes subtis e intervencgdes cirurgicas, evitando
0 agudizar de conflitos, desmontando situa¢fes que originem mal-estar,
resolvendo, com a maior celeridade, os conflitos, num esfor¢co de manutencéo
dos niveis de satisfagdo necessarios ao desenvolvimento pessoal, profissional
e institucional, promovendo o sentido de autoestima e a autoconfianca.

A qualidade da autorregulacdo interna depende da forma como o0s
elementos negoceiam, dialogam, gerem conflitos e partilham definicbes
coletivas sobre normas e regras. Por outro lado, da qualidade da
autorregulacdo depende a qualidade das atividades educativas. E, pois, natural
que particular atencdo nos mereca a qualidade da relacdo dentro do grupo. A
nossa experiéncia tem-nos mostrado ser fundamental o reconhecimento do
trabalho de todos e de cada um dos docentes que constituem o departamento,
compreendendo e aceitando que certas posturas mais radicais tém,
frequentemente, na sua origem a sensacdo de um meérito ndo reconhecido, de
um trabalho ndo valorizado. A partilha dos éxitos da prépria escola com os
docentes que a integram, devolvendo uma imagem de coautoria e
corresponsabilizacdo no resultado alcancado, tém sido praticas constantes. O
que ¢ feito a par da valorizacdo das suas iniciativas, o acolhimento das suas
sugestBes, propostas de atividades, topicos de discussdo.

Temos, efetivamente, a sorte de trabalhar, ha largos anos, com um
grupo de professores de elevado mérito, empenho e experiéncia, cada um
detentor de capacidades impares e de realizacdo de um trabalho de qualidade,
pelo que tal reconhecimento publico € facil e espontaneo. Tal ndo significa
que ndo assistamos, por vezes, a pequenas disputas de razbes sendo, pois,
fundamental, 0 bom senso e diplomacia no sentido de abarcar a pluralidade e
conjugar aquilo, que a partida, pareceria inconciliavel ou contraditério.

Difundir a ideia de que as situacbes problematicas sdo também

oportunidades de aprendizagem e de crescimento, quer pessoal quer
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profissional, tem sido uma das nossas preocupagdes. Consideramos
importante o recurso a estratégias promotoras do desenvolvimento consentido,
destacando os aspetos positivos do trabalho do professor, para depois, se tal
for o caso, assinalar aspetos a melhorar, mas finalizando com o reforco da
confianga depositada no trabalho do docente. Esta serd, no nosso entender,
uma forma de abordar e melhorar o desempenho dos professores, elevando-
Ihes a autoestima e promovendo o otimismo. A criagdo de ambientes
descontraidos, eivados de cumplicidade, adotando uma postura otimista e
positiva face a situagdes, por vezes, bem complexas e adversas, parece-nos
constituir uma forma eficaz de impedir o aumento do pessimismo,
frequentemente na origem do aumento de niveis de stresse e da diminuicao da
autoestima.

As escolas sdo organizagcbes complexas, onde todos os elementos
(curriculos, recursos, pessoal docente...) se encontram interrelacionados
(Snoek, 2007), dai que o nosso papel se estenda também a gestdo do
curriculo®, que tem sido encarada, ndo como uma tarefa individual de cada
docente, mas como um trabalho a desenvolver em equipa (Rold&o, 2006,
2007). Em conjunto planeamos de forma sistematica, definindo estratégias e
metodologias de ensino-aprendizagem a utilizar. Contudo, consideramos que
uma planificacdo, construida coletivamente, se demasiado pormenorizada
pode correr o risco de ignorar a realidade da vida na sala de aula, que requer
do professor capacidade de improvisacdo, de adequacdo e gestdo, para
responder as necessidades emergentes e imediatas da aprendizagem dos
alunos e das suas relacBes interpessoais. Por isso, o trabalho efetuado em
conjunto ndo apresenta um cariz rigido e inflexivel que dificulte a sua
adaptacdo a cada um dos grupos de alunos com 0s quais cada um de nos
trabalha.

% Gest#o do curriculo concebida como sobre o que ensinar, como organizar a aprendizagem e
como avaliar os seus resultados (Rold&o, 1999).
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Aquilo que temos observado e que alguns autores (Pacheco, 2009)
confirmam é que a uma maior autonomia das escolas ndo tem correspondido,
por si s6, uma maior autonomia curricular, uma vez que o curriculo® nacional
define ndo s6o que (planos curriculares, disciplinas, programas)
e quando ensinar (nimero de tempos letivos por disciplina), bem como qual a
metodologia de ensino (orientacdes curriculares e metodologicas, incluindo
recursos e materiais) e as regras de avaliacdo a aplicar. A escola tém cabido,
essencialmente, as competéncias pedagogicas, principalmente as que se ligam
a organizacdo das situacGes de aprendizagem. Tem sido nossa tarefa o
reajustamento e a definicdo de instrumentos curriculares que permitam a
concretizacdo das orientacGes definidas a nivel nacional, competindo-nos,
igualmente, a sua adequacdo a realidade Unica de cada turma e de cada aluno.
Estamos, assim, no campo do desenvolvimento curricular, que corresponde a
um processo de decisdo e de gestdo curricular, implicando a construcéo
fundamentada de propostas, a tomada de decisdes, a avaliacdo dos resultados,
o refazer e o adequar dos processos, quer a nivel da escola, quer dos
professores (Rold&o, 1999).

