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Resumo

A presente dissertacdo, intitulada O papel do(s) lider(es) intermédio(s) no
desenvolvimento profissional docente, enquanto supervisor(es) pedagdgico(s), tem como
proposito compreender de que forma as liderangas intermeédias, enquanto agentes de
supervisao pedagdgica, contribuem para o desenvolvimento profissional dos docentes e
para a melhoria das préaticas educativas. Partindo do reconhecimento da escola como uma
organizacdo aprendente e da supervisdo pedagdgica como um processo formativo,
colaborativo e reflexivo, procurou-se analisar a influéncia destas liderangas na promogéo

de uma cultura de aprendizagem continua e de qualidade educativa nos docentes.

A investigacdo adotou uma abordagem qualitativa, com recurso a trés técnicas
principais de recolha de dados: um questiondrio aplicado a docentes, entrevistas
semiestruturadas realizadas a coordenadores pedagodgicos e analise documental de
regulamentos internos, planos institucionais e outros documentos legislativos. Esta
triangulacdo metodologica permitiu cruzar diferentes perspetivas, tanto de supervisores
como de supervisionados, e compreender de forma mais ampla as dindmicas de lideranca

e supervisdo no contexto escolar.

Os resultados revelam uma percecdo amplamente positiva da supervisao
pedagogica e das liderancas intermédias, reconhecendo-as como elementos centrais na
construcdo de equipas colaborativas, na mediacdo entre a gestdo e a pratica docente, e na
consolidacdo de processos de reflexdo e partilha. A supervisdo é, assim, valorizada
enquanto instrumento formativo, promotor da autonomia e da melhoria continua,

destacando-se a importancia do dialogo, da cooperacdo e da valorizacdo profissional.

O estudo reforca, assim, a relevancia de investir em praticas de supervisdo que
articulem a dimensdo humana, pedagdgica e institucional da lideranga, potenciando o

desenvolvimento profissional docente e a qualidade educativa.

Palavras-chave: Lideranca; Supervisdo Pedagogica; Desenvolvimento profissional

docente.



Abstract

This dissertation, entitled The Role of the Intermediate Leader(s) in Teacher’s
Professional Development, as Pedagogical Supervisors, aims to understand
how intermediate leadership, acting within a role of pedagogical supervision, contributes
to teachers’ professional development and the improvement of educational practices.
Recognizing the school as a learning organization and pedagogical supervision as a
formative, collaborative, and reflective process, the study sought to analyze the influence

of this leadership in fostering a culture of continuous learning and educational quality.

The research adopted a qualitative approach, employing three main data collection
techniques: a questionnaire directed at teachers, semi-structured interviews conducted
with pedagogical coordinators, and documentary analysis of internal regulations,
institutional plans, and other legal documents. This methodological triangulation allowed
for the integration of different perspectives, both from supervisors and supervisees, and
provided a broader understanding of leadership and supervision dynamics within the

school context.

The results reveal a widely positive perception of pedagogical supervision
and intermediate leadership, recognizing them as central elements in building
collaborative teams, mediating between management and teaching, and consolidating
processes of reflection and sharing. Supervision is thus valued as a formative tool that
promotes autonomy and continuous improvement, highlighting the importance of

dialogue, cooperation, and professional recognition.

The study therefore reinforces the relevance of investing in supervisory practices
that integrate the human, pedagogical, and institutional dimensions of leadership,

enhancing teacher’s professional development and educational quality.

Keywords: Leadership; Pedagogical Supervision; Teacher’s Professional Development.
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1.Introducéo

1.1.Apresentacédo do estudo

Nas Ultimas décadas, os sistemas educativos tém sido atravessados por profundas
transformacdes, impulsionadas por exigéncias crescentes de qualidade, equidade e
inovacédo pedagogica. Neste contexto, o desenvolvimento profissional docente assume-se
como um eixo central para a melhoria das préaticas educativas e para a promog¢do do
sucesso das aprendizagens dos alunos. A literatura tem vindo a sublinhar que professores
reflexivos, colaborativos e em continuo processo de aprendizagem séo fundamentais para
responder a complexidade dos contextos escolares contemporaneos, cada vez mais
diversificados e exigentes.

Paralelamente, a lideranga escolar tem vindo a afirmar-se como um fator
determinante no funcionamento e na eficacia das organiza¢des educativas. Em particular,
as liderancas intermédias emergem como elementos estratégicos na articulacdo entre a
gestdo e a pedagogia, assumindo um papel relevante na implementacéo das orientagdes
institucionais e no acompanhamento proximo das praticas docentes. Enquanto agentes de
proximidade, estes lideres ocupam uma posicdo privilegiada para promover processos de
supervisdo pedagdgica de natureza formativa, colaborativa e reflexiva, orientados para o
desenvolvimento profissional dos professores.

A supervisdo pedagodgica, entendida para além de uma logica de controlo ou
avaliacdo, constitui um processo continuo de apoio, orientacdo e reflexdo sobre a prética,
favorecendo a construcdo de saberes profissionais, a partilha de experiéncias e a inovagédo
educativa. Quando exercida pelas liderancas intermédias, a supervisdo assume um carater
particularmente significativo, na medida em que se desenvolve em contextos reais de
pratica, sustentada por relacbes de confianca, empatia e colaboracdo. Assim, o lider
intermédio, enquanto supervisor pedagogico, pode contribuir de forma decisiva para a
criagdo de culturas profissionais reflexivas e para o fortalecimento das comunidades de
aprendizagem no seio das escolas.

Neste gquadro, torna-se pertinente analisar de que forma os lideres intermédios
exercem funcBes de supervisdo pedagdgica e qual o impacto dessas praticas no
desenvolvimento profissional docente. Compreender as percecdes dos atores educativos
sobre este papel, bem como identificar fatores facilitadores e constrangimentos

associados a supervisdo e a lideranca intermédia, permite aprofundar o conhecimento



sobre 0s processos que sustentam a melhoria continua das préaticas pedagdgicas e o
desenvolvimento organizacional das escolas.

Deste modo, a presente dissertacdo tem como objetivo analisar o papel do(s)
lider(es) intermédio(s) no desenvolvimento profissional docente, enquanto supervisor(es)
pedagdgico(s), procurando compreender as dinamicas, praticas e impactos associados a
esta funcdo. Pretende-se, assim, contribuir para a reflexdo sobre modelos de lideranca e
supervisdao pedagdgica que promovam o crescimento profissional dos docentes, a
inovacédo educativa e a construcdo de escolas mais colaborativas, reflexivas e orientadas

para a qualidade das aprendizagens.

1.2.0bjetivos do estudo

O presente estudo tem como objetivo geral analisar o papel do(s) lider(es)
intermédio(s) no desenvolvimento profissional docente, enquanto supervisor(es)
pedagogico(s), procurando compreender de que modo as praticas de lideranca e
supervisao influenciam a melhoria das préticas pedagdgicas, a colaboragdo profissional e
a qualidade das aprendizagens. De forma a operacionalizar este objetivo geral, definiram-
se 0s seguintes objetivos especificos:
- Compreender o que é ser lider e a sua fungéo;
- Identificar a importancia das liderangas intermédias;
- Reconhecer a ligacdo do lider ao supervisor pedagdgico;
- Perceber qual ¢é o papel da supervisdo em contexto escolar;

- Identificar o impacto do lider no desenvolvimento profissional dos docentes.

1.3.1dentificacdo do estudo

A investigacdo foi desenvolvida em estabelecimentos de ensino privado e
cooperativo com estatuto de IPSS, integrando as valéncias de creche, educacdo pré-
escolar e 1.° ciclo do ensino bésico, localizados na zona centro do pais. Participaram no
estudo educadores de infancia, professores do 1.° CEB e coordenadores pedagdgicos,
selecionados intencionalmente por estarem diretamente envolvidos nos processos de
coordenacdo e gestdo educativa. A recolha de dados incluiu trinta e cinco respostas a
inquéritos por questionario, obtidas junto de docentes de trés estabelecimentos, e sete
entrevistas semiestruturadas realizadas a coordenadores de cinco escolas, garantindo um

enguadramento representativo e adequado a analise da tematica em estudo.



A abordagem metodologica adotada € de natureza qualitativa, ancorada numa
perspetiva interpretativa, e recorreu a trés técnicas principais de recolha de dados:
inquéritos por questionario, entrevistas semiestruturadas e andlise documental. A
triangulacdo destas fontes permitiu uma compreensdo mais aprofundada e
contextualizada da realidade em estudo, contribuindo para o refor¢co da consisténcia e da

validade dos resultados obtidos.

1.4.0rganizacao do estudo

Este trabalho encontra-se estruturado em quatro capitulos principais. O Capitulo
1 apresenta a revisao da literatura, incidindo sobre a supervisdo pedagdgica, o papel das
liderancas intermédias e o desenvolvimento profissional dos professores, mobilizando
contributos de autores como Huberman (1989), Vieira (2009), Alarcéo e Tavares (2010),
entre outros. O Capitulo 2 descreve a metodologia da investigacdo, explicitando a
abordagem adotada, os participantes, os instrumentos de recolha de dados e os
procedimentos de analise. O Capitulo 3 dedica-se a apresentacao, analise e discussao dos
dados, organizados em categorias e subcategorias tematicas, permitindo compreender as
percecdes dos docentes e coordenadores acerca da supervisao pedagogica e da acdo das
liderancas intermédias. Por fim, o Capitulo 4 integra as principais conclusdes do estudo,
refletindo sobre o contributo dos lideres intermédios enquanto supervisores pedagdgicos
para o desenvolvimento profissional docente, bem como sobre as limitacbes da

investigacao e pistas para estudos futuros.



Capitulo 1- Enquadramento tedrico
1. Alideranca na escola
1.1. O conceito de lideranca

A lideranca é um dos temas mais relevantes no dominio das ciéncias sociais e
humanas tendo interesse para a comunidade em geral. A lideranga caracteriza-se por ser
um processo dindmico, desenvolvido através de experiéncias e aprimorado atraves de
aprendizagens. Sendo um tema extremamente complexo, envolve fatores individuais,
grupais e organizacionais, dai ser um desafio constante para os lideres que devem saber
conduzir os individuos conhecendo também as suas motivacGes. A lideranga consiste
também na capacidade de influenciar atitudes, crencas, comportamentos e sentimentos.
Neves (2001) afirma que a esséncia da lideranca reside na influéncia que exerce sobre 0s
seguidores. Assim, a lideranca € uma corrente que requer duas pontas: os lideres e 0s
seguidores. Sem um deles, ndo hé circulacéo de energia e, portanto, ndo ha lideranca.

Reconhece-se o0 impacto que a liderangca tem no comportamento dos colaboradores
e nos seus graus de compromisso, tanto ao nivel das atitudes, como da motivacéao e do
desempenho. Como tal, os lideres deverdo relacionar-se com as suas equipas para criarem
um conjunto de caracteristicas, aptidées e comportamentos, que estejam em sintonia com
0 estilo de lideranca, podendo compreender uma unido de crengas, ideias, normas e/ou
valores.

Em todos os dominios da a¢do humana, existem relacdes de “poder”, onde se
encontra o termo “liderar” que ajuda a compreender o destino de pessoas, equipas,
organizacOes e até sociedades. Segundo Foucault (s/d, como citado em Vasconcelos,
2009, p.20), a influéncia que o lider exerce da-lhe um poder que funciona como “uma
bola que ¢ lancada de mdo em mao”, ou seja, que “ndo serve para reter”’, pelo contrario,
serve para potenciar, ampliar e revelar as competéncias dos seguidores. Para VVasconcelos
(2009, p.20) este poder do lider implica “uma capacidade de comunicar, de mobilizar as
pessoas para os projetos, de empurrar no sentido da transformacdo, fortalecendo os
poderes pessoais que cada um tem dentro de si”’, ou seja, trata-se de uma “lideranca
facilitadora, inspiradora”.

Ainda sobre o conceito de lideranca, Macedo e Koning (2009, p.35) afirmam que,
numa perspetiva de transformacdo, a lideranca ¢ “a capacidade de juntar as pessoas, de
possibilitar o processo de conscientizacdo e de realizar um processo de mudanca social e

econdmica através da acdo coletiva”. Este termo refere a determinagdo de uma direcéao e



o0 exercicio de uma influéncia. No entanto, quando a este termo, juntamos a preocupacgéo
e 0 objetivo da aprendizagem dos alunos, passamos a falar de lideranca pedagdgica e
educativa. Bolivar (2012) defende que qualquer reflexdo ou discurso em torno da
lideranca educativa deve necessariamente partir de uma compreensdo aprofundada da
escola enquanto organizacdo. A lideranca ndo ocorre num vazio, mas insere-se num
contexto institucional especifico, caracterizado por estruturas, culturas, relacdes e
dindmicas proprias. Neste sentido, analisar a lideranca educativa exige reconhecer a
complexidade organizacional da escola e as multiplas influéncias que condicionam o seu
funcionamento. Apenas a partir deste entendimento é possivel desenvolver praticas de
lideranca eficazes e contextualizadas, capazes de promover uma gestao escolar coerente
com as necessidades e especificidades do meio em que se insere.

O termo lideranca tem marcado a comunidade educativa ao longo dos tempos, e
como tal, ha a necessidade de ser exercida uma lideranca cada vez mais eficaz, onde se
destaca a capacidade do lider em se adaptar as situacGes e aos novos contextos educativos.
Assim, a emergéncia de liderancas potenciadoras de motivacao e as consequentes préaticas
de inovacdo educativa sao altamente importantes nos dias que correm. A sua conjugacao
promove as aprendizagens e o desenvolvimento profissional dos docentes com préaticas
de inovagdo para que todos os alunos consigam aprender mais.

Franco et al. (2022, p.125) verificaram que “a lideranga tem impacto na
aprendizagem, desenvolvimento e mérito académico dos alunos, assim como na
qualidade das institui¢6es educativas. Deste modo, a importancia de existirem liderancas
sensiveis & inovacdo escolar nas escolas é cada vez mais valorizada e reclamada. A
lideranga nao se baseia simplesmente na capacidade de “influenciar”, embora esta
constitua, indubitavelmente, um processo complexo e multifacetado; mais do que isso, a
lideranca deve ser compreendida pelos impactos que produz na acdo humana, 0s quais
podem ser neutros, negativos ou positivos. Neste sentido, importa sublinhar que a
lideranca auténtica ndo se esgota na eficacia da influéncia exercida, mas define-se,
sobretudo, pela natureza e pela intencionalidade dos seus efeitos. A concecdo de que a
lideranca so se concretiza plenamente quando esté orientada por valores partilhados e por
um proposito ético e positivo para os envolvidos € amplamente sustentada na literatura
especializada. Esta visdo pressupde uma diferenciacdo clara entre lideranca e mera
autoridade ou exercicio de poder, na medida em que a lideranga genuina se fundamenta
na promoc¢ao do bem comum, na mobilizac¢ao de ideais coletivos e na construgdo de uma

visdo partilhada que oriente a agéo educativa de forma transformadora.



Burns (1978), ao introduzir o conceito de lideranca transformacional, estabelece
um marco teorico relevante neste dominio. Segundo o autor, a verdadeira lideranga ocorre
quando lideres e seguidores se elevam mutuamente a niveis superiores de motivagéo e
moralidade, o que implica uma relagdo pautada por valores éticos, respeito mutuo e uma
visdo partilhada de futuro. O autor distingue, assim, a lideranca da simples transacéo ou
manipulacdo de comportamentos, sublinhando que a lideranca s6 pode ser considerada
como tal quando contribui para o desenvolvimento pessoal e social dos individuos
envolvidos.

No campo da lideranca educativa, Leithwood e Jantzi (2006) reforcam esta
perspetiva ao afirmar que a lideranca escolar eficaz esta profundamente enraizada em
principios éticos e orientada para a promocao do sucesso de todos os alunos. A lideranca,
neste contexto, nao € apenas uma funcdo administrativa, mas uma préatica intencional que
visa criar condicGes favoraveis a aprendizagem, ao desenvolvimento profissional dos
docentes e ao bem-estar da comunidade escolar. Este tipo de lideranca requer, portanto,
uma acdo sustentada em valores como a justica, a equidade e a inclusao.

Paralelamente, Harris (2014), ao desenvolver o conceito de lideranca distribuida,
advoga que a lideranca deve ser entendida como um processo coletivo, sustentado na
partilha de responsabilidades e na construcdo de significados comuns entre os diferentes
membros da organizacdo escolar. A eficacia desta abordagem depende, em grande
medida, da existéncia de propositos partilhados e de uma cultura de colaboracéo centrada
na melhoria continua da escola. Assim, a lideranca, para ser legitima, deve assentar numa
visdo ética e num compromisso coletivo com o progresso educacional.

Por sua vez, Névoa (2009), ainda que se foque predominantemente na profissdo
docente, enfatiza que qualquer acdo educativa — incluindo a lideranca — deve estar
ancorada em valores democraticos, numa cultura profissional colaborativa e na
construcdo de um projeto educativo coletivo. Nesta linha de pensamento, a lideranca €
vista como uma prética essencialmente ética, que visa mobilizar a comunidade educativa
em torno de finalidades comuns, socialmente relevantes e transformadoras.

Deste modo, pode afirmar-se que a lideranga, particularmente em contextos
educativos, ndo se define apenas pela capacidade de influenciar ou coordenar, mas
sobretudo pela orientacdo ética das suas praticas e pelo seu compromisso com a promogao
do bem comum. Esta concecdo implica que a liderancga apenas se concretiza plenamente
quando se fundamenta em ideais positivos, partilhados e legitimados pelos membros da

organizacao.



Em sintese, a lideranca educativa deve ser compreendida para além da sua
dimensdo funcional ou hierdrquica, assumindo-se como uma préatica profundamente ética,
comprometida com a construcdo de uma viséo partilhada e com a promocéo de valores
que contribuam para o desenvolvimento integral da comunidade escolar. A literatura
analisada demonstra, de forma clara, que a legitimidade da lideranca reside na sua
capacidade de mobilizar os agentes educativos em torno de finalidades comuns e
socialmente significativas. Assim, torna-se evidente que ndo basta liderar com eficécia
técnica, é imprescindivel liderar com proposito, integridade e compromisso com o bem
comum.

1.2. Os estilos de lideranga

Existem varios tipos e estilos de lideranca. Day e Antonakis (2012) identificam, e
reconhecem, que cada estilo tem as suas vantagens e desvantagens, e podem ser mais ou
menos eficazes dependendo do contexto e das caracteristicas dos lideres e dos liderados.
As vantagens centram-se no nivel de comprometimento, de satisfacdo e de desempenho
de quem ¢€ liderado; na coesao, na confianga e na colaboragéo entre os diversos membros;
na capacidade de adaptacdo; na resolucao de problemas; e na contribuicdo para o bem-
estar pessoal e organizacional. J& as desvantagens centram-se no excesso de idealizacdo
ou dependéncia do lider; no elevado risco de manipulagdo e/ou abuso de poder por parte
do lider; nas dificuldades de implementacdo e de sustentacdo de uma visdo; €, nos
conflitos que existem entre os valores pessoais e o0s valores do grupo (Bass e Riggio,
2006).

Goleman (2019) refere que diferentes situacdes exigem distintos tipos de lideranca
e que a caracteristica essencial comum aos “bons” lideres ¢ a chamada inteligéncia
emocional, que inclui o autoconhecimento, a autodisciplina, a motivacdo, a empatia e a
aptiddo social, e esta associada a um desempenho forte. O mesmo autor refere que o
desenvolvimento da inteligéncia emocional sé ocorre se houver um desejo de mudanga
sincero, um esforco e alto nivel de comprometimento por parte da pessoa.

No campo da lideranca organizacional, tem-se reconhecido cada vez mais a
importancia das competéncias emocionais na atuacdo dos lideres. A eficicia da lideranca
ndo se limita a capacidade técnica ou a autoridade formal, mas esta profundamente ligada
a forma como o lider se relaciona com o0s outros, inspira confianca e promove o

desenvolvimento coletivo. Nesse sentido, Goleman (2000) destaca:



Os lideres mais eficazes s@o todos semelhantes num aspecto crucial: todos
tém um alto grau do que se tornou conhecido como inteligéncia emocional.
N&o se trata de ser simpatico ou agradavel. Trata-se de ter autoconsciéncia,
autorregulacdo, motivacdo, empatia e habilidades sociais, competéncias
que permitem ao lider inspirar, motivar e guiar os outros de forma
significativa e duradoura. (p.80)

A inteligéncia emocional tem como primeiro elemento o autoconhecimento, ou
seja, a compreensao profunda das proprias emocdes, dos seus pontos fortes, das
fraquezas, das necessidades e das motivagoes.

Como segundo elemento tem a autodisciplina, que impede a pessoa de ser
prisioneira dos seus proprios sentimentos. Estas pessoas sdo pontos fortes nas
organizacBes pelo alto nivel de integridade, e, como conseguem controlar 0s seus
sentimentos e impulsos, criam ambientes de confianga e justica, sabendo lidar com a
competitividade. Segundo Maxwell (2010, p.4) “qualquer pessoa pode dizer que tem
integridade, mas a acdo ¢ o verdadeiro indicador do carater”.

Assim, ainda para Goleman (2019, p.46), os sinais da autodisciplina s&o muito
faceis de reconhecer: “a propensao para a reflexao e para a ponderagdo; o conforto perante
a ambiguidade e a mudanga; e a integridade- a capacidade de resistir aos impulsos”.

O terceiro elemento é a motivacdo, que passa pela vontade de alcancar os objetivos
e de ultrapassar as expetativas, tanto suas como dos outros. Estas pessoas sdo dedicadas
ao seu trabalho, procuram desafios criativos, gostam de aprender, orgulham-se de
executar bem as tarefas, tém muita energia, sdo persistentes, gostam de explorar novas
abordagens e ndo se conformam com o status quo.

O quarto elemento é a empatia e é a mais facilmente reconhecida. Entende-se por
empatia a capacidade de consideracdo cuidadosa dos sentimentos dos colaboradores
qguando ocorre o processo de tomada de decisdes. Este elemento é cada vez mais
importante pelo aumento do numero de equipas, pelo rapido ritmo da globalizagéo e pela
crescente necessidade de reter talentos. Esta perspetiva é corroborada por Boyatzis et al.
(2000), que reforcam o seu papel na criacdo de relacdes interpessoais eficazes e na
lideranca inspiradora. Albrecht (2006) acrescenta que a empatia constitui um elemento
essencial da inteligéncia social, sendo cada vez mais decisiva na eficicia da lideranga em

ambientes organizacionais multiculturais. Também Amabile e Kramer (2011) evidenciam
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que lideres empaticos potenciam a motivacdo e 0 bem-estar das suas equipas,
promovendo contextos organizacionais mais positivos e inovadores. Assim, torna-se
claro que a empatia ndo é apenas uma competéncia interpessoal desejavel, mas uma
condicdo estratégica para uma lideranca eficaz e humanizada.

O ultimo elemento é a aptiddo social, que, tal como a empatia, diz respeito a
capacidade dos individuos para gerirem as suas interacdes com 0s outros. Este elemento
consiste em “‘ser simpatico com um proposito” (Goleman, 2019, p.67), ou seja, conseguir
direcionar as pessoas para onde se pretende. Estas pessoas reconhecem que “nada de
importante se faz sozinho” (p.68).

O conceito de lideranga transcende a simples capacidade de gerir tarefas ou
comandar equipas. Um lider eficaz é aquele que mobiliza pessoas em direcdo a objetivos
comuns, promovendo o crescimento individual e coletivo. Nesse sentido, a lideranca
implica ndo apenas autoridade, mas também inspiracdo, empatia e Vvisdo estratégica.
Assim, o lider contemporaneo deve ser capaz de cultivar relagdes humanas solidas,
compreender os desafios emocionais da sua equipa e agir com equilibrio e propdsito.