Ao longo dos ultimos anos, tm vindo a acentuar-se as orientacdes
curriculares, nomeadamente, e relembrando as mais recentes, para as areas
curriculares ndo disciplinares (Area de Projeto, Estudo Acompanhado e
Formacdo Civica), a imposicdo de provas de final de ciclo (6.° ano de
escolaridade) e de exames nacionais no fim do ensino béasico (9.° ano de
escolaridade) nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. Mais
recentemente, contamos com a definicdo de Metas de Aprendizagem que
estabelecem, a nivel de cada um dos anos de escolaridade, as aquisi¢des que
os alunos devem realizar, os contetdos a trabalhar, o acervo literario a ler.

Reduz-se, desta forma e cada vez mais, a autonomia e a possibilidade de o

1% Aqui entendido como aquilo que se ensina porque socialmente se considera necessario que
se aprenda, numa determinada época e contexto, e que constitui a prépria substancia de
qualquer acéo docente. (Roldao, 2000)
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professor ser um construtor do curriculo e um verdeiro decisor curricular,
acentuando-se, sim, 0 seu papel de mero executor.

De igual modo, todo o trabalho efetuado durante o periodo que mediou
entre 2010 e 2012, de anualizacdo de descritores de desempenho e de
contelidos, a par da construgdo de um corpus textual - que no caso do nosso
agrupamento se estendia do 1.° ao 9.° ano de escolaridade -, resultado de uma
criteriosa selecéo de obras a serem lidas pelos alunos, fruto de um trabalho de
articulacdo curricular, possivel gracas a muitas horas de trabalho conjunto, foi
tornado completamente indtil com a publicacdo das Metas de Aprendizagem.
Esta reiterada postura de desrespeito pelo trabalho docente, a par da
diminuicdo da autonomia curricular, sdo aspetos que nos merecem forte
apreensdo, nomeadamente, quando temos de motivar e de apelar ao empenho,
a criatividade, a inovagdo daqueles que connosco trabalham.

Esta nossa preocupagéo encontra eco em Day, quando adverte para o
facto de que “os professores estdo a tornar-se ‘técnicos’ cujo dever é cumprir
as metas pré especificadas e cujo espaco de manobra para exercer 0 juizo
discricionario — uma das caracteristicas essenciais de um professor autbnomo
— €, assim, crescentemente limitado” (Day, 2001:30). Na mesma linha, Apple
(1989) menciona a caracterizacdo técnica dos curriculos e a sua elaboracao
prévia por especialistas a par da maior regulamentacdo da atividade
pedagodgica, como fatores de desprofissionalizacdo. Fullan e Hargreaves
(2001:35) referem mesmo a “[...] redacdo de pacotes -curriculares
supostamente ‘a prova de professor’”. Fica-nos a vaga, mas bem presente,
sensacdo de termos enveredado por esta senda.

A verdade é que num quadro de regulacdo e assungdo de competéncias
curriculares, escola e professores sdo cada vez mais secundarizados, na
concecdo e implementacédo das politicas curriculares. Enquanto coordenadores
de departamento, a nossa intervencdo tem sido direcionada para o incentivo
da autonomia dos docentes na sala de aula, espaco privilegiado da docéncia,

espaco relacional e de construcdo do saber — de alunos e professores.
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Concomitantemente, tentamos levar os professores a consciencializarem o seu
conhecimento-na-ac¢do, promovendo a reflex&o critica, a troca de ideias, de
experiéncias, assumindo-se como detentores de uma profissionalidade e nédo

de uma semi-profissionalidade™ (Gimeno Sacristan, 1992).

3.2 Supervisdo da instrucao

Se na qualidade de coordenadores de departamento curricular
consideramos estar a assumir um papel no campo daquilo que € designado por
supervisdo escolar, ndo podemos, contudo, descurar a supervisdo entendida
num sentido mais restrito e ligada a instrucdo, a supervisdo pedagdgica.
Fazendo eco de Vieira (2009: 200) quando refere que:

[...] a supervisdo permite a regulacdo da qualidade da pedagogia,

ela representa uma condicdo da sua compreensdo e renovacao.