Sobre os estilos de lideranca, encontramos Lewin et al. (1939, como citados em
Gaspar et al., 2012) que distinguem os mesmos como: autoritario, o papel de lider é
assumido; participativo, onde a lideranca é partilhada; e, laisser-faire, onde ha lideranca
sem interferéncia. Ja Santos et al. (2024) afirmam que a lideranca pode ser autocratica,
onde os lideres sdo autoritarios e tomam as decisdes sozinhos; democratica, onde 0s
lideres envolvem os liderados nas decisOes; laissez-faire, onde os lideres deixam 0s
liderados fazer tudo o que quiserem; e, meritocréatica, onde é valorizado o desempenho de
cada funcionério.

A lideranca pode manifestar-se de distintas formas, sendo particularmente
relevantes as noc¢Bes de lideranca transacional e transformacional. A lideranca
transacional assenta numa ldgica de recompensa em troca de desempenho, estando
“assente numa relacdo de troca entre lideres e subordinados, em que ambos procuram
satisfazer os seus proprios interesses” (Bass, 1990, p.20). Neste modelo, o lider foca-se
no cumprimento de tarefas, na monitorizagdo do desempenho e na aplicacdo de
recompensas ou sangdes com base em resultados previamente definidos. Trata-se,
portanto, de uma abordagem funcional e orientada para a eficiéncia, adequada a contextos
estaveis e rotineiros.

Em contraste, a liderancga transformacional visa inspirar os colaboradores através

de uma visdo partilhada, promovendo o seu desenvolvimento e 0 compromisso com
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objetivos comuns e mais elevados. Como refere Burns (1978), este tipo de lideranca
ocorre “quando lideres e seguidores se ajudam mutuamente a atingir niveis mais elevados
de motivagdo e moralidade” (p.20).

Senge (2006) refere ainda outro estilo de lideranca, a lideranca partilhada, que é
um modelo em que a responsabilidade e a tomada de decisfes sdo distribuidas entre os
membros de uma equipa ou organizacdo, promovendo a colaboragdo, a
corresponsabilizagéo e o envolvimento ativo de todos no alcance dos objetivos comuns.
Ao contrario dos modelos tradicionais centralizados, a lideranca partilhada valoriza o
contributo coletivo e reconhece que diferentes pessoas podem, em momentos distintos,
assumir a lideranca conforme as suas competéncias e o contexto. Este tipo de lideranca é
especialmente valorizado em contextos educativos e formativos, por fomentar o trabalho
em equipa, a autonomia profissional e a constru¢do conjunta de saberes. O autor
supracitado destaca que a lideranca eficaz, deve ser distribuida entre os seus membros, de
forma a promover a participacao ativa, a visao partilhada e a responsabilidade coletiva.

No &mbito da gestdo organizacional, é fundamental distinguir entre os conceitos
de eficacia e eficiéncia, que, apesar de estarem relacionados, possuem significados
distintos e complementares. Conforme salienta Chiavenato (2014), “ser eficaz significa
fazer as coisas certas, enquanto ser eficiente significa fazer as coisas de maneira certa”
(p-37). Esta distingdo implica que a eficicia estd associada a defini¢do e ao alcance dos
objetivos corretos, ou seja, fazer aquilo que € necessdrio para cumprir a missdo
organizacional. Por outro lado, a eficiéncia refere-se a optimizacdo dos recursos e
processos utilizados para atingir esses objetivos, enfatizando a qualidade e a racionalidade
das acdes implementadas. A conjugacdo destes dois aspetos é imprescindivel para o
sucesso organizacional, pois apenas a eficacia sem eficiéncia pode levar ao desperdicio,
enguanto a eficiéncia sem eficacia pode resultar em esfor¢os mal direcionados.

Em concordancia, Spillane (2006) desenvolveu o conceito de ™distributed
leadership” (lideranca distribuida), que é frequentemente tratado como sinénimo ou
conceito complementar ao de lideranca partilhada. Para Spillane (2006), a lideranca néo
reside apenas em individuos com cargos formais, mas é uma pratica que emerge das
interacOes entre lideres, seguidores e o contexto organizacional.

Segundo Werther (1992, como citado em Almeida, 2010), ha uma relacéo entre a
comunicacéo e a organizacéo, da qual sobressai a forma como € exercida a lideranca, pois
0 gestor/supervisor deve ouvir tanto o conteido como o contexto e os sentimentos que

Ihe s&o subjacentes.
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Para terminar, Maxwell (2010) afirma que “tudo comega e acaba na lideranca”
(p.XIII) e que a “verdadeira lideranca envolve sempre outras pessoas” (p.4). Com isto,
apesar de existirem diversos estilos de lideranga, que variam conforme o autor ou a
abordagem teérica adotada, cabe a cada lider adequar-se a sua equipa e as diversas
situacOes. Isto porgque nédo existe um estilo que seja mais eficaz, vai depender sempre do
perfil da equipa, do contexto em que esté inserida a organizacgdo e a situacao especifica.

Ser lider é exercer uma influéncia social, criar significados, transformar conceitos
e fornecer grelhas interpretativas da realidade (Kirsch, 2021), a lideranca acaba por ser
um processo de influéncia social, podendo ser assumida por qualquer pessoa de qualquer
idade (Robbins, et al., 2010). O conceito de lider tem evoluido para além da mera gestao
de recursos humanos e materiais. Atualmente, espera-se que o lider seja um agente de
transformacéo, capaz de inspirar, desenvolver e mobilizar os individuos em direcdo a
objetivos comuns. A lideranca eficaz envolve competéncias emocionais, visdo estratégica
e uma postura ética que valoriza o potencial humano. Como afirma Maxwell (2010),

O verdadeiro lider é aquele que inspira outros a sonhar mais, aprender

mais, fazer mais e se tornar mais. Ele ndo se limita a comandar, mas guia
com empatia, visdo e coragem, despertando o melhor em cada pessoa que
0 acompanha. Esta perspetiva reforca a ideia de que liderar € mais do que
dirigir, e cultivar ambientes de crescimento, confianca e proposito. (p.10)

Segundo Chopra (2011, p.9) os grandes lideres “conseguem responder as suas
préprias necessidades e as necessidades dos outros com perspicacia, criatividade e sentido
de unidade”, e fazem coincidir as suas percecdes internas com as situagdes externas, ou
seja, “um lider emerge de dentro de si proprio” (p.23). Para se ser um bom lider de
equipas, Malheiro (2023) afirma que se devem cumprir pelo menos 10 requisitos: a) ter
paixdo e ser otimista; b) ter uma atitude positiva, ou seja, acreditar que o impossivel é
possivel; c¢) ter um pensamento estratégico; d) ser focado nos seus objetivos; e) ter
honestidade e integridade; f) ter capacidade de deciséo, para tomar decisdes dificeis; Q)
deve confiar ¢ delegar, porque “trabalhar em equipa ¢ aproveitar o que cada um tem de
melhor” (p.114); h) deve saber comunicar e gerir expectativas, para que todos estejam
alinhados com o objetivo; i) ter capacidade de adaptacéo e, j) inteligéncia emocional,
porque, como em qualquer equipa, hdA momentos em que existem conflitos e o lider deve

procurar soluc6es produtivas.
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Para Santos et al. (2024) existem quatro tipos de lider: o diretivo, que faz 0 que se
espera de um lider cléssico, 0 apoiante, que demonstra a sensibilidade de um amigo, o
participativo, que quer saber a opinido dos liderados para tomar as suas decisdes e, por
ultimo, o conquistador, que determina os objetivos e espera o melhor desempenho
possivel dos seus liderados.

O conceito de lider tem vindo assim a evoluir ao longo do tempo, sendo hoje
amplamente reconhecido como uma figura central na dinamizagdo de processos
organizacionais, na mobilizacao de pessoas e na construcdo de visdes partilhadas. Longe
da tradicional figura autoritaria, o lider contemporaneo destaca-se pela sua capacidade de
influenciar positivamente os outros, de inspirar confianca e de promover ambientes
colaborativos, pautados pela escuta ativa, pela empatia e pela orientacdo para objetivos
comuns. No contexto educativo, o lider assume um papel estratégico, ndo apenas na
gestdo eficaz da escola, mas também na promocao do desenvolvimento profissional dos
docentes e na criagdo de uma cultura organizacional propicia a inovagéo e a aprendizagem
continua. Assim, o conceito de lideranca implica ndo apenas a posse de competéncias
técnicas e administrativas, mas sobretudo a manifestacdo de capacidades relacionais e
éticas que potenciem o crescimento individual e coletivo.

1.3.Funcdes e competéncias do lider

As caracteristicas individuais do lider sdo frequentemente apontadas como
determinantes para a eficacia do exercicio da lideranca, sobretudo em contextos
educativos onde as relacdes humanas, a colaboracdo e o ambiente escolar tém impacto
direto na qualidade do ensino. De acordo com Northouse (2021), um lider eficaz revela
tracos como autoconfianca, integridade, determinacdo, sociabilidade e inteligéncia. Estes
tracos permitem-lhe ndo apenas orientar e inspirar 0s outros, mas também tomar decisdes
ponderadas, manter a coeréncia entre discurso e acdo, persistir perante desafios,
estabelecer boas relagOes interpessoais e compreender a complexidade dos contextos
educativos.

As caracteristicas do lider sdo fundamentais para o sucesso da sua equipa ou
organizacao, assim, o lider deve assumir uma serie de papéis e possuir um conjunto de
habilidades para que a sua atuacdo seja eficaz. Carnegie (2015) afirma que o papel do
lider deve ser criar um ambiente onde as pessoas alcancem resultados, desenvolvam novas
competéncias e consigam mais sucesso. Com isto, as principais prioridades de um lider
devem ser “comunicar com vigor e sensibilidade, ser um coach e “construir” pessoas”

(p-12). O mesmo autor afirma que “o trabalho mais desafiante de um lider ¢ moldar os
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membros individuais da equipa numa unidade dinamica, interativa e de elevado
desempenho” (p.115). Isto porque cada membro ¢ um ser com caracteristicas, opinides €
experiéncias de vida totalmente diferentes dos outros elementos.

A funcao do lider é garantir que os membros da sua equipa conhecam o0s objetivos
da organizacdo e os métodos e técnicas mais recentes, que 0s irdo ajudar a alcancar esses
objetivos propostos. Ainda assim, os lideres tém a responsabilidade de promover um
ambiente propicio & aprendizagem continua, apoiando os seus colaboradores ndo apenas
na consolidacdo de competéncias ja adquiridas, mas também no desenvolvimento de
novas capacidades que lhes permitam enfrentar desafios emergentes. Isto implica a
criacdo de oportunidades de formacéo, a oferta de feedback construtivo e o estimulo a
reflexdo critica sobre a pratica.

Embora se fale muito das competéncias para se ser um bom lider, a lideranca néo
deixa de ser uma arte que pode ser conquistada e trabalhada. Varios autores, como
Carnegie (2015), Maxwell (2016), e Goleman (2019), afirmam que com um pouco de
esforco e empenho, qualquer um aprende a gerir pessoas conquistando 0 seu respeito e
confianca, mantendo uma relacdo de cooperacao natural.

Gaspar et al. (2012, p.49) afirmam que um lider deve possuir uma visao e/ou
pensamento estratégico, onde devem “(...) ter uma perspetiva de futuro baseada nos
acontecimentos do passado (...)”. Esta competéncia ¢ essencial na lideranga, destacando
que um lider eficaz deve ser capaz de articular o passado com o futuro, ou seja, implica
que o lider ndo atue de forma impulsiva ou isolada, mas sim com consciéncia historica e
capacidade de projecdo. Esta visdo estratégica permite antecipar desafios, identificar
padrdes, tomar decisdes informadas e delinear metas que orientem a organizagdo num
caminho sustentavel. No contexto escolar, tal competéncia € particularmente relevante,
pois assegura que as decisbes pedagdgicas e organizacionais se fundamentam em
aprendizagens anteriores, promovendo uma lideranca mais reflexiva, proativa e coerente
com os valores da comunidade educativa.

Geralmente associado as caracteristicas de um bom lider, segundo Santos (2024),
encontramos aspetos como: a) a inteligéncia (emocional também); b) o carisma; c) ser
inspirador; d) saber persuadir e motivar; €) ter entusiasmo e energia; f) demonstrar
autoconfianca e determinacéo; g) ter coragem; h) saber improvisar e gerir a mudanca; i)
ter capacidade de adaptacdo. Também encontramos associados valores como a
integridade, a acessibilidade, o ser comunicativo (e fazé-lo de forma clara, objetiva e

personalizada) e evitar o0 excesso de mensagens (ou a falta delas).
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Com base nos ideais de Senge (2006) e Goleman (2019), um “bom” lider deve
também conhecer a area de trabalho onde atua, ter como foco o bem-estar e 0s
sentimentos dos funcionarios, fazer uma superviséo adequada, proporcionar e incentivar
a formacdo continua, proporcionando aprendizagens e crescimento para toda a equipa, ter
um nivel de comprometimento adequado a funcéo, ter capacidade para orientar diversos
desafios, tanto internos como externos, ser resiliente, gerir as tomadas de decisdo, mesmo
quando sdo dificeis, e, se necessario, permitir a partilha das mesmas.

Ainda para os mesmos autores, o lider deve saber gerir os conflitos de forma
apropriada, identificar rapidamente os problemas e como resolvé-los, aprender com 0s
erros, criar um ambiente de confianca e respeito mutuo, ser critico de forma construtiva,
pensar de forma criativa e inovadora, saber priorizar, organizar e gerir bem o tempo, saber
pedir aconselhamento e ajuda, saber delegar, mantendo o compromisso e a motivacao da
equipa, equilibrar a vida pessoal e profissional, orientar a equipa para atingir os objetivos,
corrigir sem desmotivar, dar feedbacks completos, frequentes, realistas e adequados,
empoderar e dar autonomia.

Segundo Costa (2021):

Ser lider ndo é apenas ocupar uma posicdo de autoridade, mas sim inspirar,
motivar e orientar 0s outros para alcancar objetivos comuns. A verdadeira
lideranca manifesta-se na capacidade de influenciar positivamente,
promover o crescimento individual e colectivo, e tomar decisdes éticas
mesmo perante adversidades. (p.87)

O lider deve saber qual o seu propdsito, aceitar sugestdes, valorizar o
conhecimento global, sobretudo nos aspetos que ndo domina, respeitar as ideias dos
outros e as diferencas, saber ouvir ativamente e gerir o siléncio, dar atencdo a
comunicacdo nao verbal, saber fazer de lider-coach, ou seja, encaminhar a procura de
solucgdes pelos liderados, para superar os desafios, criar condi¢gdes para que todos se
sintam a vontade para partilhar ideias e davidas, encorajar a diversidade de pensamento,
fazendo com que todos se sintam integrados e valorizados, ter um bom autoconhecimento,
ser empatico; ter humor, ver as contrariedades como oportunidades de crescimento e
aprendizagem, em vez de fracasso, manter-se otimista, saber fazer uma boa autoavaliagédo

e ter capacidade de superacédo (Santos, 2024).
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A investigacdo de Zaccaro (2007) destaca, ainda, que a combinacdo de tracos
cognitivos (como capacidade analitica), tragos motivacionais (como desejo de alcancgar e
influenciar), e tragos de personalidade (como abertura & experiéncia e estabilidade
emocional) contribuem para a capacidade de um lider adaptar o seu estilo as exigéncias
das situacoes.

A lideranca é um processo dindmico que exige desenvolvimento continuo, visdo
estratégica e capacidade de influenciar positivamente os outros. Nao se trata apenas de
ocupar uma posicdo hierarquica, mas de exercer um impacto real sobre as pessoas e 0s
contextos, promovendo transformacdo e crescimento. O lider eficaz é aquele que
compreende que a sua funcdo vai além da gestdo de tarefas: ele inspira, motiva e orienta,
criando um ambiente propicio a evolucéo individual e coletiva.

Esta perspetiva reforca a ideia de que o verdadeiro lider é aquele que investe no
seu proprio desenvolvimento para melhor servir os outros, cultivando diversas
competéncias como empatia, resiliéncia, comunicacgdo eficaz e inteligéncia emocional.
Ao reconhecer que a lideranca é construida ao longo do tempo, com esforco e
compromisso, o lider torna-se um agente de mudanca capaz de gerar resultados
sustentaveis e relagdes humanas significativas.

Em contexto escolar, a empatia, a escuta ativa, a resiliéncia e a capacidade de
trabalhar em equipa séo tracos fundamentais, como referem Leithwood e Jantzi (2006),
que identificam também a capacidade de construir uma visdo partilhada, promover o
desenvolvimento dos professores e gerir eficazmente a mudanca como qualidades
associadas a tracos de lideranca transformacional. Assim, os tracos de personalidade de
um lider escolar ndo se esgotam em carateristicas individuais, mas expressam-se na sua
interacdo com os outros, no modo como influencia positivamente a cultura organizacional
e promove o desenvolvimento profissional e institucional.

A escola aprendente € uma organizacdo educativa que promove continuamente a
aprendizagem de todos os seus membros, adaptando-se e transformando-se em resposta
as exigéncias de um mundo em constante mudanca. Este conceito, desenvolvido por Peter
Senge, valoriza a colaboracdo, a reflexdo critica e a construcdo colectiva de
conhecimento. Segundo Senge (2006), “uma organizacdo aprendente ¢ aquela em que as
pessoas expandem continuamente a sua capacidade de criar os resultados que realmente
desejam, onde novos e abrangentes padrdes de pensamento sdo cultivados, onde a

aspiracdo colectiva é libertada, e onde as pessoas estdo continuamente a aprender como
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aprender juntas” (p.3). Assim, a escola aprendente torna-se um espaco dinamico, onde o
desenvolvimento profissional e pessoal € parte integrante da cultura institucional.

A escola aprendente distingue-se por ser um espa¢o onde o conhecimento é
continuamente construido e partilhado, promovendo uma cultura de colaboracdo e
inovacdo. Este tipo de organizacdo educativa valoriza a aprendizagem como processo
colectivo e permanente, envolvendo todos os seus atores, professores, alunos e
comunidade. Como afirma o autor supracitado, “numa organizagdo que aprende, as
pessoas ndo apenas acumulam conhecimento, mas desenvolvem capacidades para ver o
mundo de forma diferente, para agir de forma mais eficaz e para trabalhar em conjunto
com maior profundidade” (p.12). Esta abordagem transforma a escola num organismo
Vvivo, capaz de se adaptar e evoluir em funcao dos desafios contemporaneos.

Em suma, a escola aprendente representa uma mudanca paradigmatica na forma
como concebemos a organizacdo escolar, colocando a aprendizagem continua e
colaborativa no centro da sua missdo. Ao integrar os principios do autor esta abordagem
reforca a importancia de cultivar ambientes onde todos aprendem com e através dos
outros, promovendo uma cultura de reflexdo, inovacédo e crescimento partilhado. Assim,
a escola deixara de ser apenas um espaco de transmissao de conhecimento, tornando-se
num verdadeiro motor de transformacao social e educativa.

1.4. As liderangas intermédias

As liderancas intermédias referem-se a posicdes de lideranca exercidas entre a
lideranca de topo (como diretores ou gestores maximos) e os profissionais da linha da
frente (como os professores em sala de aula). No contexto educativo, estas liderangas séo
frequentemente assumidas por coordenadores de departamento, diretores de turma,
orientadores pedagdgicos ou supervisores de formacdo e tém como principal fungédo
articular a lideranca de topo (geralmente o diretor) com o corpo docente, promovendo a
coeréncia entre as decisOes estratégicas da escola e a pratica pedagdgica quotidiana, sendo
fundamentais para garantir o funcionamento eficaz e articulado da organizagéo escolar.

Segundo Bolivar (2012), as liderangas intermédias desempenham um papel
fundamental como mediadoras entre a gestao e a pratica pedagdgica, contribuindo para a
concretizacdo de objetivos estratégicos e promovendo a melhoria continua das préticas
educativas. Estas liderangas caracterizam-se por uma dupla funcdo: por um lado,
asseguram a implementacédo das decisdes da lideranga superior; por outro, representam e
defendem as necessidades e realidades dos professores junto da gestdo da escola. Estas

liderangas mobilizam os professores em torno de objetivos comuns, promovem a
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inovacdo pedagogica, facilitam a comunicacdo entre os diferentes niveis da escola e
acompanham o0s processos de ensino e aprendizagem. So ainda responsaveis por
sustentar o desenvolvimento profissional dos docentes, orientando, apoiando e refletindo
com os colegas sobre a préatica educativa, 0 que contribui para a melhoria continua da
qualidade do ensino.

De acordo com Day e Sammons (2013), as liderancas intermédias podem ser
vistas como "alavancas para o desenvolvimento organizacional”, j& que facilitam a
construcdo de visdes partilhadas, promovem a colaboracdo entre docentes e sustentam
iniciativas de inovacdo e mudanca escolar. Além disso, sdo também espacos privilegiados
para o exercicio de uma lideranca pedagdgica, centrada no acompanhamento e
desenvolvimento profissional dos professores.

Além disso, os autores supracitados destacam que as liderancas intermédias atuam
como agentes de mudanca, favorecendo a construcdo de uma cultura profissional
colaborativa e participativa. Estas liderangas tém também um papel regulador, garantindo
que as politicas e metas da escola séo interpretadas e aplicadas de forma eficaz e
contextualizada nas diferentes areas e ciclos de ensino.

As liderancas intermédias facilitam a construcdo de visGes partilhadas porque
atuam como ponte entre a gestdo de topo (direcdo) e os restantes membros da comunidade
educativa, promovendo a comunicacao, a escuta ativa e a colaboracéo entre os diferentes
niveis da organizacdo. Pela sua proximidade ao terreno e pelo conhecimento direto das
dindmicas pedagdgicas, estes lideres conseguem interpretar as orientagdes estratégicas da
escola e traduzi-las em praticas concretas, promovendo o alinhamento entre os objetivos
institucionais e as aspiracdes dos professores. Castanheira (2016) sublinha que “as
liderancas intermédias assumem um papel fundamental na mediacdo entre a lideranca de
topo e os docentes, sendo responsaveis por interpretar e operacionalizar as orientacfes
estratégicas, promovendo a articulacdo entre os diferentes niveis da organizagdao” (p.
112), reforcando a ideia de que estas liderancas sé@o essenciais para o alinhamento
institucional.

A eficdcia da comunicacdo interna na escola depende fortemente da atuagdo destas
liderancas intermédias, que promovem a escuta ativa, a colaboragdo e a partilha de
objetivos comuns. Carrilho (2022) destaca que:

Os coordenadores de departamento, enquanto lideres intermédios,

assumem um papel essencial na construcdo de pontes comunicacionais
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entre a direcdo e os professores. Pela sua proximidade ao terreno e
conhecimento das praticas pedagdgicas, conseguem interpretar as
orientacdes estratégicas da escola e traduzi-las em acdes concretas,
promovendo o alinhamento entre os objetivos institucionais e as aspiraces
dos docentes, fomentando uma cultura de colaboracéo e partilha. (p.87)

De forma complementar, Reis (2022) afirma que “a comunicacao eficaz entre os
diferentes niveis da lideranca escolar depende, em grande parte, da capacidade das
liderancas intermédias em escutar, interpretar e transmitir as necessidades e expectativas
dos docentes a gestdo de topo” (p.65). Estas perspetivas evidenciam que o papel das
liderancas intermédias é determinante para a coesdo organizacional e para o
desenvolvimento de uma cultura escolar partilhada e participativa.

Num contexto organizacional, as liderancas intermédias desempenham um papel
fundamental na articulacdo entre a estratégia e a operacdo. Elas ndo apenas comunicam
decisbes, mas também interpretam, adaptam e mobilizam recursos humanos para garantir
que os objetivos sejam alcangados com coeréncia e eficacia.

Segundo Cardoso (2014), as liderancas intermédias tém um papel essencial na
mediacdo de sentidos e na mobilizacdo dos colegas em torno de finalidades comuns,
funcionando como agentes de coesdo e inovacdo. Ao promoverem espacos de dialogo,
reflexdo e partilha, contribuem para a constru¢do de uma cultura de compromisso e
corresponsabilizagéo, em que todos se sentem envolvidos na definicdo do rumo da escola.
Desta forma, estas liderancas potenciam o desenvolvimento de uma visdo partilhada, um
dos pilares das organizag6es aprendentes, segundo Senge (2006), reforcando o sentimento
de pertenca e 0 empenho coletivo na transformacdo e melhoria continua da instituicéo.

Além disso, estas liderancas funcionam como impulsionadoras da inovagdo
pedagdgica, criando espacos de reflexdo, partilha de boas préaticas e articulacdo entre
ciclos, disciplinas e areas curriculares. Como refere Harris (2014), as liderancas
intermédias sdo um “elo vital” para a construcao de escolas eficazes, pois conseguem
influenciar positivamente as praticas dos colegas, promovendo mudancas sustentadas e
comprometidas com a melhoria dos resultados educativos.

A importancia das liderangas intermédias reside na sua capacidade de liderar a
partir do centro, promovendo a coesdo institucional, o desenvolvimento profissional

docente, a inovacdo educativa e a construcdo de uma cultura escolar mais colaborativa e
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participativa, onde o papel do lider intermédio numa escola é essencialmente o de
mediador, dinamizador e articulador dos processos pedagdgicos e organizacionais.
Atuando como ponte entre a lideranca de topo (direcdo) e os professores, contribuindo
para a implementacdo das politicas educativas, a melhoria da pratica docente e a
promocdo da cultura colaborativa.

Segundo Bolivar (2012), o lider intermédio € responsavel por coordenar equipas
educativas, facilitar a comunicag&o entre os diferentes niveis da organizagdo, promover o
desenvolvimento profissional dos docentes e fomentar a inovacao pedagdgica. Este lider,
que pode assumir fungdes como coordenador de departamento, diretor de turma ou
coordenador pedagdgico, possui autoridade funcional, mas a sua influéncia advém
sobretudo da sua capacidade de lideranca relacional, competéncia técnica e
reconhecimento pelos pares.

O lider intermédio tem um papel fundamental na monitorizacao e avaliacdo dos
processos de ensino-aprendizagem, na dinamizacao de projetos escolares e no apoio a
resolucdo de conflitos ou dificuldades pedagdgicas. Magalhdes (2021) refere que “a
lideranca intermédia, pela sua proximidade ao terreno e pelo conhecimento das praticas
pedagdgicas, assume um papel determinante na monitorizacdo dos processos de ensino-
aprendizagem, na dinamizacdo de projetos educativos e na mediagdo de conflitos,
contribuindo para a melhoria continua da organizacgdo escolar” (p.145).

A autora defende que os lideres intermédios desempenham um papel estratégico
na melhoria continua das escolas, ndo apenas pela sua funcdo de coordenacdo, mas
sobretudo pela sua intervencdo pedagdgica. A autora destaca ainda que, devido a sua
proximidade ao terreno e ao conhecimento das praticas educativas, estes lideres estdo
particularmente bem posicionados para acompanhar e avaliar 0s processos de ensino-
aprendizagem, dinamizar projetos escolares e mediar conflitos ou dificuldades
pedagogicas. Esta atuacdo contribui para uma cultura organizacional mais reflexiva,
colaborativa e orientada para a inovacao, reforcando o papel da lideranca intermédia
como agente de transformacéo educativa.

A eficacia do lider intermédio depende da sua capacidade de gerir pessoas,
recursos e contextos, mantendo o foco na melhoria continua da qualidade educativa.
Nesta perspetiva, torna-se evidente que a lideranca intermedia exige uma abordagem
multifacetada, onde a gestédo eficaz de pessoas, recursos e contextos se articula com uma

visdo estratégica orientada para a melhoria continua. Estes lideres devem ser capazes de
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mobilizar equipas, promover ambientes colaborativos e tomar decisdes informadas que
respondam as necessidades pedagodgicas e organizacionais.

Em suma, o lider intermédio assume uma funcdo estratégica na mobilizacéo da
equipa docente para objetivos comuns, promovendo o alinhamento entre a missao da
escola, as praticas pedagogicas e as necessidades dos alunos. Ocupam um lugar
estratégico nas organizagdes escolares, atuando como ponte entre a lideranga formal e o
corpo docente, e desempenhando um papel essencial na construgdo de culturas
colaborativas e no reforco da qualidade do ensino, isto pelo seu importantissimo
contributo na gestdo pedagdgica, na mediacdo institucional e na consolidacdo de
comunidades educativas reflexivas e coesas, contribuindo de forma decisiva para o
sucesso organizacional e educativo da escola.

Esse sucesso depende fortemente da acdo de lideres capazes de promover
ambientes de aprendizagem colaborativos, sustentados por préaticas de escuta, partilha e
construcdo conjunta de conhecimento. Assim, a supervisdo pedagdgica, quando integrada
na pratica da lideranca intermédia, surge como uma ferramenta essencial, permitindo
acompanbhar, apoiar e desenvolver as praticas docentes de forma sistematica e intencional,
e deixa de ser uma funcdo meramente técnica ou burocratica, transformando-se num
processo formativo, centrado na reflexdo critica, na melhoria das préticas e na valorizagdo
dos saberes docentes.

Segundo Augusto (2014), podemos constatar que “a agdo do supervisor esta longe
de uma funcdo mecanizada e baseada numa rotina burocratica, uma vez que, na
atualidade, se torna necessario e se espera que 0 mesmo desenvolva a¢des baseadas na
reflexdo sobre o processo pedagdgico, onde o professor se torna o principal instrumento
dessa reflexdo e ndo um agente a ser controlado no interior das escolas, que aplique de
forma rotineira e prescritiva as orientacdes do supervisor” (p.72).

Por fim, o lider intermédio, ao exercer a supervisdo com intencionalidade
pedagdgica, contribui decisivamente para o fortalecimento da cultura organizacional,
para a construcdo de visOes partilhadas e para o sucesso educativo da escola, e, ao integrar
a supervisao pedagdgica na sua atuacdo, o lider escolar ndo apenas garante a qualidade
dos processos de ensino-aprendizagem, como também fomenta uma cultura de reflexdo
critica e melhoria continua. O exercicio da lideranca torna-se indissociavel da supervisao,
funcionando como catalisador do desenvolvimento profissional dos professores e da
coesao organizacional, contribuindo de forma decisiva para o sucesso educativo da

escola.

20



2. A Supervisao Pedagdgica

2.1. O conceito de supervisédo pedagogica

A supervisdo pedagogica tem sido diferenciada ao longo dos tempos, ndo s6 em
termos de estratégias como também nos seus contetdos de acdo. Nos dias de hoje, a
supervisao pedagdgica assume-se como uma das principais areas para a formacao,
embora, em primeira instancia, seja associada diretamente as palavras inspecdo ou
avaliacdo, vai muito para além disso, envolvendo aspetos como as relac@es interpessoais,
o clima acolhedor, a motivagdo e apoio... Segundo Vieira (1993, p.28, como citado em
Santos, 2012), em Portugal o uso do termo supervisdo “¢ relativamente recente e tem
recebido uma aceitacdo crescente” tornando o conceito bastante vulgar, embora seja
sempre mais utilizado na formacéo inicial de professores.

A palavra supervisdo surge muitas vezes associada a outras como: “chefia”,
“dirigismo”, “imposi¢ao”, “autoritarismo”, que nao sao o objetivo dela. No entanto, esta
ideia esta a ser substituida por uma perspetiva mais acolhedora, tanto na formacao inicial
de professores como no exercicio da docéncia, devendo-se esta mudanca as investigacdes
desenvolvidas sobre a tematica (Pereira e Ribeiro, 2013, p.149).

Sendo a supervisdo associada a esses conceitos, € recorrente existir uma
resisténcia. Rold&o (2012, como citada em Gaspar et al., 2019) indica as trés razdes mais
comuns: (i) associacdo a fungdes de controlo; (ii) associacdo a uma alegada presuncgéo de
défice de saber profissional ou inexperiéncia do professor supervisionado; e (iii) o
desconforto com a implicacdo da supervisdo com praticas de observacao de aulas.

Estabelecer a diferenca entre “supervisdo” e “inspe¢ao” tem sido a principal
preocupacdo de muitos investigadores. Tyagi (2011, como citado em Gaspar et al., 2019)
sugere que a inspecao tem estado ligada a apreciacdo, ou a avaliacdo das escolas,
professores e estudantes, feita por inspetores. J& a supervisdo, € uma atividade mais
relacionada com a apreciacdo dos aspetos académicos da institui¢do, e visa a promocdo e
o reforgo das préaticas de ensino e aprendizagem.

Segundo Glickman, Gordon e Ross-Gordon (2001, como citados em Amaral,
2019, p.93), “a supervisdo moderna: a) tem uma abordagem positiva, criativa e
construtiva; b) € democratica na abordagem; c¢) foca-se na qualidade da gestdo como um
todo; d) é participativa; €) tem um papel continuo a desempenhar, ou seja, deve estimular,
coordenar e avaliar os esforcos dos professores e dos estudantes para assim melhorar a

situacdo do ensino e da aprendizagem; f) € um processo informal; g) é cientifica na
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natureza; h) coordena e integra; e i) utiliza uma variedade de dispositivos como
seminarios, visitas a turmas, a escolas, painel de inspecdo e ferramentas cientificas de
avaliagdo para avaliar o progresso e a qualidade para encontrar medidas para a melhoria.”

Para contrariar o conceito inicial de supervisdo e retirar o caracter inspetivo a
pratica supervisiva, Machado (2002) define trés acfes na supervisdo em educacdo que
sdo: pedagogica, administrativa e de monitorizacdo, estas &reas asseguram a qualidade da
educacdo, proporcionando sempre uma melhoria continua do processo educativo, e
promovem a gestao democratica e participativa no ambiente escolar.

A acdo pedagdgica tem como foco o ensino-aprendizagem e o desenvolvimento
profissional docente, e, 0s seus objetivos sdo apoiar e orientar 0s professores na sua
prética pedagdgica, garantir a qualidade do ensino, promover a formacdo continua dos
docentes, e estimular para préaticas inovadoras e reflexivas.

A acdo administrativa refere a organizacdo e gestdo da escola, ou seja, 0s seus
objetivos sdo gerir 0s recursos humanos, fisicos e materiais, organizar o calendario
escolar, a distribuicdo de horarios e turmas, apoiar a direcdo na gestdao escolar e fazer
cumprir as legislagdes.

A acdo de monitorizacdo trata 0 acompanhamento dos processos escolares com
foco na avaliacdo e na melhoria continua, assim, os seus objetivos sdo verificar o
cumprimento das metas e planos estabelecidos, avaliar o desempenho dos alunos,
professores e da escola como um todo, fornecer dados para tomada de decisdes, e detetar
falhas, propondo intervencdes corretivas (Machado, 2002).

Tendo em consideracdo o conceito de supervisdo com uma visdo moderna e
formativa, numa perspetiva humanista e construtivista, Neves (2007) afirma que a
supervisdo € um processo de crescimento pessoal em autonomia relativa, que precisa da
ajuda do outro, do supervisor e/ou do orientador. Este crescimento profissional e pessoal
do docente inclui a construcdo de competéncias, de atitudes reflexivas e praticas mais
eficazes, assim, os professores conseguem evoluir utilizando a supervisdo como um
processo continuo que promove a formacgdo ao longo da pratica. Com isto, Alarcdo e
Tavares (2010) referem que “(...) a supervisdo € uma atividade que visa 0
desenvolvimento e a aprendizagem dos profissionais” (p.3).

Os mesmos autores definem ainda a supervisdo “(...) como um processo em que
um supervisor, em principio mais experiente e mais informado, orienta um outro
professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento humano e profissional”

(p.16), sempre com o intuito da melhoria e adaptagdo das praticas pedagogicas.
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A supervisdo pedagogica deve ser concebida como um processo continuo,
sistematico e intencional, cujo principal objetivo é o desenvolvimento profissional dos
docentes e a promogéo da qualidade do ensino. Todavia, a principal dificuldade que se
imp0e atualmente ndo reside na aceitacao da supervisdo em si, mas em como implementa-
la de forma eficaz, especialmente em contextos onde ainda prevalecem concecdes
tradicionais, de cunho burocratico e fiscalizador.

A auséncia de defini¢fes claras quanto aos campos de atuacdo e aos objetivos
especificos da supervisao contribui para a indefinicdo do papel do supervisor, que ora se
posiciona como técnico, ora como gestor, ora como orientador pedagdgico. Quando
concebida a partir de uma perspetiva formativa e reflexiva, a supervisdo transcende a
funcdo de controlo e passa a atuar como um instrumento de mediacéo pedagdgica, capaz
de gerar conhecimento, provocar mudancas de atitude e sustentar processos de melhoria
continua no desempenho profissional docente.

Segundo Gaspar et al. (2019, p.33), a supervisdo tem de ser encarada como um
processo, onde a maior dificuldade esta em “como fazer a supervisao”. A supervisao pode
assim assumir a funcdo de geradora de conhecimento e transformadora de atitudes,
tornando-se um suporte para a melhoria do desempenho profissional.

Oliveira-Formosinho (2002) salienta, ainda, que a supervisao é um processo
sistematico em que um professor, a partida menos experiente, recebe apoio, suporte e
orientacdo de outro mais experiente e especializado, mantendo uma comunicagdo
constante com a instituicdo, a comunidade e a cultura envolvente.

Recorrendo a sua origem latina, encontramos o conceito de supervisao da seguinte
forma: Super que significa sobre e Video que significa Ver. Numa primeira perspetiva, e
de uma forma global, a supervisao era entendida como o ato de inspecionar, fiscalizar,
controlar, avaliar e impor, associando-se, entretanto, a funcdo de regular e orientar
(Gaspar et al., 2012).

As mesmas autoras, apoiadas na ideia de Stones (1984), dizem-nos que a
supervisdo pode ser entendida “como uma visdo aprofundada, reflexiva e com sentido
autocritico do contexto circundante, mas também virada para o interior com vista a
compreender o significado da realidade” (p.30). Esta concegdo ultrapassa a dimenséo
técnica da supervisao, posicionando-a como um processo formativo e transformador, que
exige do supervisor uma postura critica, sensivel as dindmicas institucionais e as
subjetividades envolvidas na préatica educativa. Ao articular a analise do ambiente escolar

com a introspecéo sobre os proprios valores, crencas e praticas, a supervisdo torna-se um
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instrumento de mediacdo pedagodgica que favorece o desenvolvimento profissional dos
docentes, a melhoria continua do ensino e a construgdo de uma cultura colaborativa. O
ato de supervisionar implica ndo apenas observar e orientar, mas também dialogar, escutar
e promover espacos de reflexdo coletiva que contribuam para a inovacdo e para a
qualidade educativa.

A supervisdo é literalmente um «olhar sobre» e tem por objetivo “o trabalho a
realizar por outra pessoa, entidade ou organizagdo” (p.21). Insere-se numa estrutura
vertical marcada pelo desempenho do exercicio em autonomia, mas envolvendo
processos colaborativos. E sustentada na orientagao das praticas profissionais e pressupde

observacgdo, acompanhamento e, até, avaliacao.

Nos dias de hoje, a supervisao ¢ um “olhar com”, ou seja, uma abordagem que
privilegia a proximidade, a escuta ativa e a construgdo conjunta de saberes entre
supervisor e supervisionado. Alarcdo (2001) defende que este olhar é ético, formativo e
colaborativo, rompendo com modelos hierarquicos e avaliativos e promovendo uma
relacdo pedagdgica baseada na confianca e na valoriza¢do da pratica docente. O lider
intermédio, ao assumir este papel, transforma a supervisdo num processo de
acompanhamento reflexivo, onde se estimula o didlogo, a partilha e o crescimento
profissional. Esta abordagem fomenta uma cultura de confianca e aprendizagem continua,
essencial para o fortalecimento da coesdo organizacional e para a melhoria da qualidade
educativa.

Complementarmente, esta visdo da supervisao como um “olhar com” implica uma
mudanca profunda na relacdo entre lider intermédio e docente, promovendo uma cultura
de partilha, corresponsabilizacdo e crescimento mdtuo. Ao invés de se posicionar como
avaliador externo, o supervisor torna-se parceiro no processo de desenvolvimento
profissional, reconhecendo o professor como sujeito ativo da sua aprendizagem. Como
afirma Alarcéo (2001), “supervisionar é, pois, olhar com o outro, numa atitude de escuta,
de respeito e de ajuda, que visa promover o desenvolvimento profissional e pessoal dos
intervenientes no processo educativo” (p.35). Esta abordagem fomenta praticas reflexivas
e colaborativas, onde o dialogo e a escuta séo centrais, permitindo construir caminhos de
melhoria sustentados na confianca e na valorizacdo dos saberes individuais e coletivos.
A supervisdo deixa de ser um ato isolado e passa a integrar-se na dindmica quotidiana da

escola como motor de transformacao educativa.
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A supervisdo pedagdgica tem assumido um papel cada vez mais relevante na
promoc¢do da qualidade educativa, deixando de ser vista como uma pratica meramente
fiscalizadora para se tornar um processo formativo e colaborativo. Nesse contexto, o
supervisor pedagogico atua como mediador entre a pratica docente e 0s objetivos
institucionais, contribuindo para o desenvolvimento profissional dos professores e para a

construcdo de uma cultura de aprendizagem. Como destaca Ferreira (2007):

A supervisdo pedagogica deve ser concebida como um processo continuo
de acompanhamento, reflexao e intervencao na pratica docente, visando a
melhoria da qualidade do ensino. Mais do que fiscalizar, o supervisor atua
como parceiro na construgéo de saberes, promovendo o desenvolvimento
profissional dos professores e contribuindo para a transformagéo da escola
em um espaco de aprendizagem significativa. (p. 45)

Inicialmente, o conceito de supervisdo no campo pedagdgico, limitava-se a
formagé&o inicial de professores, no entanto, a visao da escola e da funcdo do professor
foi-se alterando, o que fez com que este conceito fosse alargado ao contexto escolar.
Comecamos assim, a ver a supervisdo numa escola reflexiva (Schén, 2017) como
organizacao aprendente (Senge, 2006), alargada a toda a acdo pedagdgica, considerando-
se uma peca fundamental para a gestéo escolar.

Nesta perspetiva, a supervisdo deixa de ser um mecanismo de controlo para se
tornar num processo formativo e dindmico, que promove a aprendizagem continua dos
profissionais e da propria organizacdo. Como refere Schén (2017), “os profissionais
competentes ndo apenas aplicam conhecimentos técnicos, mas refletem na acdo,
aprendendo com a experiéncia” (p.68), o que exige contextos escolares que valorizem a
pratica reflexiva. Por sua vez, Senge defende que “uma organizagdo aprendente € aquela
em que as pessoas expandem continuamente a sua capacidade de criar os resultados que
realmente desejam” (Senge, 2006, p.14), sublinhando a importancia de estruturas que
favorecam o pensamento sistémico, a colaboragédo e o desenvolvimento profissional. A
supervisdo pedagdgica, integrada numa cultura de aprendizagem e reflexao, torna-se um
eixo estratégico da lideranca intermédia e da melhoria da qualidade educativa.

Num contexto social, cultural e educativo em constante transformacdo, torna-se

imperativo repensar o papel da escola como um espaco dindmico de producdo de
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conhecimento, de desenvolvimento profissional e de participacdo ativa na construcdo de
uma sociedade mais justa. E neste cenario que emergem, com forte relevancia tedrica e
préatica, os conceitos de escola reflexiva e escola aprendente. Embora com origens
distintas, ambos os modelos oferecem contributos convergentes para a reconfiguracéo da
escola enguanto organizacdo que aprende e que se transforma a partir da reflexdo critica
sobre a sua prética.

A escola reflexiva configura-se como uma instituicdo que promove a analise
critica, a participacdo colaborativa e a aprendizagem continua dos seus profissionais,
constituindo um espaco privilegiado para a construcdo e reconstrucdo do saber
pedagogico. Numa sociedade em constante transformacao, marcada por desafios sociais,
culturais e tecnoldgicos, a simples transmissao de contetdos ja ndo se revela suficiente.
Neste contexto, torna-se fundamental repensar o papel da escola como uma organizacéao
que aprende, que interroga as suas praticas e que se compromete com a formacao integral
dos seus alunos.

Segundo Schon (2017), o conceito de escola reflexiva esta fortemente associado
a figura do profissional reflexivo, ou seja, aquele que, ao invés de aplicar mecanicamente
técnicas e teorias, é capaz de refletir na e sobre a sua acdo, ajustando constantemente as
suas praticas a realidade vivida. Para o autor, “os profissionais pensam sobre aquilo que
estdo a fazer enquanto o estdo a fazer” (p.54), o que significa que o conhecimento pratico
é construido no decorrer da acéo e ndo apenas a partir de teorias externas. Esta perspetiva
é amplamente desenvolvida por Perrenoud (2002), ao defender que a escola deve tornar-
se uma organizacao reflexiva, onde o coletivo educativo analisa criticamente as decisoes
pedagogicas, 0s processos de ensino-aprendizagem e 0s resultados obtidos, com vista a
melhoria continua da qualidade da educacao.

Seguindo esta logica, a escola reflexiva valoriza a formacdo continua dos seus
docentes, promovendo contextos de desenvolvimento profissional sustentados na
investigacdo da propria pratica. O trabalho colaborativo, o dialogo entre pares, a escuta
ativa e a abertura a diversidade de perspetivas sdo elementos fundamentais para
consolidar uma cultura de reflexdo partilhada. Como Schon (2017, p.49) refere, “a pratica
profissional implica lidar com situagdes Unicas, incertas e conflituosas”, o que exige dos
docentes uma postura critica e criativa, orientada pela analise das situagcdes concretas do
quotidiano escolar.

Adicionalmente, a escola reflexiva assenta numa gestdo democratica e

participativa, onde todos os intervenientes, tanto docentes, como ndo docentes, alunos e
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comunidade educativa, sdo chamados a intervir na definicdo de prioridades, na resolugédo
de problemas e na tomada de decisdes. Esta abordagem fomenta o sentimento de pertenca
e de corresponsabilizacdo, potenciando a construcdo de um projeto educativo coletivo e
significativo. Neste seguimento, Alarcdo (2002) destaca que a supervisao € a capacidade
de agir sobre todos os intervenientes do sistema, de modo a manter um elo de ligagédo
entre todas as partes da escola e reflete criticamente sobre si mesma.

Por sua vez, Senge (2006) introduz o conceito de organizacdo aprendente,
aplicavel ao contexto escolar como escola aprendente, ou seja, uma instituicdo onde todos
0s membros se envolvem num processo continuo de aprendizagem coletiva, visando a
construcdo de uma visao partilhada e a capacidade de responder, de forma criativa e
colaborativa, aos desafios do meio. O autor define a organizacdo aprendente como “um
local onde as pessoas expandem continuamente a sua capacidade de criar os resultados
que realmente desejam, onde surgem novos e expansivos modos de pensar, e onde as
pessoas aprendem continuamente a aprender em conjunto” (p.3). A escola, nesse modelo,
deixa de ser um espaco fechado e reprodutor de rotinas, passando a assumir-se como um
organismo Vvivo, aberto a mudanga, a inovacdo e a aprendizagem sistémica.

A escola aprendente distancia-se do modelo burocratico e transmissivo de
educacdo, assumindo-se como um espaco vivo de aprendizagem institucional. Nesta
perspetiva, a escola ndo apenas ensina, mas também aprende com a experiéncia, com 0s
erros, com a pratica pedagdgica e com 0s seus contextos sociais, promovendo um
ambiente onde os crescimentos individuais e coletivos s&o valorizados.