Isto significa que a pedagogia sem supervisdo €é menos

pedagbgica, tal como o sera a supervisdo sem uma Vvisdo da

pedagogia.

Supervisdo pedagdgica que, segundo a literatura revista, implica a
observacdo da instrucdo, a recolha de dados, a sua anéalise e interpretacdo, a
reflexdo sobre a prética. Estamos perante um dos aspetos, no nosso entender,
mais delicados, no que se refere ao cumprimento das funcdes cometidas ao
coordenador de departamento curricular, devido a auséncia de habitos de
partilha da instrucdo, as limitacGes organizacionais consequentes de um
centralismo forte que dita a organizacdo das escolas, quer em termos de

quadricula de ocupacédo de tempo quer de ocupacao de espacos.

Casos de grata memdria
Tal como mencionamos na primeira parte do presente relatorio,

realizdmos observagdo de aulas no contexto da avaliacdo de desempenho,

1 Gimeno Sacristan refere que a docéncia é uma semiprofissdo, na medida em que “(...)
depende de coordenadas politico-administrativas que regulam o sistema educativo, em geral,
e as condigdes do posto de trabalho, em particular.” (Gimeno Sacristan, 1992:71)
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tendo a mesma sido, ainda, realizada como treino para o desempenho da
funcdo de relator, também no quadro da avaliacdo de desempenho.

Experiéncia que ndo hesitamos em classificar como positiva e de grata
memoria, a ela voltando com o intento de a clarificar. Tratou-se de uma
solugdo surgida na sequéncia das novas incumbéncias inerentes a
coordenacdo, a da avaliagdo de desempenho, em que nos foi proposta uma
troca de papéis, pela colega que iriamos avaliar e cujas aulas iriamos
observar. Passando de observadoras a observadas, de analistas a analisadas,
tal experiéncia teve como objetivo permitir-nos, a ambas, passar pelo
processo dos dois lados da charneira, tendo nos “vestido” o papel de
avaliadas. Foi esta a forma mais expedita que encontrdmos para, de modo
harmonioso, lidarmos com uma imposicdo legislativa incontornavel, num
esforco bilateral de assumir um processo que era novo e diferente daquilo que,
até entdo, tinha caracterizado a avaliacdo de desempenho.

Procedemos a elaboracdo de um plano de aula que foi fornecido a
colega com a qual trabalhavamos, com quem realizamos reunides de pré e pos
observacgdo, numa integral troca de papéis. A aula foi objeto de observacéao
com a respetiva recolha de dados, posteriormente analisados. Esta experiéncia
permitiu-nos vivenciar o papel de docente em avaliacdo, alguém que vé
franqueada a privacidade do seu principal contexto de trabalho, a sala de aula,
por um elemento externo e alheio aquele territorio, tendo de lidar com o
desconforto que, por vezes, os proprios alunos evidenciam por terem um
elemento que consideram estranho na sua sala. Permitiu-nos perceber, por
dentro, o que é ser observado, objeto de um olhar externo, atento, critico e
avaliativo. De igual modo, esta alteragdo de papéis permitiu & docente em
avaliacdo a percecdo das dificuldades e angustias vividas por quem esta do
outro lado, que tem de entrar num espaco que ndo € seu, observar e recolher
dados que considera pertinentes, coibindo-se de formular julgamentos, de se
conceber como modelo a seguir, de conjeturar como faria, como explicaria,

como agiria.
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Atrever-nos-iamos a dizer que este recurso a experimentagdo nos ajudou
a desenvolver aquilo que Fullan e Hargreaves designaram por “a sensibilidade
ao contexto” (2001:64) que os autores consideram vital e que, até entdo, nao
tivéramos oportunidade de adquirir, a ndo ser no decurso das nossas proprias
aulas. Aquilo que a avaliagdo de desempenho nos exigia era uma visdo mais
abrangente, uma percecdo mais apurada dos contextos e da capacidade do
docente em agir em contextos imprevisiveis e altamente condicionantes.

Foi uma experiéncia que nos possibilitou um olhar mais profundo e
ponderado sobre uma situagdo nova para todos, geradora de receios e
constrangimentos, como era a implementacdo de um modelo avaliativo que
passava pela observacdo de aulas, pela emissdo de um juizo valorativo do
desempenho de pares, que no caso em apreco se referia a um docente com
mais tempo de servico do que aquele que nds préoprias possuiamos.
Esta visdo que ambas obtivemos dos dois lados do processo avaliativo foi
enriquecedora e de algum modo pacificadora ao permitir colocarmo-nos “nos
sapatos do outro”.

Provavelmente, a passagem do tempo e o facto de alteracbes ao modelo
de avaliacdo de desempenho terem vindo a ser implementados levaram-nos a
relativizar certos aspetos que, num primeiro momento, foram sentidos de
forma intensa e causadores de preocupacao e de grande desconforto.

Outra experiéncia que identificamos como de boa meméria desenrolou-
-se, de igual modo, no &mbito da avaliacdo de desempenho e relacionou-se
com a situacdo de delegacdo de competéncias, tal como preconizado nos
normativos. Este trabalho foi levado a cabo com uma das docentes na qual
delegamos competéncias avaliativas relativas a um dos varios grupos de
recrutamento que constituiam o departamento. A novidade da situacdo, a falta
de formacédo especifica nesta area (que apesar de prometida nunca se chegou a
concretizar), o mal-estar e a inseguranca que se foram apropriando de muitos

dos envolvidos no processo, conduziu-nos a uma experiéncia em que as aulas
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por nos lecionadas foram objeto de observagdo, a que se seguiam reunides de
pos observacéo.

O objetivo foi o desenvolvimento de algumas das competéncias
inerentes ao desempenho da funcdo de relator, incluindo as relativas a
observacdo de aulas e recolha de dados, a preparacdo de reunides de pré e pos
observagdo, a pertinéncia e a qualidade do feedback essencial a todo o
processo, as competéncias comunicativas e as competéncias relacionais.

Também neste caso o balanco que fazemos de todo o processo é
positivo, tendo-se construido um percurso de cariz essencialmente formativo,
gerador de confianca quer no relator quer, consequentemente, nos docentes
avaliados. Esta sensacao de confianca diminuiu o desconforto e a inseguranca,
aumentando a autoestima, a abertura de espirito, a capacidade de perceber o
outro e de o aceitar, facilitando a implementacdo de um processo avaliativo

nem sempre facil ou tranquilo.

Um caso menos feliz e outros desaires

O desempenho do cargo de coordenacdo de departamento implica a
entrada na sala de aula dos docentes do departamento e tal tem vindo a
suceder, em situacBes especificas, nomeadamente, na sequéncia do
cumprimento de um plano de acompanhamento a um docente ao qual fora
atribuida a mencdo de Regular, no final do dltimo ciclo avaliativo. Tratou-se
de uma situacdo decorrente da legislacdo em vigor, que preconizava a
elaboracdo de um plano de acompanhamento que deveria contar com a
observacao de aulas.

De acordo com uma perspetiva clinica, cumprimos 0s passos ou fases
enunciados por Goldhammer (1980), com sessGes de pré observacdo, a
recolha de dados e respetiva analise, a preparacdo e a sessdo de pos-
observagdo, para discussdo e reflexdo critica sobre os acontecimentos
observados, identificacdo de aspetos positivos e dos que careciam de ser
melhorados, e a avaliacdo global de todo o processo (ciclo supervisivo).
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Relativamente ao trabalho de planificacdo, o mesmo ndo foi feito
colaborativamente, atendendo tratar-se de um docente com muitos anos de
ensino, que considerou dever realizar individualmente esta tarefa.

Nas sessdes de pré observacao realizadas, tentamos criar um ambiente
propicio a troca de ideias sobre os objetivos definidos para a aula e as
estratégias escolhidas para a sua concretizacdo. Tentdmos saber de que modo
se integrava, essa aula especifica, no curriculo e na planificacdo mais alargada
efetuada pelo professor, as possibilidades de diferenciacdo em resposta a
diferentes caracteristicas e ritmos dos alunos, assim como, a forma de obter
evidéncias do grau de concretizagdo dos objetivos previstos. Contudo, a
postura assumida pelo docente foi de considerar que as planificacdes
apresentadas continham toda a informacdo pertinente, pelo que o0s
esclarecimentos prestados ndo ultrapassaram as “ideias comuns”, as frases
feitas e as respostas socialmente expectaveis as questdes colocadas. Ndo se
conseguiu, pois, atingir o debate e a reflexao.

Numa primeira observacdo de aula ndo tinhamos definido focos muito
especificos, nos quais centrar a observacdo e a recolha de dados, apesar de
haver um diagnoéstico ja efetuado (a avaliacdo de que o docente fora alvo).
Quisemos, in loco, sentir a aula, as relaces que se geravam, as problematicas
que emergiam. Nas restantes observagdes, centrdmo-nos nos aspetos que
detetamos como mais problematicos, na sequéncia dessa primeira observacao,
nomeadamente, competéncias de ensino especificas: a correcdo cientifica do
discurso, a adequacao do discurso ao tipo de alunos, o inicio e a conclusdo da
aula, a utilizacdo de recursos, a forma de questionar os alunos, a interacdo
professor-alunos e a gestdo dos comportamentos na sala de aula.