Segundo o autor, este modelo assenta em cinco pilares para o desenvolvimento de
uma organizacdo aprendente: i) o dominio pessoal, que promove o crescimento individual
e o compromisso com o desenvolvimento continuo, encoraja os profissionais a
clarificarem as suas visoes, a trabalharem em direcdo aos seus objetivos e a manterem um
espirito de aprendizagem constante; ii) os modelos mentais, que se referem a capacidade
de identificar, questionar e transformar pressupostos enraizados que orientam as agdes,
isto trata-se de uma disciplina crucial para superar resisténcias a mudanca e fomentar a
abertura a inovacdo; iii) a visdo partilhada, na construcdo de objetivos comuns e
significativos para toda a comunidade educativa, ou seja, quando todos 0os membros
partilham uma visdo coletiva, 0 compromisso com a missdo da escola torna-se mais
profundo e coeso; iv) a aprendizagem colaborativa, em equipa, que encoraja o dialogo, a
escuta ativa e o pensamento conjunto, fortalecendo o trabalho em equipa e a inteligéncia

coletiva; e, por ultimo, v) 0 pensamento sistémico, que permite compreender a escola
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como um sistema interdependente, isto é, ajuda os professores a identificar padroes,
relagOes causais e dindmicas institucionais que influenciam os resultados escolares.

A escola aprendente ¢, acima de tudo, um espago de transformacao institucional e
pessoal, onde o saber ndo € um produto acabado, mas um processo partilhado e em
constante construcdo: “o verdadeiro compromisso com a aprendizagem exige que se
encare o desenvolvimento das pessoas como um fim em si mesmo, ndo apenas como um
meio para alcangar outros objetivos” (p.14). Ao adotar os principios da organizagao
aprendente, a escola aproxima-se de um ideal de instituicdo reflexiva, participativa e
transformadora. Nela, todos 0s membros se tornam co-construtores do projeto educativo,
contribuindo para uma educagdo mais humanista, inclusiva e voltada para a cidadania
ativa.

A articulacdo entre estes dois modelos revela a valorizacdo da reflexdo critica, a
colaboracgéo, a autonomia profissional e 0 compromisso ético com a melhoria continua.
A escola reflexiva e a escola aprendente concebem a formacéo dos professores ndo como
um processo pontual ou externo, mas como um movimento constante de investigagéo
sobre a pratica, sustentado pelo dialogo, pela partilha de saberes e pela construcao coletiva
do conhecimento. Em ambas as abordagens, os professores deixam de ser meros
executores de prescri¢des curriculares para se tornarem agentes ativos de transformacéo,
tanto no plano individual como institucional.

Em sintese, ao integrar os principios da escola reflexiva e da escola aprendente,
constrdi-se um modelo educativo mais robusto, sustentado na aprendizagem continua, na
participacao critica e no compromisso coletivo com a transformacéo da pratica educativa.
Este modelo de Costa (2021) aponta para uma escola que ndo apenas ensina, mas que
também aprende, evolui e se reinventa, uma verdadeira comunidade de aprendizagem
centrada na formacdo humana e na emancipacéo social.

Para Pereira e Ribeiro (2013), a importancia da supervisao advém da necessidade
de se encontrar a adequada formacé&o para os professores no inicio das suas carreiras, pois
este processo repercute-se no desenvolvimento dos alunos. Neste seguimento, a
supervisao situa-se na apreciacdo e assisténcia aos professores para a melhoria no
processo de ensinar e para 0 seu desenvolvimento profissional, o que terd como
consequéncia a aprendizagem dos alunos (Gaspar et al., 2019).

A supervisdo torna-se num instrumento fundamental de apoio e orientacdo para a
formacao profissional dos professores, isto porque ha uma ligagéo direta entre a qualidade

da supervisdo e o desenvolvimento dos alunos, os autores supracitados reforgcam a ideia
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de que a supervisdo ndo deve ser vista como um mero controlo técnico, mas como um
processo formativo e colaborativo que potencia o crescimento profissional dos docentes
e, em Ultima instancia, qualifica a aprendizagem no contexto escolar. Alarcéo e Roldao
(2010, p.35) afirmam que a supervisdo ¢ um “ambiente formativo estimulador” ¢ tem
como finalidade “apoiar e regular o desenvolvimento através de feedback,
questionamento, apoio/encorajamento, sugestdes/recomendagdes, sinteses/balancgos,
esclarecimentos conceptuais”.

Com o passar do tempo, a supervisao foi-se configurando como um instrumento
de formacéo e orientacdo, cujo objetivo é promover o crescimento pessoal e profissional
do formando. De forma a fomentar esse crescimento, o feedback assume um papel central
na promocao da melhoria continua, ao proporcionar ao individuo uma oportunidade de
reflexdo critica sobre a sua atuacdo e de ajuste e aperfeicoamento das suas praticas.
Quando é claro, construtivo e oportuno, o feedback contribui significativamente para o
desenvolvimento profissional, fortalece a autonomia e estimula o compromisso com a
aprendizagem e a exceléncia.

Alarcéo e Tavares (2010, p.154) redefinem o conceito de supervisao, sendo este
um processo de “dinamiza¢do e acompanhamento qualitativo da organizagdo escola e dos
que nela realizam o seu trabalho”. Esta redefini¢do comtempla o desenvolvimento das
capacidades dos futuros professores e o desenvolvimento profissional dos atuais.

A natureza formativa e reflexiva da supervisdo pedagdgica como um processo
sistematico, alia acompanhamento e avaliacdo a experimentacao. Esta perspetiva valoriza
a aprendizagem ativa e critica, reconhecendo que o desenvolvimento da competéncia
pedagogica dos formandos ndo ocorre de forma imediata, mas sim através de experiéncias
acompanhadas, contextualizadas e reflexivas, que promovem simultaneamente 0 seu
crescimento pessoal e profissional.

Santos (2012, p.29) define supervisdo pedagdgica como “um processo de
acompanhamento e de avaliagdo sistematicos da pratica pedagogica dos formandos,
através de procedimentos que favorecam a experimentacdo e a reflexao, tendo em vista
uma gradual competéncia pedagégica, bem como, o desenvolvimento pessoal e
profissional”.

A supervisdo pedagogica, utilizada enquanto monitorizagcdo sistematica da
préatica, baseada na reflex&o critica e na experimentagdo consciente, permite transformar
a experiéncia em aprendizagem significativa. Ao favorecer a andlise intencional da acéo

docente e a exploracdo de novas estratégias, este tipo de supervisdo estimula a construcao
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do conhecimento profissional, tornando-se um processo continuo de desenvolvimento
que articula teoria e pratica, e contribui para a melhoria sustentada da qualidade educativa.

Para Vieira (1993, p.28, como citado em Santos, 2012) a supervisdo ¢ “uma
atuacao de monitorizagdo sistematica da pratica pedagogica”, através de procedimentos
de reflexdo e de experimentagdo, promovendo “a constru¢do do conhecimento
profissional” (Alarcdo e Rold&o, 2010, p.26). A supervisdo pedagdgica é extremamente
necessaria, nao so na formacao inicial de professores, mas também na formac&o continua,
pois sO assim havera uma evolucdo permanente de um profissional aprendente, que é o
professor (Pereira e Ribeiro, 2013).

Apesar de compartilhada, a responsabilidade de construir o conhecimento
profissional recai fundamentalmente sobre o préprio individuo, que deve assumir uma
postura ativa, reflexiva e critica face a sua pratica. No entanto, esta construcéo é também
influenciada pelo contexto institucional, pela qualidade da formacéo recebida (inicial e
continua) e pelo papel das figuras mediadoras, como 0s supervisores, mentores ou
coordenadores pedagdgicos.

Alarcéo (2002) defende que o conhecimento profissional se constroi na interacédo
entre a pratica e a reflexao, sendo potenciado por ambientes de aprendizagem colaborativa
e pelo apoio de uma supervisdao formativa. Assim, embora individual, este processo é
necessariamente co-construido em contexto, envolvendo a escola, os pares e 0s
formadores como agentes facilitadores. Ja Galveias (2008, como citado em Alves, 2014,
p.100) afirma que “(...) na “arena” da pratica pedagdgica, e no ambito do processo de
supervisao, supervisor e formando sdo igualmente responsaveis na grande tarefa em que
se encontram envolvidos: a de construir conhecimento profissional.

Consideramos, portanto, que a supervisao é uma visao sobre algo que pressupde
uma estratégia clara, traduzida por um processo baseado no conhecimento, ou na
formagéo, especializado e no uso de meios adequados ao contexto, sustentados na
observacdo, na orientacdo e no acompanhamento, visando a qualidade do
desenvolvimento da préatica profissional. A supervisdo é cada vez mais associada ao
desenvolvimento profissional, ndo s6 dos futuros professores, mas também dos que ja se
encontram em ambiente de formacdo continua, principalmente nos primeiros anos de

carreira e no seu percurso profissional.
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2.2. Cenarios de supervisdo pedagdgica

Os cenérios de supervisao referem-se aos diferentes contextos, configuracdes e
dindmicas em que ocorre a supervisdo pedagdgica, e que influenciam diretamente os
objetivos, métodos e relacbes estabelecidas no processo supervisivo (Alarcéo e Tavares,
2010). Estes cenarios ndo sdo apenas fisicos ou institucionais, mas envolvem também
dimensdes pedagdgicas, relacionais, organizacionais e culturais, que moldam a forma
como a supervisao é concebida e praticada.

Ao configurarem o0s contextos e as condicdes em que se desenvolve o
acompanhamento pedagogico, 0s cenarios de supervisdo tém um impacto direto no
desenvolvimento profissional dos docentes. Quando os cenarios favorecem relacdes
colaborativas, préaticas reflexivas e espacos de dialogo, promovem uma supervisao
centrada na formacdo continua e no aperfeicoamento da pratica, contribuindo para o
crescimento pessoal e profissional dos professores. Por outro lado, cenarios marcados por
uma supervisdo meramente avaliativa ou burocratica tendem a limitar esse
desenvolvimento, reduzindo-o a um processo técnico de controlo. Assim, o potencial
formativo da supervisao depende fortemente do modo como o0s cendrios sdo construidos
e vividos, isto é, quanto mais intencionais, participativos e formativos forem, maior sera
a sua contribuicdo para uma profissionalidade docente critica, autbnoma e em constante
evolucéo.

Segundo Alarcdo e Tavares (2010), os cenarios de supervisdao podem variar
consoante o nivel de ensino, o0 modelo formativo adotado (por exemplo, clinico,
colaborativo, reflexivo), os atores envolvidos (formador, supervisor, par, mentor), e 0
grau de autonomia e intencionalidade presente no processo. Um cenario pode ser mais
hierarquico e avaliativo, centrado na corre¢do de falhas, ou mais colaborativo e formativo,
focado na construcdo conjunta de saberes profissionais.

Existem nove cenarios de supervisao que servem para dar resposta as divergéncias
sobre a forma de atuar da supervisao pedagoégica, que sao:

a) o cenario da imitacdo artesanal, que ressalva a importancia da pratica no
processo de formacdo de professores, embora a sua eficicia se deva a
existéncia de um modelo;

b) o cenério da aprendizagem pela descoberta guiada, que assenta na ideia de que
o0 professor vai aprendendo através da propria vivéncia;

c) o cenério behaviorista, onde o professor deve identificar as suas competéncias

e desenvolvé-las num programa de treino;
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d) o cenario clinico, que centra o papel do professor e deixa para segundo plano
0 papel do supervisor;

e) o cenario psicopedagdgico, que defende a ideia de que fazer supervisdo é
ensinar, onde o professor deve adquirir a teoria e sO depois, aplica-la na
pratica;

f) o cenério pessoalista, que assenta na importancia do conhecimento e
desenvolvimento do proprio para favorecer nos alunos a aprendizagem pela
descoberta e encorajar a expressdo de ideias e opinides;

g) o cenario reflexivo, que remete a reflexdo na e sobre a acédo, de forma a obter
conhecimento profissional;

h) o cenario ecoldgico, que se centra na ideia de que o professor se encontra em
constante desenvolvimento e 0 meio onde esta inserido também, e ndo se pode
ignorar esse processo sinergético;

i) 0 cenéario dialégico, que atribui um papel de enorme significado ao dialogo
critico, de forma a construir cultura e conhecimento (Alarcéo e Tavares, 2010).

Compreender os cenéarios de supervisdo pedagogica implica analisar as condigdes
institucionais, as finalidades da superviséo e as praticas que 0s docentes experienciam, de
modo a adequar as intervencOes supervisivas as necessidades reais dos profissionais e
promover contextos de desenvolvimento profissional mais eficazes. Embora os autores
supracitados refiram, e salientem, que é importante que estes cenarios ndo sejam
estangues, pois ndo se excluem e podem facilmente coexistir um ou mais cenarios em
simultaneo.

Constituindo a supervisao pedagogica um eixo fundamental no desenvolvimento
profissional dos docentes, e sendo o lider intermédio uma figura central na mediacao entre
a gestdo escolar e a pratica docente. A sua atuacdo enquanto supervisor pedagogico
implica ndo apenas 0 acompanhamento técnico, mas também a promocao de uma cultura
reflexiva, colaborativa e orientada para a melhoria continua da qualidade educativa.

Neste contexto, 0s cenarios de supervisdo descritos por Alarcédo e Tavares (2010)
oferecem uma estrutura conceptual valiosa para compreender as diferentes abordagens
que podem ser adotadas no ambito da supervisdo pedagdgica. Entre 0s nove cenarios
propostos, destacam-se aqueles que mais se articulam com o papel do lider intermédio
enquanto agente de desenvolvimento profissional: o cenario reflexivo, o cenario
dialdgico, o cenéario ecoldgico, o cenario pessoalista, 0 cenario da aprendizagem pela

descoberta guiada e o cendrio psicopedagdgico.
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O cenério reflexivo assume particular relevancia, pois centra-se na reflexdo na e
sobre a agdo, promovendo o pensamento critico e a constru¢cdo de conhecimento
profissional (Schon, 2017). O lider intermédio, neste modelo, atua como facilitador da
aprendizagem docente, incentivando praticas de autoanalise, feedback formativo e
investigacdo da propria pratica. Esta abordagem esta alinhada com os principios da
supervisdo formativa, que valoriza a autonomia e a responsabilidade profissional dos
professores (Alarcdo, 2002).

Complementarmente, o cenario dialdgico atribui um papel central ao dialogo
critico como instrumento de construcdo de cultura e conhecimento. A supervisdo
pedagogica, neste enquadramento, é entendida como um processo intersubjetivo, onde o
lider intermédio promove espacos de escuta ativa, partilha de experiéncias e co-
construcdo de saberes. Esta perspetiva reforca a importancia da supervisao como pratica
democratica e emancipadora.

O cenério ecologico introduz uma dimensao sistémica a supervisao, reconhecendo
que o desenvolvimento profissional do docente esta intrinsecamente ligado ao contexto
organizacional e as dindmicas da escola. O lider intermédio, ao considerar o meio
envolvente e os fatores que influenciam a pratica educativa, contribui para uma
supervisdo mais integrada e contextualizada (Alarcéo e Tavares, 2010).

Por fim, o cenario pessoalista valoriza o autoconhecimento e o desenvolvimento
pessoal como fundamentos para a aprendizagem significativa. O lider intermédio, neste
modelo, apoia o docente na construcdo da sua identidade profissional, encorajando a
expressao de ideias, a descoberta pessoal e a valorizagcdo da experiéncia individual como
fonte de saber pedagdgico (N6voa, 2009).

O cenario da aprendizagem pela descoberta guiada assenta na ideia de que o
professor aprende através da sua prépria vivéncia, sendo o papel do supervisor o de
orientar e apoiar esse percurso. O lider intermédio pode assumir uma funcdo de mentor,
promovendo experiéncias significativas e desafiadoras que estimulem a construgéo
auténoma do conhecimento. Esta abordagem valoriza a aprendizagem experiencial e o
desenvolvimento da capacidade de tomada de decisédo em contexto real.

O cenério psicopedagogico defende que supervisionar é ensinar, implicando que
o0 professor deve primeiro adquirir os fundamentos teoricos antes de os aplicar na prética.
Embora mais diretivo, este modelo pode ser util em contextos de iniciacdo a docéncia ou
em situacGes que exigem consolidacdo de saberes estruturantes. O lider intermédio, neste

caso, atua como formador, transmitindo conhecimentos e assegurando que os docentes
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compreendem 0s principios pedagdgicos gque sustentam a sua acdo (Alarcdo e Tavares,
2010).

Em sintese, os cenarios de supervisdo que mais se integram no estudo sobre o
papel do lider intermédio enquanto supervisor pedagogico sao aqueles que promovem a
reflexdo, o dialogo, a contextualizacdo, a aprendizagem experiencial e o desenvolvimento
pessoal. Estes modelos oferecem uma visdo da supervisdo como pratica formativa,
colaborativa e transformadora, em consonancia com os desafios contemporaneos da
educagao. Como referem Alarcdo e Tavares (2010), “a supervisao pedagdgica constitui-
se como um processo de ajuda e de formacéo, centrado na reflexdo, na cooperacdo e na
transformac&o das préticas, orientado para o desenvolvimento pessoal e profissional dos
intervenientes” (p.15). Neste sentido, Schon (2017) destaca que “a capacidade de refletir
na acdo e sobre a acdo é essencial para a aprendizagem profissional e para o
desenvolvimento de praticas transformadoras” (p.50), sublinhando a importancia da
reflexdo critica como eixo estruturante da pratica supervisiva. Complementarmente,
Vieira (2009) acrescenta que “a supervisdo pedagogica deve constituir-se COMO espago
de reflexdo critica, de partilha e de emancipacéo profissional, orientada para a melhoria
das aprendizagens e do ensino” (p.43), reforcando a natureza emancipatdria e
colaborativa destes modelos.

2.3. O supervisor pedagdgico e as suas funcoes

A supervisdo escolar ndo atua isolada, mas sim articuladamente com praticas de
lideranca, comunicacdo e visdo partilhada, cujo proposito é envolver toda a comunidade
educativa e alcancar os objetivos organizacionais de forma integrada e colaborativa.
Assim, as funcBes de supervisdo aparecem como centrando tudo o que deverd ser
regulado, apresentando-se conjugadas, associadas, cruzadas ou mesmo sinénimas com as
de lideranca (Gaspar et al., 2012). Isto porque a supervisdo necessita de ter lideranca,
comunicagdo e uma visao partilhada, conseguindo o envolvimento de toda a comunidade
de forma a alcangar os objetivos pretendidos.

A supervisdo do curriculo que inclui o ensino e a aprendizagem reconhece a
necessidade de conjugacdo com as fungdes de gestdo, de liderancga e de algum controlo.
Como abrange varias atividades que sdo realizadas por diversos agentes, o termo -
supervisor- ndao tem uma definicdo clara. Para as autoras supracitadas, no contexto
pedagdgico ha reguladores pedagdgicos ou impulsionadores da qualidade de ensino, que
podem ser os docentes universitarios, os orientadores cooperantes (na formagé&o inicial),

os administradores escolares e 0s coordenadores pedagdgicos (na formagdo continua).
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Neste ideal, a supervisao pedagogica ultrapassa o papel tradicional de controlo, acolhendo
uma logica integradora em que os diversos atores (como coordenadores e orientadores)
desempenham fungdes pedagdgicas centrais no impulso da qualidade educativa, ou seja,
ndo s6 os professores iniciantes, mas também os coordenadores, administradores
escolares e universitarios tém papéis fundamentais como reguladores e promotores da
qualidade docente, quer na formacao inicial, quer ao longo da carreira profissional.

As fungdes do supervisor pedagdgico vdo muito além da fiscalizacdo ou do
controlo técnico. Este profissional atua como mediador entre a gestdo escolar e 0s
docentes, promovendo praticas reflexivas, colaborativas e formativas. Esta abordagem
reforga o papel do supervisor como agente de desenvolvimento profissional, capaz de
fomentar ambientes de aprendizagem continua e de valorizacdo da préatica docente.
Contudo, o supervisor surge sempre como elemento facilitador do desenvolvimento
profissional, que procura desenvolver as competéncias profissionais, através da analise e
da reflexdo sobre as préticas aplicadas e, depois, da apreciacdo dos resultados obtidos.

Magalhé&es (2014) refere que:

A acdo do supervisor esta longe de uma funcdo mecanizada e baseada
numa rotina burocratica, uma vez que, na atualidade, se torna necessario e
se espera que 0 mesmo desenvolva acdes baseadas na reflexdo sobre o
processo pedagdgico, onde o professor se torna o principal instrumento
dessa reflexdo e ndo um agente a ser controlado no interior das escolas,

que aplique de forma rotineira e prescritiva as orientagdes do supervisor.”

(p.72)

Neste sentido, estabelece-se uma ponte clara entre o papel regulador de diversos
agentes educativos e a funcdo mediadora e formativa do supervisor. Se o0s
“impulsionadores da qualidade” assumem diferentes formas (como 0s orientadores
cooperantes, coordenadores pedagogicos ou administradores escolares) € no supervisor
gue se concentra a responsabilidade de articular estes intervenientes num processo
sistematico de crescimento profissional. Através do incentivo a reflexdo critica, a
problematizacdo da préatica e ao dialogo construtivo, o supervisor transforma-se num

catalisador de mudanca pedagdgica, assegurando que a supervisdo ndo se resume a uma
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instancia avaliativa, mas que se constitui como um espaco formativo de construcéo de
saberes profissionais, tal como defendido por Alarcdo (2002) e Schon (2017).

Assim, 0 supervisor ndo apenas acompanha, mas mobiliza saberes, encoraja a
experimentacao e promove a autoavaliacdo, fomentando uma cultura de responsabilidade
partilhada e melhoria continua, essencial ao desenvolvimento de comunidades educativas
reflexivas e aprendentes.

Compete ainda ao supervisor criar um contexto formativo favorével para o
desenvolvimento do seu supervisionado, ou seja, deve criar um clima de confianca e
apoio, e, em simultaneo, confrontar com situacoes de desafio e de dissonancia cognitiva,
potenciadoras do desenvolvimento do supervisionado. Para tal, Ludovico (2007, p.66)
afirma que o supervisor deve “estar atento as suas caracteristicas individuais e, se
necessario, manifestar flexibilidade na sua atuacéo, adequando o seu estilo de supervisao
as caracteristicas dos alunos em formagdo”.

Estes supervisores tém uma extrema importancia na construcdo da identidade
profissional do professor, na medida em que o seu papel vai muito além da orientacdo
técnica ou do cumprimento de normas institucionais. Sao mediadores fundamentais no
processo de socializacdo profissional, ajudando os professores, que estdo sobretudo em
inicio de carreira, a compreenderem os valores, principios e exigéncias da profissao
docente.

Ao proporcionarem contextos de reflexdo critica sobre a pratica, dialogo
pedagdgico e construcdo partilhada de saberes, 0s supervisores contribuem para a
consolidagdo de uma identidade docente mais autdnoma, ética e comprometida com a
melhoria continua. Mintzberg (1995, como citado em Gaspar et al., 2019, p.38) afirma
que cabe ao supervisor assumir uma postura “de quem entra no processo para o
compreender por fora e por dentro, para o atravessar com o seu olhar e ver para além dele
numa Vvisdo prospetiva baseada num pensamento estratégico”. JA Alarcdo e Tavares
(2010) consideram que o0s supervisores, numa escola reflexiva, assumem a funcéo de
lideres que devem promover a discussdo e o confronto, incentivar a reflexdo, organizar o
pensamento e a agdo e devem assumir um estilo de lideranca partilhada.

Dentro da escola ha estruturas de coordenagdo educativa, onde, o supervisor, ndo
é apenas o diretor, mas também o0s responsaveis pela gestdo intermédia, como 0s
coordenadores de departamento, de ciclo ou de area disciplinar, e os orientadores de
praticas pedagodgicas, que assumem funcBes formativas e de acompanhamento. Estas

figuras, inseridas na malha organizacional da escola, desempenham um papel
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fundamental na supervisdo pedagogica, promovendo o desenvolvimento profissional
docente, a coesdo curricular e a melhoria da qualidade do ensino.

Prates et al. (2010) afirmam, ainda, que a supervisdo pedagogica esta diretamente
ligada as palavras: planificar, organizar, liderar, apoiar, formar e avaliar, numa acéao
conjunta e interagdo dinamica. Carnegie (2015, p.21) acrescenta que “os supervisores
capazes tém uma confianga inata e o respeito da sua equipa”, isto porque os bons lideres
ndo devem ser vistos como as personagens boas nem como os tiranos. Estes lideres ndo
devem ser “ignorados nem temidos pelos seus subordinados”.