A observacgéo de aulas neste contexto foi complicada, uma vez que nao
contava com a aceitagdo do docente envolvido, que ndo sO6 se mostrou
relutante relativamente a nossa presenca na sala, como revelou dificuldade em

perspetivar a sua pratica e em analisa-la, mantendo uma postura defensiva.

Maria Amélia Cabral 74



ISEC Relatdrio de atividade e de desenvolvimento profissional

Se recorréssemos aos trés tipos basicos de professor, referidos por
Glickman (1985), considerariamos o sujeito como pertencente ao grupo la*,
tendo presente as suas posturas e a relutancia que demonstrou em pensar as
suas praticas, para que pudesse investir em qualquer processo de melhoria.
Tratou-se de um processo de assisténcia no qual, nos atreveriamos a dizer, o
docente nédo quereria ser assistido.

Aliés, a proposta apresentada, de que o docente efetuasse pequenas
reflexdes escritas sobre as aulas assistidas, foi liminarmente recusada, por
alegada falta de tempo, pelo que apenas refletiu oralmente, denotando
dificuldade em conseguir o necessario distanciamento na analise dos dados
recolhidos. De qualquer modo, por considerarmos que a observacdo de aulas
tem reduzido valor formativo se ndo for seguida de uma reunido, onde se
discuta e se reflita criticamente sobre 0s acontecimentos observados, se
identifiquem aspetos positivos e aspetos a melhorar e se definam objetivos a
atingir e estratégias a experimentar nas sessfes seguintes, realizamos, sempre,
reunides de po6s observacdo. Contudo, as propostas por nds apresentadas,
relativamente @ mudanca - na relacdo interpessoal, nas estratégias, na
sistematizacdo conteudinal - sendo aceites na hora, ndo viriam a ser
implementadas em futuras situacdes de instrucdo. O feedback construtivo que
deveria ser proporcionado nestas sessdes constitui um componente decisivo
do processo supervisivo, podendo assumir um forte impacto no
desenvolvimento profissional dos professores. Contudo, para que tal suceda, a
abertura de espirito e a vontade de alterar, de melhorar, de inovar, tem de
existir. Mas sair da nossa zona de conforto é complicado e gerador de
profunda inseguranga e mal-estar, 0s professores ndo sao excecao.

Tentdmos criar um espaco de reflexdo conjunta, num ambiente tranquilo

e devidamente privado, onde se procedesse a uma analise critica

12 professores caracterizados pelo pensamento concreto e preocupagdes egocéntricas, que
normalmente resistem a mudanca, contentando-se em manter o seu lugar, tendendo a deixar-
se levar na rotina do ensino que praticam, sem capacidade para identificar problemas e
procurar resolvé-los. (Alarcdo e Tavares, 2003)
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pormenorizada e alicercada nos registos efetuados. Estas sessGes foram,
sempre, combinadas com antecedéncia e agendadas de comum acordo, em

tempos convenientes a todos os intervenientes.

A observacdo de aulas e o desenvolvimento de praticas de investigacao-
-acdo sdo aspetos que temos tentado implementar dentro do departamento,
mas que continuam a ser objeto de forte resisténcia, por parte de alguns dos
seus elementos no que a observacdo de aulas se refere, enquanto que o
segundo aspeto se confronta com questdes de cariz organizacional de dificil
resolucéo.

No caso da observacédo de aulas tal parece dever-se a ideia arreigada, em
muitos docentes, de que o espaco da sala de aula é seu, vivendo-o como
reservado, quase interdito a outros, a menos que dotados de inquestionavel
direito ou poder para ai entrar. Rolddo (2005:29) explicita, de forma clara, o
modo como tal isolamento tem sido utilizado, dando uma erronea ideia de
autonomia:

[...] a imensa margem de ‘poder’ de que o professor ¢ detentor
dentro da sala de aula, por virtude do isolamento e privacidade,
quase sacralizagdo, que sempre foram apandgio do desempenho
docente, atribuidos a alegada independéncia de cada docente na

sua disciplina, na sua classe, com o0s seus alunos — numa

avalanche de adjectivos possessivos que esmaga — e € significativa

— quando analisamos 0 nosso préprio discurso.

A nossa experiéncia tem-nos mostrado que tal isolamento é,
frequentemente, propiciador da ndo-reflexao.

Alguns professores ndo s6 aceitam o seu isolamento relativo, como
procuram manté-lo de forma ativa, optando por aquilo que A. Hargreaves
(1998) designa de “individualismo estratégico”, como forma de lidarem com
as suas dificuldades, nomeadamente relacionais, concentrando 0s seus
esforgos nas atividades de sala de aula, onde preferem manter-se sés. Tais
comportamentos que poderemos considerar defensivos, de alguma

desconfianga e medo do fracasso, no fundo, serdo fruto das ansiedades e
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receios de possiveis criticas dos colegas relativamente ao trabalho
desenvolvido, num ambiente percecionado como constrangedor.