O supervisor € um lider que assume funcgdes de regulador, no sentido de ajudar a
garantir a qualidade e a coeréncia da agdo pedagdgica, e fa-lo através do didlogo, da escuta
ativa, da partilha de saberes e da criagcdo de oportunidades de aprendizagem profissional,
isto porque se foca na qualidade pedagdgica da escola, assim como no suporte académico
oferecido. Ja a lideranca do diretor foca-se, sobretudo, no desenvolvimento dos suportes
estruturais e sociais, que valorizam a profissdo do professor e melhoram as condic6es dos
alunos (Gaspar et al., 2012).

De acordo com Alarcao (2002), o supervisor ¢ “um lider ou facilitador de
comunidades aprendentes” (p.233). Nesta perspetiva, Senge (2006) reforca que as
organizagOes aprendentes sdo espagos onde 0os membros desenvolvem continuamente a
sua capacidade de aprender em conjunto e de alcancar resultados desejados, evidenciando
a importancia da lideranca que promove a aprendizagem coletiva. Assim, torna-se
imprescindivel que o supervisor seja capaz de motivar e influenciar os seus colaboradores
de forma ética e positiva, cooperando com entusiasmo, e alcancado todos os objetivos em
equipa. Mas, para que tal aconteca, é necessario que o supervisor acompanhe o professor
no seu trabalho diario desenvolvido dentro da escola.

Este acompanhamento pode ser definido como uma técnica ou uma ferramenta
poderosa de mudancga, que permite orientar a pessoa em direcdo ao éxito. Sendo um
processo sistematico de aprendizagem, centrado na situacao presente e orientado para a
mudanca, faculta recursos e ferramentas de trabalho especificas que permitem a melhoria
de desempenho na &rea pretendida (Pérez, 2009). Para Garcia (2002), as transformacdes
no professor supervisionado s6 se dao sob o acompanhamento compreensivo e “amoroso
de um mestre”, pois é através desta relacdo de apoio, empatia e respeito mituo que o
professor se sente seguro para refletir criticamente sobre a sua pratica, experimentar novas

abordagens e construir conhecimentos significativos.
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Este acompanhamento humanizado torna-se, assim, fundamental para promover
o crescimento pessoal e profissional, reforcando a ideia de que a supervisdo deve ir além
da simples avaliagdo, assumindo um papel verdadeiramente formativo e colaborativo.
Este mestre deve possuir uma série de qualidades ou capacidades que lhe permitam
desempenhar a sua funcdo, entre as quais Pérez (2009) destaca: “saber ouvir, oferecer
disponibilidade, saber fazer o seu trabalho, ser competente, ter motivagdo, uma atitude
mental positiva e, sobretudo, uma metodologia precisa” (p.23).

O lider, enquanto supervisor pedagdgico, deve conseguir estabelecer uma relacéo
de empatia e confianca com o professor principiante e 0s outros e ajuda-los a superar
todas as dificuldades sentidas no inicio da carreira e ao longo da mesma, de modo que
estes possam melhorar o seu percurso tanto pessoal como profissional. O papel do
supervisor e as suas acdes tém repercussdes no desenvolvimento do professor. Neste
sentido, a funcdo do supervisor € de grande importancia, uma vez que 0 Supervisor
desempenha um papel essencial no desenvolvimento profissional do professor
supervisionado e da prépria escola, enquanto organizacgéo.

2.4. Estilos supervisivos

Entende-se a supervisdo como um contributo para a melhoria do desempenho
profissional dos individuos, mas também para o desenvolvimento qualitativo da escola.
Neste contexto, a supervisdo assenta em pilares essencialmente colaborativos, em que a
melhoria da escola é da responsabilidade da equipa e ndo dos individuos. Como sublinha
Alarcdo (2002), uma supervisdo eficaz promove a colaboracdo entre os profissionais,
reconhecendo que o progresso da escola € um projeto coletivo que envolve toda a
comunidade educativa. Esta perspetiva alinha-se com o conceito de lideranca distribuida,
defendido por Spillane (2006), que reforca a importancia da corresponsabilizacdo e da
construcdo conjunta de préaticas pedagdgicas, elementos essenciais para a transformacéo
e melhoria continua do ambiente escolar. Assim, a supervisao colaborativa emerge como
um instrumento estratégico para fomentar a reflexdo, a partilha e a inovagéo, contribuindo
para a exceléncia educativa.

Os estilos de supervisdo pedagdgica refletem diferentes concecbes de educagéo e
influenciam diretamente a cultura escolar e o desenvolvimento profissional dos docentes.
Enquanto alguns supervisores adotam uma abordagem mais técnica e centrada no
cumprimento de normas e resultados, outros privilegiam préaticas dialdgicas e
emancipadoras, promovendo a reflexdo critica e a autonomia dos professores. Esta

diversidade de estilos revela o impacto que a supervisdo pode ter na construgdo de

38



ambientes educativos mais participativos e transformadores. Como sublinham
Vasconcelos (2004):

Os estilos de supervisdo variam conforme a concegdo de educacdo e de
pratica pedagogica adotada. Ha supervisores que privilegiam o controle
técnico e burocrético, centrando-se em normas e resultados, enquanto
outros adotam uma postura mais dialdgica e emancipadora, promovendo a
reflexdo critica, a autonomia docente e a construgdo coletiva do
conhecimento. A escolha do estilo influencia diretamente a cultura escolar
e 0 desenvolvimento profissional dos professores. (p. 67)

Glickman (1985, como citado em Gaspar et al., 2012) distingue os estilos de
supervisdo pedagogica em trés modalidades principais: i) o estilo diretivo, onde o
supervisor orienta e toma a iniciativa das decis6es; ii) o estilo colaborativo, em que o
supervisor atua como exemplo e parceiro no processo educativo; iii) e o estilo ndo-
diretivo, caracterizado pela escuta atenta e pelo apoio a autonomia do professor. Ao
comparar estes estilos, as autoras apontam para uma proximidade nas suas designacdes,
evidenciando caracteristicas comuns que refletem diferentes formas de atuacdo do
supervisor.

Estes estilos podem ser diretamente relacionados com os cenarios de supervis&o,
que configuram os contextos em que a supervisao é exercida e determinam a natureza das
interacdes entre supervisor e supervisionado. Por exemplo, num cenario mais formal e
hierarquico, prevalecera um estilo diretivo, enquanto em contextos onde a confianca e a
autonomia sdo valorizadas, o estilo colaborativo ou ndo-diretivo tende a predominar.
Assim, a compreensdo dos estilos de supervisdo facilita a adaptacdo das praticas
supervisoras aos diversos cenarios, promovendo um desenvolvimento profissional mais
eficaz e contextualizado.

Segundo Glathorn (1984, como citado em Gaspar et al., 2019), a supervisdo
educativa pode ser compreendida a partir de quatro vertentes fundamentais: clinica,
desenvolvimento pessoal e cooperativo, desenvolvimento direcionado e monitorizagéo
administrativa. Cada uma destas dimensdes responde a necessidades distintas no ambito
da préatica docente e da gestdo pedagogica. A supervisao clinica centra-se na observagéo
e andlise da préatica pedagdgica em sala de aula, visando a melhoria da agdo docente por
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meio da reflexdo critica; a vertente de desenvolvimento pessoal e cooperativo privilegia
a colaboracdo e o crescimento mutuo entre profissionais; o desenvolvimento direcionado
remete para a aquisicdo de competéncias especificas, de acordo com metas previamente
estabelecidas; e, por fim, a monitorizacdo administrativa relaciona-se com o cumprimento
de normas, procedimentos e objetivos institucionais.

Independentemente da vertente assumida, o objetivo ultimo do supervisor, como
afirma Glathorn, ¢ “0 desenvolvimento, o melhoramento ou aperfeicoamento da pessoa
como o objeto supervisionado no desempenho profissional” (Gaspar et al., 2019, p. 27).
Isto reforca a ideia de que a supervisdo ndo se restringe a uma funcéo avaliativa ou de
controlo, mas deve ser concebida como um processo formativo, sustentado na escuta, no

acompanhamento e na promocao de aprendizagens profissionais significativas.

3. Desenvolvimento Profissional dos Docentes

3.1. Conceito de desenvolvimento profissional

O objeto da supervisdo pedagOgica € associado ao desempenho e ao
desenvolvimento profissional do professor. Isto porque, todas as defini¢bes de supervisdo
apontam para as tarefas que os profissionais mais experientes tém: orientar, aconselhar e
avaliar os professores menos experientes em sala de aula, estimulando-os a aperfeicoar a
sua préatica educativa. Ao ser integrada como parte estruturante da cultura escolar, a
supervisdo permite acompanhamento constante, apoio a pratica, reflexdo partilhada e
avaliacdo formativa, fatores que estdo diretamente ligados a eficacia da acdo docente.

A procura das interagbes positivas com o0s professores, e as tarefas dos
supervisores com fungdes de ajuda e de apoio, sdo vistas como facilitadoras de
crescimento e de suporte, permitindo a auto-organizacdo pessoal e profissional do
professor, ajudando-o a desenvolver um trabalho de anélise individual e em grupo
(Santos, 2012). No ambito da profissionalidade docente, Roldao (2012, como citada em
Gaspar et al., 2019, p.30) defende “a necessidade de pensar a supervisdo como um
dispositivo central permanente das escolas, no sentido de construir a proclamada melhoria
do ensino e aprendizagem”. Isto porque, num contexto educativo em constante
transformacédo, marcado por exigéncias curriculares, diversidade de alunos, inovagédo
pedagogica e responsabilizacdo dos profissionais, a supervisdo pedagogica deixa de ser

um mero instrumento de controlo para assumir-se como um processo formativo, reflexivo
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e colaborativo, essencial ao desenvolvimento profissional dos docentes e a melhoria
continua das préticas educativas.

O desenvolvimento profissional é, sem davida, uma realidade incontornavel que
nos dias de hoje se coloca aos professores como uma estratégia para a melhoria da sua
pratica letiva, através de um conjunto de processos e atividades que “otimizam o
conhecimento profissional, as competéncias técnicas e as atitudes dos educadores que,
por sua vez as implementam na aprendizagem dos alunos” (Guskey, 2000, como citado
em Morais e Medeiros, 2007, p.30).

O objetivo do docente de fazer sempre mais e melhor traduz-se como um caminho
que nunca termina, independentemente dos anos de carreira ou qual o cargo exercido na
escola. Pensando principalmente nos primeiros anos de docéncia, esta jornada de
aprendizagem permite aumentar a confianca e a autoestima melhorando as habilidades, o
que se traduz numa maior motivacdo e satisfacdo no trabalho e pode criar oportunidades
futuras. O desenvolvimento profissional dos docentes € um processo continuo que visa
ndo apenas a atualizacdo de conhecimentos, mas também a transformacdo das praticas
pedagdgicas e o fortalecimento da identidade profissional. Trata-se de uma construcao
que exige reflexao, colaboracdo e compromisso com a melhoria da qualidade educativa.
Como destaca Novoa (2009),

O desenvolvimento profissional ndo se reduz a uma simples acumulacéo
de conhecimentos ou técnicas. Ele implica uma reconstrugéo permanente
da identidade do professor, através de processos de formacdo que
valorizem a experiéncia, promovam a reflexdo critica e incentivem a
construgéo coletiva do saber docente. (p. 25)

Esta perspetiva reforca a importancia de investir em politicas formativas que
reconhecam o professor como sujeito ativo na sua trajetoria profissional. Assim, o
desenvolvimento profissional dos docentes € um processo de formagao permanente, que
permite aos professores desempenharem o seu papel de forma adequada, adaptando-se
sempre as constantes mudancas da sociedade e aos contextos educativos onde estdo
inseridos. Como destaca Imbernon (2010):

O desenvolvimento profissional dos professores deve ser entendido como

um processo permanente, dindmico e contextualizado, que se constrdi na
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interagdo entre 0s sujeitos e 0s contextos em que atuam. N&o se trata
apenas de adquirir novos conhecimentos, mas de transformar praticas,
atitudes e valores, num movimento que exige reflexdo critica, didlogo e
compromisso com a melhoria da educacéo. (p. 17)

Para ser um processo exige uma duracdo prolongada no tempo, o objetivo do
docente € sempre a aquisi¢do de novas aptiddes, a atualizacdo e o aprofundamento dos
conhecimentos nos varios dominios da educacdo e fomentar a reflexdo critica sobre a
pratica, isto faz com que o processo seja exigente e obriga ao empenhamento ativo dos
professores.

Nesta fase importa falar um pouco sobre o que é a profissdo de docente, isto
porque o processo de se tornar um professor ocorre ao longo da vida, conciliando a pratica
com a realidade e a identidade pessoal e profissional de cada um. E no contexto e nas
vivéncias do docente que reside o aspeto mais importante para o seu desenvolvimento
profissional. Para Novoa (2007) a “identidade é um lugar de lutas e de conflitos, é um
espaco de construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdo” (p.16). Outros aspetos
de extrema importancia para a construcdo da identidade profissional dos docentes sdo a
formacdo, a investigacdo e a producdo/publicacédo de artigos cientificos na area, uma vez
que, se considerarmos que para atuar € preciso estar-se informado, entdo ndo é possivel
conceber uma educacdo de qualidade que ndo passe por uma constante procura e
investigacao.

Ser docente significa trabalhar em contexto formal de ensino, ou seja, ser um
professor ou educador de infancia. Este profissional é o responsavel por transmitir
conhecimentos, desenvolver competéncias e habilidades, para atingir a aprendizagem
eficaz dos alunos. Segundo o Dicionario Infopédia da Lingua Portuguesa (Porto Editora,
2025), o termo "docente” vem do latim docens, que significa "aquele que ensina". Este
termo é amplamente utilizado em contextos académicos para designar o profissional
responsavel pelo ensino, seja no ensino basico, secundario ou superior. A etimologia do
termo reforca a esséncia da funcdo docente: compartilhar saberes, promover
aprendizagens e orientar o desenvolvimento intelectual e humano dos alunos. Mas a sua
funcdo vai muito mais além, o docente é um facilitador do processo de aprendizagem dos

alunos, sendo o total responsavel pela orientagdo, motivagéo e avaliacdo dos mesmos.
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Para Vasconcelos (2009) a profissdo docente exige diversas competéncias que vao
para além dos conhecimentos cientificos, como: a didatica, a empatia, a paciéncia, a
flexibilidade, a criatividade, a capacidade de improvisagdo e a avaliacdo critica.
Depreende ainda uma grande dedicacao, habilidades pedagogicas e um enorme sentido
de compromisso para com a formacéo das novas geracdes, que serdo os adultos do futuro.

Com o passar do tempo, o professor precisa de se ir afirmando enquanto
profissional, tanto para o seu préprio desenvolvimento pessoal quanto para a qualidade
da educacdo que oferece aos seus alunos. Esta afirmacdo é um processo continuo de
construcdo de identidade, reconhecimento e enriquecimento do papel enquanto docente
na sociedade, no sistema educacional e dentro da propria sala de aula.

O desenvolvimento profissional dos professores tem um impacto positivo no
desenvolvimento dos seus alunos, das instituicbes em que exercem a sua profisséo e do
préprio sistema educativo. O desenvolvimento é “equacionado como um fenémeno
sistémico” (Alarcdo e Canha, 2013, p.55). Nesta linha de pensamento, os autores
supracitados referem que é necessario preconizar o desenvolvimento profissional como
fator de desenvolvimento institucional e organizacional, isto demonstra a importancia que
deve ser dada ao mesmo pelas posicdes de lideranca, de forma a capacitar também a
propria organizacao.

Importa recordar que, para Alarcdo e Tavares (2010), a funcdo supervisiva ganha
destagque no apoio ao futuro professor devido a sua inexperiéncia e desconhecimento da
situacdo real, estando um pouco ausente da pratica quotidiana das escolas e dos
professores. Esta perspetiva sublinha a importancia da supervisdo pedagdgica no contexto
da formacéo inicial de professores, destacando que, embora essencial, ela permanece
muitas vezes marginalizada na préatica quotidiana das escolas. A supervisdo assume um
papel estruturante no apoio ao futuro docente, precisamente porque este se encontra numa
fase de transicdo entre o saber teorico e a realidade pratica da profisséo.

Os autores supracitados referem que, historicamente, a supervisao pedagogica tem
sido mais vinculada a formacao inicial dos professores do que a sua formacao continua.
Esta tendéncia revela uma visdo restritiva da supervisdo, frequentemente entendida como
um mecanismo de controlo da préatica docente, em vez de ser valorizada como uma
estratégia promotora do desenvolvimento profissional e da aprendizagem ao longo da
carreira. Com isto, € reforcada a no¢do de que a supervisao tende a ser mais valorizada
no inicio da carreira docente, quando o professor ainda ndo domina os contextos escolares

e necessita de orientacdo proxima. Ao mesmo tempo, evidencia a auséncia de uma cultura
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de supervisao nas praticas regulares das escolas, onde 0 acompanhamento sistematico e
formativo dos docentes é frequentemente negligenciado.

O papel do supervisor, e, por extensdo, do lider intermédio, deve ser repensado
como uma fungdo permanente e estruturante, capaz de apoiar tanto o professor em
formagdo como o docente em exercicio, promovendo uma cultura de aprendizagem
continua e colaborativa. Rolddo (2007, p.45, como citada em Pereira e Ribeiro, 2013,
p.163) propde que o conhecimento profissional docente seja adquirido através de
processos de formacao, isto porque o conhecimento tem caracteristicas préprias, esta em
constante construcdo, implica andlise e pode e deve gerar novas questdes e
conhecimentos. A autora evidencia uma perspetiva fundamental sobre a natureza do
conhecimento profissional docente, ao considerar que este ndo € um saber estatico ou
exclusivamente técnico, mas sim um saber dindmico, em permanente construcao.
Também defende que o conhecimento docente deve ser adquirido através de processos
formativos, uma vez que a sua constru¢do implica andlise critica, problematizacdo da
pratica e abertura a reconstru¢do de significados. Esta abordagem contribui para a
consolidacdo de saberes ja adquiridos e, simultaneamente, para a emergéncia de novas
interrogacOes e aprendizagens.

O desenvolvimento profissional surge como uma dimensdao fundamental do
profissionalismo docente. Isto permite que os professores respondam aos novos papéis e
exigéncias que se vdo colocando no seu dia a dia, tornando-os mais competentes “a
conduzir o ensino adaptado as necessidades e interesses de cada aluno e a contribuir para
a melhoria das instituigdes educativas, realizando-se pessoal e profissionalmente” (Elias,
2008, p.130).

Os professores devem possuir competéncias para conduzir o ensino de forma
adaptada as necessidades e interesses de cada aluno, pois essa pratica favorece
aprendizagens mais significativas, inclusivas e equitativas. A adaptacdo da prética
pedagdgica contribui ndo apenas para o sucesso individual dos alunos, mas também para
a melhoria continua das instituicdes educativas, reforcando o seu papel social. Esta
abordagem exige do docente um compromisso com a diferenciacdo pedagogica, a
inovacdo metodologica e a reflexdo critica sobre a sua pratica. Paralelamente, essa
competéncia possibilita ao professor a realizagéo pessoal e profissional, numa perspetiva
de desenvolvimento integral e corresponsavel, na qual o bem-estar e o progresso dos

alunos se articulam com a identidade e motivacao do docente.
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Mesquita e Rolddo (2019, p.41) apontam para a importancia da reflexdo no
processo de formagdo profissional, “uma vez que influencia a consciencializagdo da
complexidade do ato de ensinar, pressupde questionamento, analise e transformacéao e
conduz a mais e melhor aprendizagem e, por conseguinte, a um enrigquecimento pessoal
e profissional”. Nos Gltimos anos, a abordagem reflexiva tem sido defendida como a
melhoria do processo de supervisdo e, consequentemente, do processo de
desenvolvimento profissional, na medida em que as dindmicas pedagdgicas se
identificam com principios de uma escola reflexiva e com o paradigma de profissional
reflexivo. A supervisao reflexiva promove um ambiente colaborativo de aprendizagem,
onde o didlogo e a partilha de experiéncias enriquecem o conhecimento profissional e
favorecem a construcdo coletiva de saberes. Este modelo contribui para a autonomia dos
professores, estimulando-os a assumir um papel ativo na sua formacdo continua e na
inovacdo das praticas escolares, alinhando-se com as exigéncias contemporaneas de
qualidade e eficacia no ensino.

Alarcéo e Tavares (2010) defendem que, com vista ao desenvolvimento da pessoa
do professor, é através da reflexdo que os formandos séo incentivados a fazer, apés a
pratica pedagdgica, que se aumenta 0 autoconhecimento e a autoconfianca, para a
construcdo de um futuro professor mais humano. Assim, o desenvolvimento profissional,
segundo Alarcéo e Canha (2013, p.51), compreende “um processo de aprendizagem, que
exige grande investimento pessoal, vontade propria, esforco e comprometimento com a
profissdo”.

Durante o processo de formacdo profissional, sé refletindo é que teremos
consciéncia da complexidade inerente que tem o ato de ensinar, s6 assim nos poderemos
questionar, levando a uma analise e consequente transformacdo, de forma a conduzir a
mais e melhor aprendizagem e, por conseguinte, a um enriguecimento tanto pessoal como
profissional. Este processo contribui ainda para o desenvolvimento de uma postura ética
e colaborativa entre os profissionais da educagdo, promovendo o trabalho em equipa e a
partilha de saberes, essenciais para a inovacdo e melhoria continua das praticas
educativas.

3.2. Fases do desenvolvimento profissional

O ciclo de vida profissional é um conceito que visa descrever as diferentes fases
pelas quais um individuo passa durante toda a sua carreira. Estas fases sdo caracterizadas
pelos niveis de experiéncia, habilidade e responsabilidade, e variam consoante a area de

atuacdo onde a pessoa esté inserida. O desenvolvimento profissional dos professores ndo
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ocorre de forma linear ou homogénea, mas sim através de fases distintas que refletem
diferentes necessidades formativas, contextos de atuacdo e niveis de maturidade
profissional. Cada etapa da carreira docente exige abordagens especificas de formacéo,
supervisdo e apoio institucional, sendo fundamental reconhecer essas diferencas para
promover intervencgdes eficazes. Como destaca Gongalves (2009):

O professor vai se diacronicamente desenvolvendo, segundo um conjunto
de etapas ou fases com caracteristicas proprias, em espagos e tempos
diferenciados e com necessidades especificas de formacdo. Para as
investigarmos e melhor compreender, ndo podemos deixar de as situar no
momento da carreira em que se encontram, tendo presentes, a0 mesmo
tempo, as diferentes conjunturas socioeducativas. (p. 25)

Esta perspetiva implica que a formacao continua deve ser sensivel ao momento
profissional em que o professor se encontra, quer seja na fase inicial, de inser¢édo na
carreira, marcada por insegurancas e necessidade de apoio; na fase intermeédia, de
consolidacdo e procura de inovacao; ou na fase mais avangada, em que o docente assume
papéis de lideranca, mentoria e reflexdo critica sobre a préatica. Refor¢a a importancia da
supervisao pedagdgica como préatica que acompanha e potencia esse desenvolvimento,
adaptando-se as exigéncias de cada etapa e valorizando a experiéncia acumulada.

Katz (1972), no seu estudo sobre o desenvolvimento profissional dos professores,
propOe uma abordagem que considera a carreira docente como um percurso evolutivo
composto por diferentes fases. Embora o seu foco inicial tenha sido a educacgdo pré-
escolar, os estagios identificados pelo autor foram amplamente adaptados para diferentes
niveis de ensino, tornando-se uma referéncia no campo da formacéo e desenvolvimento
profissional docente.