Convém, contudo, relembrar a distincdo feita por Fullan e Hargreaves
(2001:81) entre individualismo e individualidade:

[...] ao procurarmos eliminar o individualismo (os padrdes

habituais de trabalho a s6s) ndo devemos erradicar, com ele, a

individualidade (a expressédo dos desacordos, a oportunidade de

desfrutar da soliddo e a experiéncia de um sentido pessoal). A

individualidade continua a ser a chave da renovacdo pessoal, que

por sua vez, constitui a base da renovacdo colectiva. A

individualidade também origina a discordancia e o risco criativo,

que sao a fonte de uma aprendizagem dindmica em grupo.

A nossa acdo, ao nivel da coordenagdo, tem-se desenrolado no sentido
de tentar atenuar o individualismo, fruto das insegurancas e receios sem,
contudo, pér em causa a individualidade, aquilo que é proprio e unico em

cada professor e uma mais-valia para o grupo.

A implementacdo de praticas reflexivas coloca-nos em presenca de
dificuldades, resultado de uma diversidade de fatores, onde se salienta o papel
dos contextos. Em relacdo aos contextos sobressaem as questBes de nivel
organizacional, de cada vez mais dificil alteracdo, entre as quais se contam: a
inexisténcia de tempos nos horarios dos docentes, que se concretiza na falta
de tempo util para reunir e realizar tarefas de reflexdo, de pesquisa e o
trabalho colaborativo, mesmo que concebido semanalmente; o excesso de
servico docente; as parcas condicdes fisicas consequéncia da sobrelotacdo da
escola, que ndo deixa espaco efetivo para a realizacdo de reunides e de
trabalho individual ou conjunto. E confrangedora a dificuldade com que nos
deparamos, frequentemente, em conseguir uma sala ou um qualquer espaco,
dotado de um minimo de condicGes e de privacidade, para realizar um
encontro de professores do mesmo grupo de recrutamento ou para receber um

encarregado de educacgéo, quando tal contacto ndo se enquadra na fungédo de
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diretor de turma, mas t&o-s6 no desejavel trabalho conjunto entre professor e
familia.

Se mantivermos a concecdo de escola como um agrupamento de salas
de aula, sem a afetacdo de espacos onde os professores possam trabalhar
individualmente ou em grupo; se os docentes ndo forem incentivados a
identificar-se com o seu local de trabalho (Smyth, 1991), dificilmente se
desenvolverdo praticas reflexivas. A edificacio de comunidades de
aprendizagem supde a existéncia e a criacdo de espacos de debate, de partilha
e de construcdo conjunta de sentidos para a agdo. De igual modo, uma escola
sobrelotada e sem espacos para os alunos, dificilmente neles criara um forte
sentimento de pertenca, de vontade de estar e permanecer no espaco para além
do seu periodo de aulas. Infelizmente, esta continua a ser a ideia de escola que
a tutela admite e que implementa no terreno, ao permitir a sobrelotacdo dos
estabelecimentos de ensino. Day (2004) refere as percecOes e as experiéncias
que os professores tém das suas condi¢cOes de trabalho como capazes de afetar
as suas atitudes e praticas de ensino e aprendizagem.

Os horarios dos professores encontram-se preenchidos com atividades
letivas e muitas outras que ndo o sendo, tém vindo a provocar uma
intensificacdo do trabalho do docente, numa ldgica cumulativa, de cada vez
maior numero de tarefas, de reunibes, de relatorios, de documentos
burocraticos de valor reduzido, quando os avaliamos a luz do desempenho dos
alunos. O aparecimento da (ja mencionada na primeira parte deste relatorio)
componente estabelecimento ndo veio permitir a criacdo de tempos/espacos
destinados ao trabalho conjunto e colaborativo, a dinamizacdo de atividades
que envolvessem investigacdo-acdo (como alids, inicialmente, pensamos
poder vir a acontecer), pelo contrario, conduziu a uma sobrecarga de trabalho
que distancia cada vez mais da nossa pratica e vivéncia escolar tais momentos
de partilha e de investigagdo-acdo. Infelizmente, as mais recentes alteragdes
introduzidas pelos normativos, publicados no decurso do ano letivo de

2011/12, ndo melhoraram o panorama, pelo contréario, agudizaram a falta de

Maria Amélia Cabral 78



ISEC Relatdrio de atividade e de desenvolvimento profissional

tempo sentida e a intensificacdo de trabalho, verificadas de ha alguns anos a
esta parte. Muitos autores chamam a atencdo, quando se referem as préticas
de reflexdo conjunta e de trabalho colaborativo, para o facto de ambos
exigirem tempo.