Para a autora, a carreira docente desenvolve-se ao longo de quatro estagios
principais. O primeiro € o estagio de sobrevivéncia, geralmente vivido nos primeiros anos
da prética docente, em que o foco do professor esta centrado na gestdo da sala de aula e
na adaptacdo ao contexto educativo. Como refere Katz (1972), “o professor estd mais
preocupado em saber se consegue sobreviver a experiéncia de ensinar do que em saber se
os alunos estdo a aprender” (p.13). Segue-se 0 estagio de consolidacdo, onde o
profissional adquire maior seguranga nas suas praticas e estabelece rotinas pedagdgicas

mais estaveis. A autora afirma que “no final do primeiro ano, a professora geralmente ja
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decidiu que é capaz de sobreviver. Ela esta agora pronta para consolidar 0s progressos
gerais alcancados durante o primeiro estagio e para identificar tarefas e competéncias
especificas a dominar em seguida” (p.5). O terceiro estdgio ¢ o de renovagdo,
caracterizado pela procura de inovacdo, experimentacdo de novas abordagens
pedagogicas e pelo desejo de se manter motivado e atualizado. Nesta fase, “os professores
sentem necessidade de se renovar, de experimentar novas ideias e de evitar a estagnacio”
(Katz, 1972, p.14). Finalmente, o estagio de maturidade representa uma fase de reflexdo
critica sobre a prépria pratica, de partilha de experiéncias e de maior consciéncia do
impacto do seu trabalho no processo de ensino e aprendizagem. Como a prépria autora
afirma, “os professores tornam-se mais capazes de avaliar o seu préprio trabalho e de
ajudar os outros a crescer profissionalmente” (p.14).

Este modelo também permite compreender a carreira docente ndo como uma
trajetéria linear, mas como um processo dinamico e continuo de desenvolvimento,
influenciado pelas experiéncias acumuladas, pelas condic¢Ges institucionais e pelas
motivacOes pessoais do professor. A perspetiva de Katz contribui assim para uma
valorizacdo do percurso docente como um processo de crescimento individual e
profissional, que requer acompanhamento, formacdo continua e oportunidades de
reflex&o ao longo do tempo.

Para Huberman (1992, como citado em No6voa, 2009) o desenvolvimento de uma
carreira € um processo, ndo uma série de acontecimentos. Embora para alguns possa
parecer linear, para outros ¢ um processo onde ha “patamares, regressdes, becos sem
saida, momentos de arranque, descontinuidades” (p.38). Assim, a carreira docente
atravessa fases de desenvolvimento diferenciadas, em funcdo dos anos, em que umas séo
mais propicias ao crescimento e ao investimento profissional e outras menos. Para o autor,
as fases da carreira docente sdo: a) entrada na carreira; b) estabilizacdo; c)
diversificacdo/experimentacdo; d)  distanciamento  afetivo/serenidade; e e)
desinvestimento.

Segundo o0 mesmo autor, a primeira fase ocorre quando o docente entra na carreira
e caracteriza-se por ser um “choque do real”, “um estadio de sobrevivéncia e de
descoberta” (p.39). Esta fase ¢ amplamente reconhecida na literatura como um momento
de transicdo dificil, em que o professor enfrenta desafios inesperados e tenta adaptar-se a
complexidade da pratica profissional. O inicio da docéncia € acompanhado por um
verdadeiro “choque de realidade”, resultante do confronto entre a formagdo inicial e a

complexidade do trabalho em sala de aula. Na mesma linha de pensamento, Garcia (2002)
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sublinha que os primeiros anos sdo vividos com tens@es, sentimentos de inseguranga e
uma luta constante pela sobrevivéncia profissional. Também Day (2001) refere que, “os
primeiros anos da docéncia constituem um periodo de forte impacto emocional e
profissional, em que os professores lutam para se adaptar as exigéncias e a complexidade
da profisséo (p.67). Seguidamente, o docente entra na fase da estabilizagdo onde adota
uma identidade profissional, acentua o seu grau de liberdade e cria um sentimento de
competéncia.

Depois destas primeiras fases, o docente lanca-se numa série de experiéncias
pessoais, conseguindo diversificar “o material didatico, os modos de avaliagdo, a forma
de agrupar os alunos, as sequéncias do programa, etc.” (p.41). Estes professores tornam-
se 0s mais motivados, mais dindmicos e 0s mais empenhados, e, por vezes, procuram
acesso a postos administrativos.

Durante esta fase, ha docentes que se comecam a questionar pela monotonia da
vida quotidiana na sala de aula, ano apds ano. Situando-se assim no “meio da carreira” ¢
desencadeada uma “crise” (p.43) que pode coincidir com os pensamentos de mudanca de
profissdo. Ap0s este questionamento, ha professores que alcancam a serenidade, embora
esse sentimento surja associado a um certo distanciamento afetivo, apresentando-se como
menos sensiveis e com baixo nivel de investimento.

Apoés este tempo, comecamos a considerar o “professor conservador” que
corresponde a uma discordancia face a evolucdo. Huberman (1989) sublinha que ha
“tendéncia, com a idade, para uma maior rigidez e dogmatismo, para uma prudéncia
acentuada, para uma resisténcia mais firme as inovacdes, para uma nostalgia do passado,
para uma mudanga de Otica geral face ao futuro, etc.” (p.45). Quando ocorre a
interiorizacdo do final da carreira profissional, a postura do professor é positiva, isto
porque se libertam do investimento no trabalho, consagrando mais tempo a si proprios,
aos seus interesses e vida social.

Huberman (1995) sistematizou as etapas da carreira docente em diferentes fases,
sendo a sua tabela particularmente relevante, ao sintetizar os momentos criticos e as

transi¢Oes vividas ao longo do ciclo de vida profissional.
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Tabela 1

Fases da carreira docente, segundo Huberman (1995)

Fase

Idade aproximada /
tempo de servico

Caracteristicas principais

Entrada na carreira

Choque do real; confronto entre expectativas e realidade;

(sobrevivéncia e 1-3 anos . L ~
descoberta) entusiasmo pela descoberta; dificuldades na gestdo da sala de aula.
e Afirmacdo da identidade profissional; maior seguranca;
Estabilizagdo 4-6 anos consolidacdo de préticas; sentimento de pertenca a profisséo.
Diversificacio 7_95 anos Procura de novos d~esaf|os; inovacéo pedagdgica; interesse por
cargos de coordenagdo ou projetos.
Questionamento / Crise de motivacdo; questionamento de op¢es de carreira; balanco
. 15-25 anos o i
Reavaliagdo entre ambicGes e conquistas.
_Serenl_dade / Maior confianga e estabilidade; distanciamento emocional em
Distanciamento 25-35 anos

afetivo

relacdo a dificuldades; visdo mais global da profissé&o.

Desinvestimento

Finais da carreira

Pode assumir carater sereno e voluntario (aceitagdo e preparacéo
para a reforma) ou amargo e defensivo (sentimento de frustragéo,

desmotivagéo).

A trajetoria profissional dos professores ndo se desenvolve de forma linear, mas
sim como um processo dindmico, marcado por fases que refletem a construcdo da
identidade profissional ao longo do tempo. Dubar (2000) analisa a carreira docente a luz
da construcdo social da identidade, defendendo que esta se constrdi na articulagdo entre
trajetorias objetivas (postos de trabalho, formacdo, experiéncia) e biografias subjetivas
(sentidos atribuidos, aspiracOes e valores). Para o autor supracitado, as fases da carreira
docente incluem a iniciacdo, a consolidacdo, a maturidade, a estagnagdo ou crise e a
renovacdo, correspondendo a diferentes momentos de construcdo e reconfiguragdo da
identidade profissional ao longo do percurso docente.

A primeira fase corresponde ao periodo de iniciagdo, em que o docente entra no
campo profissional e se confronta com as exigéncias praticas da profissdo. Este momento
¢ caracterizado pela adaptacdo ao contexto institucional, a cultura escolar e a
aprendizagem das rotinas e procedimentos pedagogicos (Dubar, 2000; Marcelo, 2009).
Segue-se a fase de consolidacdo, na qual o professor desenvolve maior autonomia e
comeca a estabilizar a sua identidade profissional, consolidando conhecimentos e
estratégias de ensino eficazes.

Na fase de maturidade, o professor encontra-se hum estagio mais avancado de
reflexdo e aprofundamento da sua pratica pedagdgica. H4 uma procura por inovagao, uma
maior capacidade de analise critica e, frequentemente, o envolvimento em processos de

supervisdo, orientacdo ou formagdo de colegas. Contudo, este percurso pode ser
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interrompido ou desafiado por uma fase de estagnacéo ou crise, que pode surgir devido
ao desgaste profissional, a desmotivacdo ou a dificuldade em lidar com mudangas no
sistema educativo (Huberman, 1995).

Finalmente, Dubar (2000) reconhece a possibilidade de uma fase de renovacao,
em que o docente, ao refletir sobre a sua trajetdria, encontra novas formas de se reinventar
profissionalmente, quer através da formacao continua, quer pela adocéo de novos papéis
dentro da escola, como a lideranca pedagogica ou a supervisao.

Nesta tabela, € possivel identificar diferentes etapas no percurso da carreira
docente, que vdo desde a insercdo inicial na profissdo até a fase de maturidade e,
eventualmente, de renovagéo ou crise.

Tabela 2

Fases da carreira docente, articulando Huberman (1995), Dubar (2000) e Marcelo (2009)

Fase Descri¢ao Autores
Iniciacao Entrada na carreira; adaptacdo ao contexto institucional e a Dubar (2000);
cultura escolar; aprendizagem de rotinas e procedimentos Marcelo (2009)
pedagdgicos; confronto com as exigéncias praticas da profissdo.
Consolida¢do | Maior autonomia profissional; estabilizacao da identidade Marcelo (2009)
docente; consolidacdo de conhecimentos e estratégias de ensino
eficazes.

Maturidade | Estagio avancado de reflex@o e aprofundamento da pratica; Marcelo
procura de inovagdo; maior capacidade de analise critica; (2009);
envolvimento em superviso, orientacdo ou formacdo de colegas. Huberman

(1995)

Estagnacdo / | Possivel interrup¢do ou desgaste; desmotivagdo; dificuldades em Huberman

Crise lidar com mudangas no sistema educativo; sentimento de (1995)
desencanto ou questionamento profissional.

Renovacdo | Reinvengdo da identidade profissional; investimento em Dubar (2000)
formacao continua; ado¢do de novos papéis na escola (lideranga
pedagbgica, supervisio, inovacio).

Estas fases evidenciam que a carreira docente € um processo de permanente
construcdo e reconstrucdo da identidade profissional, influenciado por fatores pessoais,
sociais e institucionais. A compreensdao destas etapas € fundamental para o
desenvolvimento de politicas de apoio e formagdo continua que respondam as
necessidades reais dos professores ao longo do seu percurso profissional.

Neste contexto, o papel do supervisor pedagdgico assume uma funcéo estratégica
e formativa, ndo se limitando a avaliagdo de desempenho, mas assumindo-se como agente
facilitador do desenvolvimento profissional. Segundo Schoén (2017), o supervisor deve
promover espacos de reflexdo, dialogo e analise critica que permitam ao docente
identificar desafios especificos e estratégias de superacdo em cada fase da sua carreira.

Na fase inicial, por exemplo, a supervisdo pode focar-se na orientacao pratica e no apoio
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a adaptacdo ao contexto escolar; na fase de consolidacdo, deve promover a partilha de
boas préticas e o reforco da identidade profissional; e nas fases de maturidade ou crise,
atuar como mediador e impulsionador de renovacao, fomentando a inovacdo pedagogica
e a formacdo continua.

A supervisdo pedagogica torna-se uma pratica intencionalmente formativa,
colaborativa e transformadora, alinhada com as exigéncias contemporaneas da profisséo
docente e contribuindo para uma melhoria sustentavel da qualidade educativa.

3.3. Carreira docente vs. Trajeto profissional individual

As fases do desenvolvimento profissional ndo acontecem sempre assim com todos
os docentes, ndo é uma regra e cada fase tem multiplas facetas, mas, para falar sobre o
desenvolvimento profissional dos docentes é necesséario abordar de forma muito
resumida, o termo carreira docente.

No séc. XX, a carreira docente constituia o percurso profissional desenvolvido
pelos professores ao longo da sua vida ativa no sistema educativo. Este percurso era
caracterizado por uma progressdao que incluia diferentes etapas, funcbes e
responsabilidades, refletindo o amadurecimento profissional e o desenvolvimento de
ompeténcias pedagogicas, cientificas e organizacionais, bem como o contributo para a
melhoria da instituicdo educativa. Compreendia ndo apenas o exercicio da docéncia em
sala de aula, mas também atividades de formacdo continua, investigacdo, supervisao
pedagdgica, coordenacdo de projetos educativos e o desempenho de cargos de gestdo
intermédia ou lideranca pedagégica. Esta evolugdo estava frequentemente associada a
critérios formais, como a avaliagdo de desempenho, o tempo de servico e a realizacdo de
formacOes especificas ou a obtencdo de graus académicos, sendo regulamentada por
normativos legais e institucionais.

Autores como Huberman (1995) e Dubar (2000) evidenciam que a carreira
docente é marcada por fases distintas, que vao desde a insercdo profissional até a
maturidade, podendo incluir momentos de desencanto ou de renovacao. Esta perspetiva
contempla ndo apenas a dimensdo funcional da profissdo, mas também o
desenvolvimento identitario e vocacional do professor, tendo em conta os desafios, as
mudangas e as conquistas experienciadas ao longo do tempo. Deste modo, a carreira
docente ndo deve ser entendida como uma trajetoria linear, mas como um pProcesso
dindmico, complexo e multifacetado, no qual o professor se realiza pessoal e
profissionalmente, a0 mesmo tempo que contribui ativamente para o sucesso dos alunos

e para a qualidade das institui¢des educativas.
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Segundo o Dicionério Infopédia da Lingua Portuguesa (Porto Editora), a palavra
“carreira” remonta ao latim carraria que esta associada a correr ou caminho. A palavra
esta associada a um caminho que se percorre, simbolizando a ideia de tempo, onde cada
etapa € um avanco, uma conquista ou um desenvolvimento progressivo, refletindo ndo
apenas o movimento fisico, mas também o progresso pessoal e profissional. Neste
sentido, a carreira pode ser entendida como um processo continuo de crescimento, em
que as experiéncias acumuladas, as aprendizagens e as realizagdes se encadeiam para
constituir o percurso singular de um individuo no seu contexto laboral e existencial. Essa
perspetiva reforca a importancia da construcdo consciente e planeada da carreira,
valorizando o esforco, a resiliéncia e a adaptacdo as mudancas e desafios que surgem ao
longo do caminho.

O termo “carreira” ainda aparece no nosso quotidiano agregando varios
significados. Pode ser utilizado como referéncia a mobilidade ocupacional, ou seja,
enquanto um caminho que é percorrido pelo profissional, ou a estabilidade ocupacional,
referindo-se & carreira enquanto profissdo, como a carreira militar. Em ambas as
situacOes, o termo passa a ideia de um percurso gue é planeado e sistematizado no tempo
€ No espaco, e que serd seguido por alguém (Van Maanen, 1977, como citado em Peixoto,
2019).

Seguindo esta mesma linha de pensamento, Hall (1976, como citado em Peixoto,
2019, p.23) sugere que a “carreira ¢ uma sequéncia de atitudes e comportamentos,
associadas com experiéncias e atividade relacionadas ao trabalho, durante o periodo de
vida de uma pessoa”. Este conceito implica que a carreira ndo se limita apenas ao
exercicio de uma profissdo ou ao desempenho de fungdes especificas, mas envolve um
conjunto integrado de escolhas, aprendizagens e adaptacdes que moldam o percurso
profissional ao longo do tempo. Reconhece-se que a construcdo da carreira exige reflexdo,
planeamento e um compromisso ativo do individuo na gestdo do seu percurso,
valorizando o crescimento, a aquisicdo de competéncias e a busca por realizacdo e
satisfagdo profissional.

Nos dias de hoje, a carreira assume uma ideia de trajetéria, ou seja, um acumular
de variadas atividades e experiéncias que o individuo vai tendo e desempenhando ao
longo da sua vida e que sdo da sua inteira responsabilidade. Esta ideia nega a existéncia
de uma sequéncia pré-estabelecida ou de uma progressao ascendente na hierarquia de
uma organizacao, ja que ndo esta subjacente a qualquer tipo de continuidade na atividade

profissional.
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O desenvolvimento profissional docente pode ser compreendido a partir de
diferentes perspetivas. Huberman (1995) recorre ao conceito de carreira, entendida como
uma sucessao de fases relativamente estruturadas, defendendo que “a vida profissional
dos professores € marcada por estadios que se sucedem de forma mais ou menos
previsivel” (p.47). Nesse sentido, o autor descreve um ciclo que vai da inser¢do até ao
desinvestimento. Ja Dubar (2000) problematiza esta visdo linear e propde o conceito de
“trajetéria profissional”, ao afirmar que “as trajetorias ndo sdo dadas de antemao, mas
construidas ao longo do tempo pela articulacdo entre as biografias individuais e 0s
sistemas de relagdes sociais” (p.16). Assim, enquanto a nog¢ao de carreira sugere um
modelo normativo e sequencial, a de trajetéria destaca o carater dindmico, multiplo e
socialmente construido da identidade profissional docente.

Assim, o termo “carreira” ¢ definido como “a sequéncia de formacéo, educacao,
empregos e outros trabalhos ndo remunerados que marcam a vida de um individuo desde
que entra para a escola até que se reforma” (Brown et al., 2004, como citado em Gomes
et al., 2008, p.576). A partir de todas estas experiéncias, e em funcdo dos interesses
individuais e dos fatores contextuais, o individuo vai construindo a sua trajetoria.

A partir do inicio séc. XXI, o termo carreira comecou a ser substituido por trajeto
individual profissional. Segundo Dubar (2000), a trajetoria profissional individual é
entendida como uma construcdo simultaneamente coletiva e pessoal, que articula duas
dimens@es interdependentes: a trajetoria objetiva, que engloba as posi¢bes sociais e
profissionais efetivamente ocupadas ao longo do tempo, e a trajetoria subjetiva,
constituida pelo discurso individual que relata as experiéncias, aspiracdes e interpretacdes
pessoais acerca do percurso realizado. Dubar (2000) argumenta que essa trajetoria ndo se
reduz a um cronograma linear de carreira, mas resulta de transacGes identitarias
complexas entre a “identidade para si”, a forma como o profissional se percebe e projeta,
e a “identidade para os outros”, que corresponde ao reconhecimento social e institucional
atribuido (p. 67).

Para além de Dubar (2000), que entende a trajetoria profissional como uma
construcdo dindmica resultante da articulagdo entre a identidade para si e a identidade
para o outro, também Névoa (2009) sublinha que “a profissionalidade docente constroi-
se ao longo de uma trajetoria de vida, em que se cruzam experiéncias pessoais, sociais e
institucionais” (p.25), valorizando o carater integrador entre vida pessoal e pratica
profissional. Garcia (2002), embora recorra sobretudo ao conceito de desenvolvimento

profissional, reconhece igualmente que os percursos docentes assumem formas diversas
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e ndo lineares, refletindo a natureza continua e contextualizada da profissdo. Em conjunto,
estes contributos permitem compreender a docéncia como uma trajetoria plural e
complexa, que vai muito além de uma viséo sequencial e normativa de carreira.

Esta perspetiva é fundamental, uma vez que o desenvolvimento profissional dos
professores ndo depende apenas do cumprimento formal de etapas, como ingressos,
promog¢des ou formacdo continua, mas também da capacidade de negociar e ajustar a
continuidade ou rutura entre a identidade herdada, construida a partir das suas
experiéncias anteriores e do contexto sociocultural, e a identidade desejada, que emerge
em funcéo das exigéncias institucionais e das expectativas pessoais (Flores e Day, 2006).
Assim, a identidade profissional dos docentes é um processo dinamico, influenciado tanto
pela histdria individual como pelas condi¢es contextuais do sistema educativo, o que
reforca a natureza continua e multifacetada da trajetdria profissional.

Além disso, a construcdo da carreira docente implica um processo reflexivo
permanente, no qual o professor interpreta as suas vivéncias profissionais e as integra na
construcdo da sua identidade, promovendo o seu desenvolvimento pessoal e pedagdgico.
Como referem Flores e Day (2006, p. 220), “a identidade profissional ¢ simultaneamente
um produto e um processo, continuamente reconstruido em interacdo com o contexto e
as experiéncias”. Este processo implica escolhas e estratégias individuais que articulam
aspetos pessoais, sociais e institucionais, consolidando a trajetdria profissional como um
percurso singular e complexo.

Deste modo, a trajetoria profissional docente é mais do que uma sequéncia de
acontecimentos; € um processo que reflete a interacdo entre as aspiracfes pessoais, 0
reconhecimento social e as condigdes institucionais, sendo central para o
desenvolvimento da préatica educativa e para a construcao de uma identidade profissional
solida e adaptativa (Dubar, 2000). Até porque, segundo Day (2001), “o sentido do
desenvolvimento profissional dos professores depende das suas vidas pessoais e
profissionais e das politicas e contextos escolares nos quais realizam a sua atividade
docente” (p.15). Os autores Skaalvik e Skaalvik (2018) exploram as interag0es entre as
condigdes de trabalho dos docentes e o seu bem-estar, referindo que questdes como a
exigéncia do trabalho, a pressdo, as responsabilidades adicionais, o apoio da
administracao, os recursos materiais e as oportunidades de desenvolvimento profissional
afetam a motivacdo, assim como o0 bem-estar geral dos docentes, incluindo tanto os

aspetos fisicos como mentais, sendo, portanto, um fator importantissimo na satde.
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Com isto conseguimos verificar que o desenvolvimento profissional €
influenciado por diversos fatores, sejam de ordem pessoal, relacionados com a dimensao
individual dos professores, seja por variaveis da natureza organizacional, onde 0s
contextos profissionais podem adotar praticas para incentivar o desenvolvimento
profissional dos professores como forma destes melhorarem as competéncias e o

desempenho.

Capitulo 2- Metodologia da investigacéo
2.1. Introducéo

Neste capitulo, apresentamos a metodologia que nos propusemos a utilizar e que
visa compreender qual é o papel do(s) lider(es) intermédio(s) no desenvolvimento
profissional dos docentes, enquanto supervisore(s) pedagdgico(s). De seguida,
procuramos enquadrar 0 processo de pesquisa, definir os objetivos a atingir, identificar
0s participantes do estudo, apresentar as opcdes de recolha, tratamento e interpretacdo de
dados.

2.2. Opgéo metodologica

A presente investigacdo adota uma abordagem qualitativa, uma vez que procura
compreender e interpretar o papel dos lideres intermédios no desenvolvimento
profissional dos docentes, enquanto supervisores pedagdgicos. Este tipo de abordagem
permite uma analise aprofundada dos significados, percecbes e experiéncias dos
participantes, valorizando o contexto em que as préaticas de supervisdo se desenvolvem,
tal como defendido por Bogdan e Biklen (2013), que destacam a importancia da
compreensdo situada e subjetiva dos fendbmenos educativos. A investiga¢do qualitativa
ndo pretende quantificar fendmenos, mas antes explorar, de forma descritiva e
interpretativa, as dinamicas que caracterizam o fenémeno em estudo, possibilitando uma
compreensdo mais rica e contextualizada da realidade educativa.

Como a intengdo deste estudo passa por compreender a perspetiva dos
participantes relativamente as praticas de supervisdo pedagdgica, ao exercicio da
lideranca intermedia e ao impacto destes processos no desenvolvimento profissional
docente, de forma a dar resposta as questdes de investigacdo formuladas, optou-se por
uma abordagem qualitativa, centrada em procedimentos interpretativos de analise e

interpretacdo de dados. A escolha desta abordagem permite obter uma compreensao
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aprofundada das percecdes e praticas dos lideres intermédios no exercicio da supervisdo
pedagogica.