Day (2004:154) € bem explicito, ao referir-se a intensificacdo do
trabalho docente:

[...] quanto mais ocupado estiver, menos tempo para poder
reflectir acerca do que faz e como o faz, e, para planear o que ira
ensinar a seguir, é necessario avaliar o ensino anterior [...] para
planear algo de forma a obter um progresso e uma melhoria, é
necessario que haja tempo para uma reflexdo critica.

A conflitualidade entre a escola burocrética, excessivamente formal e as
praticas reflexivas torna-se evidente e é sentida, também, ao nivel da sala de
aula. Os docentes que pretendem implementar uma pratica reflexiva, tentando
criar espago, na sua sala de aula, para escutar os seus alunos, numa perspetiva
de reflexdo-na-acéo (refletindo na acdo sobre o que aprendem os seus alunos),
entram, inevitavelmente, em conflito com a burocracia da escola, com o plano
de aula elaborado e que deve ser realizado, com a imperiosa necessidade de
cumprir o programa definido. Schon chama a atengdo para a necessidade de
“[...] criar espacos de liberdade tranquila onde a reflexdo-na-accdo seja
possivel” (1992:87) o que so pode suceder se houver tempo para tal. Aprender
a ouvir os alunos faz-se, a0 mesmo tempo, que se aprende a fazer da escola
um lugar onde seja possivel escutd-los, tratando-se de dois aspetos
inseparaveis. Mas essa escuta requer tempo, ndo apenas interior, de disposicao
para, mas tempo cronoldgico e mensuravel, uma atividade que comeca a
tornar-se inviavel, porque incompativel com as metas de aprendizagem
definidas por ano de escolaridade, que sendo uniformes ndo deixam espago
para a diferenca, para a escuta, para a verdadeira autonomia do professor.

A énfase colocada no cumprimento dos programas, na sequéncia quer
das metas definidas por ano de escolaridade quer da avaliagdo externa a que

os alunos séo sujeitos, coloca-nos questdes relevantes que se repercutem nas
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estratégias adotadas. Fazendo eco desta preocupacdo, Fullan e Hargreves
referem que a primazia dada ao cumprimento dos programas pode conduzir a
aplicacdo de estratégias mais centradas no ensino do que de aprendizagem, “A
énfase no cumprimento conduz, por sua vez, a adopg¢do de métodos de ensino
propicios a transmissdo do saber (métodos que correm menos riscos de ndo
serem abordados todos os conteudos) ” (2001:68). N&o deixando espago para
estratégias mais dinamicas e interativas, propiciadoras da autonomia dos
alunos e respeitadoras dos seus ritmos de aprendizagem.

Um dos aspetos mais discutidos no decurso das vérias reunides que fui
orientando durante o ano letivo 2010/11, com os relatores, no ambito da
avaliacdo do desempenho docente, e que constituiu uma das preocupacgdes dos
docentes que avaliei durante os ultimos anos, referia-se, exatamente, ao
cumprimento/incumprimento do plano elaborado para a aula a ser observada.
Foi dificil fazer aceitar a ideia de que o professor atua em contextos que se
caracterizam pela sua imprevisibilidade e que o dialogo mantido com o0s
alunos, o acolher das suas davidas e curiosidade € uma mais-valia que deve
sobrepor-se ao cumprimento, “a todo o custo”, do que fora pensado, de forma
ideal, para ser tratado numa aula. E a tomada de decisdo contextualizada que
caracteriza o profissional que exerce a sua pratica de forma refletida e
conhecedora. Esta tomada de decisdo resulta da percecdo de qual a gestdo
mais correta e racional dos fatores tempo/ dar resposta e alimentar o interesse
dos alunos. Pensamos estar, efetivamente, perante uma atitude muito
interiorizada de primazia do programa, ndo reparando que a efetivacdo do
curriculo passa pelo desenvolvimento de competéncias que podem implicar
um atraso no cumprimento do programa.

Snoek (2007) menciona que para estimular o compromisso profissional
dos professores, 0s governos deveriam estar dispostos a aumentar a autonomia
das equipas de professores. Quer-nos parecer que estamos a fazer o caminho
em sentido inverso, na senda da intensificagcdo do trabalho docente, da qual

advém a deterioracdo e a desprofissionalizacdo do trabalho dos professores,
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para a qual Hargreaves (1998) nos preveniu ha ja alguns anos. Acentuando-se
a situacdo a qual Gimeno Sacristan (1992:72) se refere quando diz:

A autonomia dos professores exprime-se dentro de regras bem

definidas [...] A liberdade do professor exerce-se, sobretudo,

através da capacidade para se movimentar dentro de um quadro

que s6 pode mudar parcialmente.