Dado que se pretende analisar de que modo estes profissionais contribuem para o
desenvolvimento profissional dos docentes, torna-se essencial recorrer a uma
metodologia que privilegie a subjetividade, a interacéo e o contexto. Assim, a abordagem
qualitativa revela-se a mais adequada, pois permite explorar as multiplas dimensdes do
fendmeno, captar significados e interpretar a realidade educativa a partir das perspetivas
dos seus intervenientes. Hennink et al. (2020) afirmam que "a abordagem interpretativa
foca-se na compreensdo das percecfes dos participantes e na construgédo de significados
a partir das suas experiéncias"” (p. 15), ou seja, a abordagem qualitativa permite explorar
as multiplas dimensdes do fendmeno em estudo, captando significados e interpretando a
realidade educativa a partir das perspetivas dos seus intervenientes.

A expressdo “investigacdo qualitativa” engloba um conjunto diversificado de
estratégias metodoldgicas que partilham determinadas caracteristicas centrais,
nomeadamente a énfase na compreensdo aprofundada de fendmenos sociais e educativos
a partir da perspetiva dos participantes. Os dados recolhidos neste tipo de investigacdo
sdo designados por qualitativos, caracterizando-se por serem ricos em descricdes
detalhadas, contextualizados e focados nos pormenores das experiéncias,
comportamentos e percecbes. Em contraste com a investigacdo quantitativa, que
privilegia a mensuracdo e a generalizacdo, a investigacdo qualitativa valoriza a
interpretacdo, a subjetividade e a analise das mdltiplas dimensbes do fenébmeno em
estudo, permitindo construir significados complexos e situados no contexto em que
ocorrem.

A investigacdo qualitativa constitui frequentemente a abordagem inicial para
explorar fendmenos e esclarecer aspectos ainda desconhecidos relacionados com
determinados comportamentos, eventos ou contextos de vida das pessoas. Este tipo de
investigacdo é particularmente adequado para analisar experiéncias complexas e
contextuais, uma vez que permite captar as percegdes, significados e interpretagdes dos
participantes no seu proprio ambiente. Ao privilegiar a riqueza descritiva e a compreensao
aprofundada, a investigacdo qualitativa possibilita identificar padrdes, compreender
relacbes subtis e gerar conhecimento que ndo poderia ser obtido apenas através de
medidas quantitativas. Dessa forma, torna-se uma ferramenta essencial para estudos que
visam compreender processos humanos, educativos ou sociais de forma contextualizada

e interpretativa.
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Ser investigador qualitativo implica adotar uma abordagem de investigacao
centrada na compreensdo profunda dos fendmenos sociais, culturais e humanos,
valorizando a experiéncia subjetiva dos participantes e 0 contexto em que esta ocorre.
Neste sentido, Lim (2024) reforca que a investigacdo qualitativa se distingue pela sua
capacidade de captar a complexidade e a riqueza dos fendmenos sociais, ao privilegiar a
compreensdo aprofundada das experiéncias, significados e perspetivas humanas,
explorando o qué, o porqué, o quando, o onde, o quem e o como desses fenémenos,
sublinhando a importancia de uma abordagem reflexiva, em que o investigador reconhece
a influéncia da sua propria presenca e perspetiva no processo investigativo.

Segundo Erickson (1986, como citado em Bogdan e Biklen, 2013), ser
investigador qualitativo é preocuparmo-nos “com aquilo que se designa por perspetivas
participantes” (p.50) e, ao apreender essas perspetivas, “a investigacao qualitativa faz luz
sobre a dindmica interna das situacdes, dindmica esta que é frequentemente invisivel para
o observador exterior” (p.51). Neste sentido, a investigacdo qualitativa privilegia a
interpretagdo dos significados e experiéncias tal como sdo vivenciados pelos
participantes, permitindo compreender ndo apenas 0s comportamentos observaveis, mas
também os contextos, motivacdes e relacdes subjacentes que os moldam.

Ao colocar os participantes no centro da analise, o investigador qualitativo
consegue captar nuances, contradicdes e padroes emergentes que dificilmente seriam
evidenciados por abordagens puramente quantitativas. Esta capacidade de apreender a
complexidade das situacdes torna a investigacdo qualitativa especialmente adequada para
estudar fendmenos educativos, sociais e culturais, nos quais a compreensdo do ponto de
vista dos atores envolvidos € essencial para uma analise aprofundada e contextualizada.

Sendo as fontes de informacdo auténticas, por se tratarem de dados primarios,
recolhidos diretamente junto dos participantes, a interpretacdo baseia-se nos
acontecimentos quotidianos e nas experiéncias vividas pelos docentes e pelos lideres
intermédios ao desempenhar as suas funcdes de supervisores pedagogicos. Para isso, é
necessario que o investigador esteja “continuamente a questionar 0s sujeitos de
investigacdo”, e a estabelecer “estratégias e procedimentos que lhes permitam tomar em
consideracdo as experiéncias do ponto de vista do informador” (p.51).

Neste estudo, em que o investigador € o principal instrumento de recolha de dados,
ndo pretendemos representar um universo significativo, mas sim investigar um problema
concreto, descobrindo o que ha de mais essencial na situagdo em estudo, ndo podendo 0s

dados ser generaliziveis. Esta investigacdo ndo tem por objetivo responder a questdes
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prévias ou testar hipoteses, mas sim compreender 0s comportamentos a partir da
perspetiva dos participantes do estudo, sendo os dados recolhidos através de um contacto
profundo com os individuos no seu contexto natural (Ludovico, 2007). Nestes estudos, 0
investigador preocupa-se mais com o processo do que com os resultados.

A investigacdo qualitativa tem-se afirmado como uma abordagem essencial para
compreender fendmenos educativos em profundidade, valorizando a subjetividade, o
contexto e a experiéncia dos participantes. Ao contrario dos métodos quantitativos, que
procuram generalizacOes estatisticas, a investigacdo qualitativa privilegia a interpretacéo,
a construcdo de significados e a compreensao holistica das praticas sociais. Como referem
Bogdan e Biklen (2013):

A investigacdo qualitativa é caracterizada por ser rica em descricéo,

centrada no processo e orientada para a compreensdo. Os investigadores
qualitativos tendem a estudar os fendmenos em seus ambientes naturais,
tentando fazer sentido ou interpretar os significados que as pessoas
atribuem a eles. Trata-se de uma abordagem que reconhece a
complexidade da realidade social e a importancia de captar as vozes dos
sujeitos envolvidos. (p.49)

A investigacdo qualitativa é, portanto, especialmente relevante em areas como a
supervisdo pedagdgica, a formacdo docente e a gestdo escolar, onde 0s processos sdo
influenciados por multiplas dimensdes: emocionais, culturais, politicas e institucionais,
que ndo podem ser reduzidas a nimeros. Ao dar voz aos participantes e ao valorizar a
experiéncia vivida, esta metodologia contribui para a produgdo de conhecimento mais
sensivel, porque valoriza as experiéncias e emocdes dos participantes; ético, por respeitar
a dignidade e o contexto dos envolvidos; e transformador, ao promover reflexao critica e
mudanca social, tal como defendido por Denzin e Lincoln (2005), que sublinham o papel
da investigacdo na promocao da justica social, da escuta ativa e da mudanca critica.

Nesta linha de pensamento, Marin (2018) argumenta que a gestdo educacional
deve ser compreendida como um campo complexo, que envolve mdultiplas dimensdes,
incluindo politicas publicas, préaticas pedagogicas e relagbes interpessoais. Segundo a

autora, a investigacéo qualitativa € essencial para captar essa complexidade, pois permite
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explorar as experiéncias e perce¢des dos envolvidos, proporcionando uma compreenséo
mais rica e contextualizada dos fendmenos educacionais.

Quanto a natureza da investigacdo qualitativa, Bogdan e Biklen (2013, pp. 47-51)
apresentam cinco caracteristicas, que sao:

- O ambiente natural é a fonte direta dos dados, e o investigador é o instrumento
principal que deve ter em conta o contexto, uma vez que o comportamento humano é
altamente influenciado por este;

- E descritiva porque os dados s&o recolhidos em forma de palavras ou imagens,
e incluem transcricGes de entrevistas, notas de campo, fotografias, videos, documentos
pessoais, memorandos e outros registos oficiais;

- Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que pelos
resultados ou pelos produtos;

- Os investigadores qualitativos analisam os seus dados de forma indutiva, isto
porque ndo se destinam a confirmar ou infirmar hipoteses construidas previamente, antes
pelo contrario, as abstragdes vao sendo construidas & medida que os dados recolhidos se
vao agrupando;

- O significado assume uma importancia vital na abordagem qualitativa, isto
porque o0s investigadores, ao apreenderem as perspetivas dos participantes, estdo
interessados na dindmica interna das situagdes, 0 que ndo acontece através da observacao
exterior.

Em sintese, a investigacdo qualitativa revela-se uma abordagem metodoldgica
profundamente adequada a compreensdo dos fendmenos educativos, ao privilegiar a
interpretacdo, a subjetividade e o contexto. A sua natureza flexivel e centrada nos
significados atribuidos pelos sujeitos permite explorar realidades complexas e dinamicas,
especialmente em ambientes escolares, onde mdltiplos fatores interagem de forma
interdependente.

Ao valorizar a experiéncia vivida pelos participantes, esta abordagem possibilita
captar perspetivas diversificadas, identificar padroes emergentes e compreender nuances
que dificilmente seriam evidenciadas por métodos quantitativos. Além disso, ao
promover a construcdo coletiva de saberes e a analise critica das praticas pedagogicas, a
investigacdo qualitativa contribui para a melhoria da compreensdo das interagoes
educativas, do desenvolvimento profissional docente e do papel dos lideres intermédios
na dinamizacdo e supervisdo das préaticas de ensino. Por fim, esta abordagem oferece uma

base sélida para gerar conhecimento contextualizado, reflexivo e aplicavel a tomada de
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decisbes no campo educativo, reforcando a ligacao entre investigacao, pratica pedagogica
e desenvolvimento organizacional.

Este estudo apresenta-se também como exploratério, dado que se pretende
compreender de forma inicial e abrangente um fendmeno pouco estudado ou complexo,
sem a formulacdo prévia de hipoteses rigidas. As investigacdes exploratorias sédo
particularmente Uteis quando a literatura existente é escassa ou dispersa, permitindo ao
investigador identificar padrbes, tendéncias e varidveis relevantes que poderdo
fundamentar investigacdes futuras mais estruturadas (Gil, 2008; Yin, 2014). Este tipo de
investigacdo caracteriza-se por uma maior flexibilidade metodoldgica, permitindo
adaptar os instrumentos de recolha de dados a realidade observada, explorar nuances das
respostas dos participantes e compreender o fendmeno em profundidade (Bogdan e
Biklen, 2013).

Além disso, a abordagem exploratoria contribui para a inovacdo metodoldgica,
uma vez que permite ajustar o desenho do estudo a evolugdo do contexto e as informagdes
emergentes (Creswell, 2014). Esta caracteristica é particularmente relevante em estudos
em contextos educativos ou sociais, onde os fendmenos podem ser multifacetados e
influenciados por mudltiplas variaveis culturais, institucionais e individuais. A
investigagdo qualitativa e exploratoria fornece dados ricos, descritivos e contextuais,
promovendo uma base sélida para a analise, interpretacdo e avanco do conhecimento
cientifico de forma consistente e fundamentada.

Em sintese, a op¢do por uma investigacdo qualitativa e exploratéria revela-se
adequada para o presente estudo, na medida em que permite compreender de forma
aprofundada as percecgdes, experiéncias e praticas dos participantes, valorizando a sua
linguagem, contexto e significados atribuidos aos fenémenos observados. A conjugacao
da dimensdo qualitativa com a exploracao inicial do fendmeno garante que a recolha e
analise de dados se realizem de forma rigorosa, contextualizada e fundamentada,
contribuindo para a credibilidade, validade e relevancia cientifica do estudo.

2.3. Problema de investigacao

O presente estudo centra-se na compreensao do papel dos lideres intermédios no
desenvolvimento profissional dos docentes, enquanto supervisores pedagdgicos. Assim,
0 problema de investigacéo deste estudo €: qual o papel da(s) lideranca(s) intermédia(s)
no desenvolvimento profissional dos docentes, enquanto supervisor(es) pedagogico(s)?

Quando comecamos a refletir sobre esta questdo, surgiram-nos outras questdes

secundarias, que sdo:
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- Qual o conceito de lideranca? O lider intermédio e quais as suas fungdes? Que
competéncias deve um lider possuir? Qual o conceito de supervisdo pedagogica? O que
é um supervisor e qual o seu papel? O que é o desenvolvimento profissional dos docentes?
Qual o desafio da supervisdo no desenvolvimento profissional?

Apesar da supervisdo pedagdgica se assumir como um processo fundamental para
a melhoria das préticas educativas e para a promocao de uma cultura de colaboracdo e
reflexdo nas escolas, persistem duvidas quanto a forma como os lideres intermédios,
designadamente coordenadores de departamento, exercem essa funcdo. A complexidade
das suas responsabilidades, que se situam entre a gestdo administrativa e a lideranca
pedagogica, coloca desafios a sua atuacdo enquanto agentes promotores do
desenvolvimento profissional docente. A investigagdo procura identificar de que modo
estes lideres contribuem, através das suas praticas de supervisdo, para 0 crescimento
profissional dos professores e para a melhoria continua do ensino.

Nesta linha de pensamento, Cleland (2017) afirma que a investigacdo qualitativa
é essencial na educacao, pois aborda questdes do tipo "como" e "porqué", permitindo uma
compreensdo mais profunda das experiéncias, fendmenos e contextos educacionais.
Assim, a autora destaca que esta abordagem é particularmente adequada para explorar as
complexidades dos ambientes educativos, captando as maltiplas dimens@es dos processos
pedagogicos de forma contextualizada e interpretativa.

Face ao exposto, a escolha desta temaética para a presente investigacao surge da
curiosidade e do interesse em compreender de que forma os coordenadores, enquanto
lideres intermédios e supervisores pedagdgicos, podem potenciar o desenvolvimento
profissional dos docentes e qual o seu papel nesse processo. Neste sentido, e de acordo
com Sousa (2009), a investigacdo constitui um processo sistematico de pesquisa que
compreende a recolha, andlise, interpretacdo e comunicacdo de informacédo, visando
responder de forma rigorosa e fundamentada a uma questao previamente formulada.

2.4. Objetivos do estudo

Na investigacdo qualitativa, os objetivos centram-se na compreensao aprofundada
dos fendmenos sociais a partir das perspetivas dos participantes, procurando captar 0s
significados e interpretacdes que atribuem as suas experiéncias. Creswell (2014) destaca
que este tipo de investigacao visa interpretar contextos e vivéncias, privilegiando a analise
detalhada e contextualizada, afirmando que ‘“a investigacdo qualitativa € um meio de
explorar e compreender o significado que individuos ou grupos atribuem a um problema

social ou humano ™ (p. 4).
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Nesta linha de pensamento, Denzin e Lincoln (2005) reforcam que o objetivo é
explorar e descrever fendmenos complexos, considerando mdultiplas perspetivas e
dimensbes do contexto social. Bogdan e Biklen (2013) acrescentam ainda que a
investigacao qualitativa permite compreender a experiéncia vivida dos sujeitos, revelando
padrdes, significados e processos emergentes.

Flick (2005) sublinha que a exploragdo profunda e contextualizada dos dados
contribui para interpretagdes rigorosas e fundamentadas. Assim, 0s objetivos deste estudo
alinham-se com a ldgica interpretativa, procurando gerar conhecimento que reflita a
complexidade e a riqueza das experiéncias dos intervenientes.

E importante ter em atenc&o quais s&o os objetivos desta investigacdo, que s&o 0s
seguintes:

- Compreender o que € ser lider e a sua funcéo;

- Identificar a importancia das liderangas intermédias;

- Reconhecer a ligacéo do lider ao supervisor pedagdgico;

- Perceber qual é o papel da supervisdo em contexto escolar;

- Identificar o impacto do lider no desenvolvimento profissional.
2.5. Participantes no estudo

Esta investigacdo decorreu em estabelecimentos escolares de ensino privado e
cooperativo, com o estatuto de Instituicdo Particular de Solidariedade Social (IPSS). Estas
instituicGes abrangem valéncias de creche, educacgdo pré-escolar e 1.° ciclo do ensino
basico, constituindo um contexto representativo e adequado a compreensédo aprofundada
da temética em investigagao.

Participaram neste estudo cinquenta e oito educadores de infancia e professores
de 1.° Ciclo do Ensino Basico, através de inquéritos aplicados em trés estabelecimentos
de ensino da zona centro do pais, dos quais obtivemos trinta e cinco respostas, e sete
coordenadores pedagdgicos de cinco escolas, igualmente situadas na zona centro do pais,
através de entrevistas semiestruturadas. O numero de docentes dos trés estabelecimentos
foi fornecido pela direcdo dos estabelecimentos, na sequéncia de uma solicitacdo formal
realizada por correio eletronico, garantindo a fiabilidade e atualidade da informacao
utilizada para a defini¢do do universo de participantes.

O estudo foi composto por docentes e coordenadores, selecionados
intencionalmente por serem os profissionais diretamente envolvidos nos processos de
coordenacdo e gestdo educativa do contexto analisado. A escolha dos participantes incidiu

sobre profissionais pertencentes a escolas da zona centro do pais, e esta op¢do deveu-se
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sobretudo a raz6es de proximidade geografica e facilidade de acesso, fatores que, segundo
Quivy e Campenhoudt (2013), séo legitimos em amostras intencionais quando permitem
garantir a exequibilidade da investigacdo, sem comprometer a pertinéncia dos dados.
Importa sublinhar que, em estudos qualitativos, a amostra ndo tem de ser representativa
do universo, mas sim adequada e suficiente para possibilitar uma compreensdo
aprofundada das percecdes e experiéncias dos participantes (Creswell, 2014; Flick, 2005).

Para os coordenadores, exigiu-se um minimo de dois anos de exercicio em
funcBes de coordenacdo, garantindo que possuissem experiéncia suficiente para refletir
sobre os processos de lideranca e gestdo. Além destes critérios, a disponibilidade e a
vontade de participar voluntariamente no estudo foram determinantes, permitindo que os
dados fossem recolhidos de forma ética e responsavel.

A fundamentacdo da escolha dos participantes encontra-se diretamente
relacionada com os objetivos do estudo e com o paradigma interpretativo adotado.
Segundo Creswell (2014) e Bogdan e Biklen (2013), a investigacdo qualitativa privilegia
a selecdo intencional de participantes que possam fornecer percecdes e experiéncias ricas,
permitindo compreender os significados que atribuem ao fendmeno em anélise. O estudo
foi estruturado de forma a refletir diferentes perfis profissionais, idades e niveis de
experiéncia, promovendo uma diversidade de perspetivas que enriquece a interpretacéo
dos dados e contribui para a credibilidade das conclusdes.

Adicionalmente, a definicdo clara dos participantes e dos critérios de selecéo
possibilita a coeréncia metodoldgica e fortalece a validade do estudo. A articulacdo entre
os critérios de inclusdo e os objetivos de investigacdo assegura que 0s participantes
escolhidos sdo efetivamente os mais indicados para responder as questdes de
investigacdo, permitindo recolher dados densos e contextualizados, em consonancia com
as orientac6es de Flick (2005) sobre credibilidade e rigor na investigacdo qualitativa. Esta
abordagem, combinada com a utilizagdo de maltiplos instrumentos de recolha de dados,
como 0s questionarios, as entrevistas semiestruturadas e a analise documental, contribui
para a triangulacdo metodologica, reforcando a confiabilidade e consisténcia dos
resultados obtidos.

Seguidamente, é apresentada uma sintese referente a caracterizacdo

sociodemografica dos participantes do inquerito:
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Figura 1
Idade dos inquiridos
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Relativamente a variavel idade, os dados recolhidos evidenciam uma distribuicéo
equilibrada entre diferentes faixas etarias, com predominéncia dos participantes entre os
29 e 0s 48 anos. A faixa dos 39-48 anos representa 37,1% dos respondentes (13
participantes), seguida da faixa dos 29-38 anos com 31,4% (11 participantes), o que
indica uma maioria de profissionais em fase de consolidacdo ou maturidade profissional.
Os participantes com mais de 60 anos representam 14,3% (5 participantes), revelando
uma presenca significativa de docentes em fase mais avancada do percurso profissional,
eventualmente com maior experiéncia acumulada e envolvimento em fung¢des de maior
responsabilidade. J& os docentes entre 49-60 anos representam 11,4% (4 participantes),
enguanto os mais jovens, de 20-28 anos, correspondem apenas a 5,8% (2 participantes),
0 que sugere uma menor expressao de profissionais em inicio de carreira neste contexto.
Esta distribuicdo permite uma leitura diversificada das percegdes dos participantes,
cruzando diferentes momentos do percurso profissional (anos de servigo) e contribuindo
para uma andlise mais rica e contextualizada das praticas educativas e dos processos de
supervisdo e lideranca:

Figura 2

Anos de servico dos inquiridos

Anos de servigo
35 respostas

@ Menos de 5 anos
@ 5a10anos

11a 20 anos
@ mais de 20 anos

Relativamente a variavel “anos de servigo”, observa-se uma predominancia de

participantes com experiéncia profissional significativa. A maioria dos respondentes
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(37,1%, correspondente a 13 participantes) possui mais de 20 anos de servigo, 0 que
revela um perfil profissional consolidado. A faixa dos 11 a 20 anos representa 28,6% da
amostra (10 participantes), seguida da faixa dos 5 a 10 anos com 25,7% (9 participantes),
evidenciando uma presenca expressiva de docentes em fase de consolidacéo profissional.
Os participantes com menos de 5 anos de servi¢o correspondem apenas a 8,6% (3
participantes), o que indica uma menor representacdo de profissionais em inicio de
carreira neste contexto. Esta distribuicéo revela a diversidade de trajetorias profissionais
entre os participantes, permitindo explorar como diferentes niveis de experiéncia
influenciam as percec6es sobre 0s processos de supervisdo, lideranga e desenvolvimento
profissional nas instituicdes em estudo.

A articulagcdo entre as variaveis, idade e anos de servigo, revela uma
correspondéncia expectavel entre o percurso etario e a experiéncia profissional dos
participantes. A maioria dos docentes situa-se entre 0s 29 e 0s 48 anos e apresenta entre
11 e mais de 20 anos de servico, 0 que reforca a ideia de um grupo profissional em fase
de consolidagdo ou maturidade, com vivéncia acumulada nos contextos educativos.

Por outro lado, os participantes com menos de 5 anos de servigo coincidem
maioritariamente com as faixas etarias mais jovens, enquanto os docentes com mais de
60 anos apresentam, como seria previsivel, mais de duas décadas de experiéncia. Esta
convergéncia entre idade e tempo de servico permite compreender melhor os
posicionamentos dos participantes face as praticas de supervisdo pedagdgica e lideranca
intermédia, uma vez que diferentes fases do percurso profissional tendem a influenciar as
percecOes, expectativas e niveis de envolvimento nos processos de desenvolvimento
profissional.

Em relacdo aos entrevistados, a Tabela 3, apresentada abaixo, contém os cddigos
atribuidos a cada entrevistada, bem como informacdes sobre a idade, o tempo de servico
e 0s anos de experiéncia em fungdes de coordenacdo. Esta tabela permite organizar de
forma sistematica os dados sociodemograficos das participantes:

Tabela 3

Categorizagéo do entrevistado

Caddigo do Idade Tempo de servico | Anos em fungdes de
entrevistado coordenacéo
El 31 10 2
E2 43 20 4
E3 50 20 11
E4 67 45 38
E5 44 20 8
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E6 30 3 2
E7 57 34 23
A andlise da tabela revela um grupo de entrevistados com caracteristicas bastante

diversificadas no que diz respeito a idade, ao tempo de servico e a experiéncia em funcgdes
de coordenacéo. As idades variam entre os 30 e 0s 67 anos, evidenciando a presenga de
diferentes geracdes dentro do conjunto analisado. De forma similar, o tempo de servico
apresenta grande amplitude, oscilando entre 3 e 45 anos, 0 que demonstra percursos
profissionais muito distintos entre os entrevistados. No que se refere aos anos em funcoes
de coordenacdo, observa-se igualmente uma grande variacdo: de apenas 2 anos até 38
anos de experiéncia. Esta diversidade permite identificar perfis de lideranga bastante
diferenciados, incluindo coordenadores em inicio de percurso, como E1 e E6, ambos com
2 anos de experiéncia, bem como profissionais altamente experientes, entre os quais se
destacam E4, com 38 anos de coordenacéo, e E7, com 23 anos.