Ora, na nossa perspetiva, esta parcela que estd ao alcance do professor
alterar, esta a reduzir-se de forma drastica, nomeadamente, tendo em atencao

as mais recentes alteracoes legislativas.
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4- Consideracoes finais

Pela analise e reflexdo apresentadas, pensamos que, efetivamente, as
funcdes que Alarcdo (2000, 2002) atribui ao supervisor, que olharia de forma
global a escola e seria “lider ou facilitador de comunidades aprendentes”
(Alarcédo, 2002:233), sdo por nos assumidas, enquanto coordenadores de um
departamento curricular.

Vieira (2009:199) refere que a “[...] concepcdo institucional da
supervisdao como processo de gestdo organizacional associado a nogdo de
‘escola reflexiva’ (Alarcdo, 2001) [...] ndo tem tradigdo no nosso pais”,
afirmamos, contudo, que, no nosso caso, tais funcbes tém sido exercidas,
sendo esta a concecao surpervisiva por nés assumida.

Ao longo deste relatério refletimos, na condigdo de coordenadores,
inseridos numa organizacdo institucional, autbnoma e conhecedora de si,
sobre a forma como temos contribuido com o nosso trabalho para o reforco
dessa autonomia e autoconhecimento. Consideramos que nos temos vindo a
assumir como elementos fundamentais, num agrupamento que se concebe
enquanto organizacdo que aprende e se desenvolve ao longo da sua vida.
Percecionando-nos como supervisores capazes de compreender e estimular o
potencial contributo de cada um para o desenvolvimento do coletivo, assim
como para 0 cumprimento da missdo que assumimos, enquanto instituicao.
Temos desempenhado um papel importante para a aprendizagem
organizacional, através da influéncia que exercemos nas condicGes que
promovem a qualidade das interacbes entre 0s membros da
escola/organizacao, acolhendo diversidades, gerindo opinies e construindo
significados e consensos

Julgamos, assim, ter vindo a assumir a funcdo de agente de
desenvolvimento organizacional e de desenvolvimento pessoal e profissional,
pelas dindmicas introduzidas no departamento que coordenamos e que

tentamos explicitar no presente trabalho.
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Partilhamos da ideia de que o tipo de supervisdao que desenvolvemos, e
que se relaciona com a supervisdo educativa, ndo devera ser inspetiva ou
avaliativa, retomando a ja mencionada visdo de Oliveira-Formosinho (2002).
Simultaneamente, temos tentado contribuir para a criacdo de condicGes que
nos conduzam a efetivacdo do conceito de empowerment e de trabalho
colaborativo, este Gltimo preconizado em alguns dos normativos publicados.™

O cenario apresentado, relativamente as dificuldades na
implementacdo da observacdo da préatica e das metodologias de investigacéo-
-acdo, facilita o entendimento das resisténcias e contrariedades sentidas.
Contudo, acreditamos que 0s recursos humanos sdo mais importantes, para o
desenvolvimento de uma comunidade profissional, do que as condigdes
estruturais (Kruse, Louise e Bryk, 1994) e, no nosso caso, a qualidade dos
recursos humanos tem sido um fator que nos tem permitido ultrapassar os
constrangimentos impostos pelos contextos organizacionais.

Os docentes constituem o maior trunfo de uma escola, pelo que é
importante promover o0 seu bem-estar e apoiar 0 seu desenvolvimento
profissional, quando se pretendem melhorar padrbes de ensino e de
aprendizagem e os resultados dos alunos. Day (2001:17) afirma que “O éxito
do desenvolvimento da escola depende do éxito do desenvolvimento do
professor.” Nesta perspetiva e, porque nisto acreditamos, continuaremos a
incentivar o trabalho colaborativo, a reflexdo critica, consciente e
comprometida, o debate de questbes, a partilha de ideias e de praticas, cientes
de que este € o caminho que queremos percorrer, aguele que nos parece o0
mais proficuo, no qual apostaremos as nossas energias. Até porque
consideramos fundamental que se v& “[...] mantendo a esperanca na
possibilidade de melhorar as condi¢es irracionais, injustas e insatisfatorias da

educagdo.” (Vieira, 2009:202). Tentar desenvolver competéncias reflexivas

3 Decreto Regulamentar 10/99, Decreto-Lei n.° 240/2001,de 30 de agosto, Decreto-Lei n.°
15/2007 de 19 de janeiro, Decreto-Lei 270/2009, de 30 setembro, Decreto-Lei n.° 75/2008, de
22 de abril.
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nos docentes com os quais trabalhamos, no sentido de cada um ser capaz de se
auto supervisionar € o objetivo almejado.
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