A relacdo entre idade e tempo de servico revela uma tendéncia natural: os
entrevistados mais velhos possuem, regra geral, maior tempo de servi¢co. Contudo,
verifica-se que um maior tempo de servico nem sempre corresponde a maior experiéncia
em funcGes de coordenacdo. Por exemplo, entre os profissionais com 20 anos de servigo
(E3 e E5), os anos em fungdes de coordenacdo variam significativamente, de 8 a 11 anos.

De modo geral, o grupo de participantes apresenta uma composicao equilibrada
entre profissionais com carreiras longas e estaveis e outros em fases mais iniciais do
percurso profissional. Esta heterogeneidade enriquece a analise, pois permite recolher
percecOes diversificadas sobre praticas de lideranca e gestdo, associadas a diferentes
niveis de maturidade profissional e estilos de coordenacéo.

2.6. Instrumentos de recolha de dados

Os instrumentos de recolha de dados constituem componentes essenciais no
ambito da investigacdo qualitativa, na medida em que possibilitam o acesso as percecoes,
experiéncias e significados atribuidos pelos participantes ao fendmeno em andlise. A sua
selecdo deve estar intrinsecamente articulada com os objetivos da investigagcéo e com 0s
pressupostos epistemoldgicos que sustentam o paradigma interpretativo. Entre 0s
instrumentos mais  frequentemente  utilizados destacam-se as  entrevistas
semiestruturadas, os questionarios de resposta aberta, a observacdo participante e a
analise documental, os quais permitem uma compreensdo aprofundada e contextualizada
da realidade educativa (Ludke e André, 2007).
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A selecédo dos instrumentos de recolha de dados foi guiada por critérios coerentes
com os objetivos da investigacdo e com o paradigma interpretativo que enquadra o estudo.
Segundo Creswell (2014), a escolha dos instrumentos deve refletir a natureza do
fendmeno a investigar e o tipo de compreensao que se pretende alcancar, privilegiando
técnicas que permitam aceder as perspetivas dos participantes.

Em primeiro lugar, considerou-se a adequagdo aos objetivos da investigacao,
procurando instrumentos capazes de recolher informacéo pertinente e aprofundada. Os
questionarios permitiram captar uma visao geral das representacdes dos docentes e
abranger um numero alargado de participantes, o que, como defende Quivy e
Campenhoudt (2019), € util para identificar tendéncias e padrdes de percecdo, ainda que
ndo permita a generalizagdo dos resultados. As entrevistas semiestruturadas, por sua vez,
possibilitaram um aprofundamento das experiéncias dos coordenadores, em linha com
Bogdan e Biklen (2013), que destacam a entrevista qualitativa como um meio
privilegiado para aceder as significacGes atribuidas pelos sujeitos. A analise documental
permitiu completar e contextualizar estes dados, respondendo ao que Bowen (2009)
identifica como a funcdo de corroboracdo e contextualizacdo dos documentos em
triangulacdo com outros instrumentos.

A coeréncia com o paradigma interpretativo constituiu outro critério fundamental.
O paradigma interpretativo valoriza a compreensdo subjetiva dos significados e das
racionalidades dos participantes (Schwandt, 2000), o que justificou o recurso a
instrumentos sensiveis ao discurso, a experiéncia vivida e as interpretacfes dos
coordenadores e docentes. As entrevistas semiestruturadas revelaram-se particularmente
adequadas, dado que permitem explorar narrativas pessoais, mantendo simultaneamente
flexibilidade e orientacdo (Kvale, 2007).

Os questionarios foram construidos com perguntas que favorecem a opinido
individual, compativel com a légica interpretativa. A analise documental permitiu
interpretar textos institucionais a luz das perspetivas recolhidas, de acordo com a viséo
de Yin (2014), para quem os documentos constituem fontes importantes na compreenséo
de contextos organizacionais.

A necessidade de profundidade e riqueza dos dados justificou o recurso a
entrevistas, que fornecem descri¢des densas e contextualizadas. Os questionarios, embora
mais estruturados, garantiram a diversidade de perspetivas de um universo mais vasto de

docentes. A andlise documental, seguindo Bardin (2016), permitiu extrair informacéao
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sistematica a partir de regulamentos, orientacdes e registos institucionais, reforcando a
consisténcia e robustez do estudo.

Outro critério relevante foi a flexibilidade dos instrumentos, caracteristica
essencial em investigacdo qualitativa (Flick, 2005). As entrevistas semiestruturadas
permitiram adaptar o guido as respostas das participantes, possibilitando explorar
elementos emergentes. Os questionarios asseguraram que 0s docentes respondessem de
forma auténoma e em contexto confortavel, enquanto a anélise documental foi realizada
de forma interativa, permitindo ajustar leituras e interpretac6es a medida que novos dados
surgiam.

A adequacdo as caracteristicas dos participantes também foi decisiva. O
questionario mostrou-se apropriado ao numero de docentes, permitindo recolher dados de
forma expedita. As entrevistas, dirigidas apenas aos coordenadores, favoreceram a
profundidade e a confianca necessaria para abordar temas relacionados com praticas de
lideranca e gestdo. A andlise documental evitou sobrecarga sobre os participantes,
permitindo aceder a informacao formal ja existente.

Por fim, a garantia de rigor, credibilidade e triangulacdo orientou a utilizacao
combinada dos trés instrumentos. Tal como referem Liidke e André (2007):

Os instrumentos de recolha de dados na investigacdo qualitativa devem ser
suficientemente flexiveis para captar a riqueza e a complexidade dos
significados atribuidos pelos participantes as suas accles e interaccdes,
permitindo ao investigador mergulhar no universo simbdlico dos
intervenientes e construir interpretagcdes fundamentadas (p.41).

Assim, a aplicagéo rigorosa e reflexiva destes instrumentos revela-se determinante
para assegurar a validade, a profundidade e a relevancia dos dados obtidos. Esta
combinacdo metodoldgica reforca a validade do estudo, uma vez que a convergéncia de
dados provenientes de diferentes instrumentos aumenta a credibilidade das interpretacdes
(Denzin e Lincoln, 2005) e reduz o risco de enviesamento associado ao uso isolado de
cada técnica (Maxwell, 2013).

Num estudo qualitativo, os instrumentos de recolha de dados s&o selecionados
com o objetivo de captar a complexidade, a profundidade e os significados associados as
experiéncias dos participantes. Como instrumentos de recolha de dados, foram utilizados

0s inqueéritos por questionario, que facilitaram 0 acesso as percecOes, experiéncias e
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perspetivas individuais dos docentes, as entrevistas semiestruturadas, que
proporcionaram acesso as perspetivas subjetivas e as vivéncias pessoais de cada
coordenadora, e a analise documental, que permitiu aceder a informacgdes e evidéncias
escritas, constituindo uma fonte essencial para compreender o contexto, as normas e as
praticas institucionais.

Segundo Bowen (2009), este tipo de analise contribui para corroborar dados
obtidos por outros instrumentos, refor¢ando a validade e a consisténcia das interpretacoes.
Além disso, a analise documental possibilita um acesso sistematico a registos formais,
orientacdes e relatdrios, oferecendo uma perspetiva complementar a recolha de dados por
entrevistas e questionarios, como salientam Yin (2014) e Flick (2005). Estes instrumentos
servem de suporte para responder as questdes levantadas no inicio do estudo. A escolha
destes instrumentos esta alinhada com os objetivos da investigacdo e sdo suficientemente
sensiveéis para captar a riqueza dos dados em estudo.

Segundo Bogdan e Biklen (2013), os dados das investigagdes sdao os “materiais
em bruto que os investigadores recolhem do mundo que se encontram a estudar; séo
elementos que formam a base da analise” (p.149), e “sdo considerados as provas ¢ as
pistas” que protegem e fundamentam a escrita do investigador. Por outro lado, “os dados
incluem os elementos necessarios para pensar de forma adequada e profunda acerca dos
aspectos da vida que pretendemos explorar” (p.149).

A recolha de dados, para Quivy e Campenhoudt (2019), consiste em juntar ou
reunir as informacdes concretas junto das pessoas ou das unidades de observacdo que
estdo incluidas na amostra. Segundo estes autores, “ndo basta conceber um bom
instrumento, é preciso ainda p6-lo em prética de forma a obter uma proporcéo de respostas
suficiente para que a analise seja valida” (p.251). Assim, é de salientar a importancia da
escolha dos instrumentos de recolha dos dados, na medida em que estas devem
“inscrever-Se NO conjunto dos objetivos e do dispositivo metodologico da investigagdao”
(p.252).

Esta perspetiva destaca, de forma pertinente, a importancia de uma articulacdo
coerente entre os instrumentos de recolha de dados e os objetivos da investigagdo. Numa
abordagem qualitativa, a selegdo destes instrumentos ndo pode ser feita de forma aleatéria
ou meramente técnica, devendo antes refletir uma opgdo metodologica fundamentada e
alinhada com o quadro teorico e os propositos do estudo, sublinhando-se que a validade
e arelevancia dos dados recolhidos dependem diretamente da sua adequacéo ao fenémeno

em analise, bem como da capacidade do investigador para captar as dimensdes
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significativas da realidade estudada. Tal como afirmam os autores supracitados, “a
escolha dos instrumentos de recolha de dados deve ser coerente com 0s objetivos da
investigacdo e com o enquadramento metodoldgico adotado, de modo a garantir a
validade ¢ a profundidade da informagao recolhida” (p.206).

Assim, a coeréncia metodologica é essencial para garantir a profundidade e a
credibilidade da analise, na medida em que assegura que todos o0s elementos do processo
investigativo, desde a formulacdo dos objetivos até a escolha dos instrumentos e a
interpretacdo dos dados, estejam alinhados de forma logica e fundamentada. Esta
articulacdo cuidadosa permite que os resultados obtidos sejam ndo apenas consistentes
com o quadro tedrico e metodoldgico adotado, mas também representativos da
complexidade do fenémeno estudado. Deste modo, a investigacdo qualitativa contribui
para a constru¢cdo de um conhecimento significativo, rigoroso e com potencial de
aplicacdo pratica e teorica e, para o efeito, utilizamos inquéritos por questionario,
entrevistas semiestruturadas e analise de documentos necessarios a compreensdo da
problematica em estudo.

2.6.1. Inquéritos por questionario

Os inquéritos por questionario constituem um instrumento classico de recolha de
dados, amplamente utilizado na investigacdo cientifica, permitindo obter informacéo
estruturada junto de um numero significativo de participantes. Esta técnica é
particularmente eficaz quando se pretende recolher opinides, atitudes ou perce¢des sobre
um determinado fenémeno, sendo valorizada pela sua economia de recursos, facilidade
de aplicacdo e potencial de analise estatistica. Estes inquéritos, quando aplicados em
investigagdes qualitativas, configuram-se como instrumentos metodoldgicos validos para
a recolha de dados subjetivos, especialmente quando elaborados com perguntas abertas
gue permitem a expressdo livre dos participantes.

De acordo com Coutinho (2018), o questionario constitui um dos instrumentos
mais utilizados na investigacdo em educacao, pela sua capacidade de recolher de forma
sistematica um conjunto diversificado de informagdes, permitindo ao investigador aceder
as percecOes e experiéncias dos participantes e, desse modo, compreender fenGmenos
educativos complexos a partir das perspetivas de quem os vivencia.

Como referem Cohen et al. (2007),

Os questionarios sdo instrumentos de investigacdo particularmente Uteis

para recolher dados sobre atitudes, crencas, comportamentos e
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caracteristicas demograficas de grandes populacdes. A sua eficacia
depende da clareza das questdes, da pertinéncia dos itens e da capacidade
de captar respostas significativas e fidveis, respeitando sempre o0s
principios éticos da investigacdo. (p.317)

Assim, a construcdo e aplicacdo de um questionario exige rigor metodoldgico,
sensibilidade ética e adequacdo ao contexto investigativo, uma vez que este instrumento
ndo se limita a formulacdo de perguntas, mas implica decises fundamentais sobre o tipo
de dados a recolher, a forma como serdo interpretados e o impacto que poderao ter sobre
os participantes. O rigor metodoldgico manifesta-se, assim, na clareza e pertinéncia dos
itens, na estrutura I6gica do questionario, na defini¢cdo da amostra e na escolha do modo
de aplicacgéo, presencial, digital ou postal, garantindo a fiabilidade e validade dos dados
obtidos.

Autores como Creswell (2014) destacam que a constru¢do cuidadosa dos
instrumentos é essencial para aceder as perspetivas dos participantes de forma consistente
e significativa. Ja Flick (2005) salienta que a coeréncia interna e a adequacéo dos métodos
contribuem para a robustez interpretativa. A clareza e pertinéncia dos itens, bem como a
definicdo apropriada da amostra, sdo ainda enfatizadas por Bogdan e Biklen (2013), que
apontam a necessidade de instrumentos bem estruturados para garantir fiabilidade nas
respostas. Por fim, a escolha do modo de aplicacdo do questionério deve ser adequada ao
contexto e ao perfil dos participantes, garantindo que os dados recolhidos sejam validos,
representativos e interpretaveis a luz das perspetivas estudadas (Quivy e Campenhoudt,
2013; Yin, 2014).

A sensibilidade ética, por sua vez, exige que o investigador respeite 0s principios
de confidencialidade, anonimato e consentimento informado, assegurando que 0s
participantes compreendem os objetivos do estudo e que a sua participacdo é voluntaria
e livre de qualquer constrangimento. Finalmente, a adequacao ao contexto investigativo
implica que o questionario seja construido com base numa compreensédo profunda do
fendmeno em estudo, respeitando as especificidades culturais, institucionais e linguisticas
do publico-alvo, de modo a garantir que as respostas recolhidas sdo significativas e
contextualizadas.

Estes trés pilares: metodoldgico, ético e contextual, sdo indispensaveis para que o

questionario se afirme como um instrumento valido e eficaz na investigagéo cientifica. A
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importancia destes pilares é amplamente reconhecida na literatura. Autores como Quivy
e Campenhoudt (2013) enfatizam a necessidade de rigor metodoldgico; Bogdan e Biklen
(2013) sublinham a centralidade dos principios éticos para garantir credibilidade; e Yin
(2014) e Bardin (2016) destacam que a adequacao ao contexto é indispensavel para que
o0s instrumentos produzam dados validos e significativos.

Na construcdo do questionario, optou-se pela utilizacdo da escala de Likert, por se
tratar de uma técnica amplamente reconhecida na investigacdo cientifica para medir
percecdes, atitudes e opiniGes. Esta escala permite captar o grau de concordancia ou
discordancia dos participantes relativamente a determinadas afirmacdes, oferecendo uma
estrutura simples, intuitiva e de fécil aplicacdo. A sua utilizacdo possibilita ainda a
obtencdo de dados quantitativos comparaveis, assegurando maior rigor nas analises
estatisticas e permitindo identificar tendéncias e padrbes relevantes no conjunto das
respostas.

A relevancia desta técnica mantém-se evidente, sendo amplamente reconhecida
como uma das ferramentas mais utilizadas em pesquisas de opini&o e nas ciéncias sociais,
justamente por permitir converter percecfes subjetivas em dados quantitativos
comparaveis. Meireles (2024), por exemplo, destaca que a sua validade reside na
capacidade de captar nuances de opinido, indo além da simples dicotomia “sim/nao”. Em
termos operacionais, a escala é geralmente composta por cinco pontos, variando entre
extremos como “discordo totalmente” e “concordo totalmente”. Esta natureza ordinal
facilita o tratamento estatistico dos dados e possibilita identificar padrdes de resposta,
constituindo-se como um recurso metodolégico robusto para estudos que envolvem
percecdes, atitudes e comportamentos (Castro Caldas e Rosa, 2020).

Escalas construidas, como a de Likert, sdo essenciais para garantir fiabilidade e
validade na medicdo de atitudes e percecdes. Este tipo de escala favorece andlises
estatisticas rigorosas, permitindo identificar padrdes de resposta e assegurar coeréncia nas
medicdes (Freire et al., 2020). Cunha (2007) acrescenta que a simplicidade e clareza da
escala aumentam a qualidade dos dados recolhidos, reduzindo ambiguidades e
promovendo uma maior taxa de resposta.

Deste modo, no presente estudo optou-se pela utilizacdo da escala de Likert em
cinco niveis, variando entre os extremos “discordo totalmente” e “concordo totalmente™.
Esta configuracdo, amplamente reconhecida na literatura metodoldgica, assegura
simultaneamente simplicidade na resposta e robustez na andlise estatistica, permitindo

captar nuances nas percegdes dos participantes sem comprometer a clareza dos dados. A
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escolha por cinco pontos revela-se adequada para equilibrar a sensibilidade da medicgéo
com a facilidade de interpretagdo, garantindo a fiabilidade e a validade necessérias a
investigacdo em contextos educacionais.

Embora tradicionalmente associados a abordagens quantitativas, a aplicacdo de
questionarios na pesquisa qualitativa visa compreender significados, interpretacdes e
experiéncias, mais do que medir ou generalizar comportamentos. Algumas das principais
vantagens de um questionario é que nem sempre é necessaria a presenca do investigador
para que o respondente responda as questdes. Além disso, o questionario consegue atingir
varias pessoas a0 mesmo tempo. Autores como Flick (2005), Bogdan e Biklen (2013) e
Denzin e Lincoln (2005) sublinham que o questionario &, antes de mais, um instrumento
de recolha de dados cuja natureza depende da forma como é construido e interpretado.
Assim, quando integra questfes orientadas para a exploracdo de significados, percecoes
e experiéncias, 0 questionario pode tornar-se um recurso valioso em investigacdes
qualitativas, permitindo aceder a discursos individuais e captar nuances interpretativas,
mantendo a coeréncia com os principios do paradigma interpretativo.

Segundo Ghiglione e Matalon (2001), o questionario constitui um instrumento
padronizado composto por um conjunto de perguntas escritas, organizadas de forma
sistematica, permitindo recolher informagdes junto de um grupo definido de participantes.

Quando a amostra ndo é representativa, como ocorre frequentemente em
investigacGes exploratorias ou qualitativas, os dados recolhidos cumprem um papel
diferente, mas igualmente relevante. Nesse caso, permitem descrever tendéncias,
percecdes, atitudes e experiéncias dentro do grupo estudado, oferecendo informacdes
detalhadas e contextualizadas que ajudam a compreender a complexidade do fendmeno
investigado. Embora ndo possibilitem inferéncias estatisticas generalizaveis, estes dados
sdo fundamentais para identificar padrdes, gerar hipdteses, orientar analises mais
profundas e fundamentar interpretacdes sobre a realidade especifica dos participantes,
contribuindo assim para a riqueza e validade do estudo. A investigacdo qualitativa ndo
tem como objetivo produzir generalizagbes estatisticas, mas compreender em
profundidade os significados e perce¢des dos participantes em relacdo a questdo da
supervisao pedagogica e do papel da lideranca intermédia.

Na investigacdo qualitativa, a generalizagdo ndo assume carater estatistico, mas
analitico, procurando expandir proposi¢cOes teoricas a partir dos casos estudados. Como

esclarece Yin (2014), o objetivo e oferecer licbes transferiveis para contextos
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semelhantes, valorizando padrdes, significados e implicacdes tedricas que emergem das
especificidades dos fendmenos educativos.

Segundo Hill (2014), como citado em Batista et al. (2021), é possivel o
investigador construir um questionario que se enquadre num dos trés tipos distintos,
consoante o tipo de questdo e resposta que estabelece. Estes trés tipos de questionario sdo:
a) questionario s com perguntas abertas, que se torna util quando é utilizado de forma
conjunta com as entrevistas, onde importa ponderar fatores como o tempo ou o custo de
aplicacdo, € adequado a investigacdes cuja literatura existente relacionada € parcial ou
insuficiente, ja que permite estudos preliminares para ir ao encontro de variaveis mais
importantes e permite obter informagdo qualitativa em vez de quantitativa; b)
questionario s6 com perguntas fechadas, que se torna Gtil quando a natureza das variaveis
mais relevantes é conhecida, ¢ adequado quando o investigador pretende criar uma
“variavel latente” e permite obter informacao quantitativa; o ultimo, € o c¢) questionario
misto, que é Gtil quando o investigador pretende obter informacdo qualitativa que sirva
como um complemento ao contexto e objetivos da pesquisa.

As perguntas podem ser de natureza fechada, permitindo a quantificacdo e a
analise estatistica dos dados, ou de resposta aberta, permitindo aos participantes
expressarem-se livremente. Para Quivy e Campenhoudt (2019), a elaboragdo do
questionario exige um cuidado rigoroso na formulagdo das perguntas, bem como na sua
organizacdo logica e clareza linguistica, de forma a evitar ambiguidades e a garantir a
fiabilidade e a validade da informacdo recolhida. Além disso, o0s inquéritos por
questionario podem ser administrados por diferentes meios, presencialmente, por correio,
telefone ou plataformas digitais, adaptando-se as condi¢es e ao perfil dos inquiridos.

No presente estudo, optou-se por utilizar um questionario (Apéndice 1) composto
por questdes fechadas, incluindo perguntas de escolha multipla e grelhas de verificacdo,
que permitiam aos participantes selecionar opcées e avaliar diferentes itens segundo o
grau de concordancia ou de eficicia. O questionario foi administrado através de uma
plataforma digital e divulgado via email. Este tipo de questionario é adequado quando se
pretende obter dados estruturados e quantificaveis, facilitando a analise sistematica das
respostas (Creswell, 2014; Quivy e Campenhoudt, 2013). A utilizacdo de questOes
fechadas permitiu, assim, recolher informacéo de forma objetiva e consistente de todos
0s docentes participantes, garantindo comparabilidade entre respostas e possibilidade de
interpretacéo estatistica e descritiva. Mesmo quando ¢ disponibilizada a opg¢ao “Outro:

Qual?”, que permite ao inquirido sugerir uma resposta ndo prevista, a questdo mantém-se
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classificada como fechada, uma vez que o conjunto de alternativas é previamente definido
pelo investigador e a estrutura da pergunta ndo se altera.

O questionario exploratorio constitui um instrumento fundamental na fase inicial
de uma investigacdo, permitindo ao investigador obter uma compreensdo preliminar e
aprofundada do fendmeno em estudo. A sua principal finalidade consiste em explorar
percecOes, atitudes e praticas, sem a pretensdo de estabelecer relagcBes causais ou
generalizacGes estatisticas. Segundo Quivy e Campenhoudt (2019), a fase exploratéria
“visa familiarizar o investigador com o campo de estudo, identificar as principais
variaveis e preparar uma analise mais aprofundada” (p.72). Este tipo de questionario
assume um carater aberto e flexivel, permitindo identificar tendéncias e temas emergentes
que contribuam para a construcdo de interpretacdes mais sélidas.

No contexto desta investigacdo, o questionario exploratorio foi concebido com o
propdsito de recolher percecdes de docentes e liderancas intermédias sobre o papel das
mesmas, enquanto supervisores pedagdgicos, € 0 seu impacto no desenvolvimento
profissional docente. Deste modo, o instrumento permitiu identificar fatores relacionados
com o desenvolvimento profissional, bem como compreender a forma como a supervisdo
pedagdgica é vivenciada e percecionada pelos diferentes intervenientes do processo
educativo.

Apesar das suas vantagens em termos de economia de tempo e de recursos, bem
como da possibilidade de tratamento estatistico dos dados, este instrumento apresenta
algumas limitacdes. Entre as principais destaca-se a auséncia de contacto direto entre o
investigador e os participantes, o que pode comprometer a profundidade das respostas e
dificultar a compreensdo de fendmenos mais complexos. Acrescem ainda eventuais
dificuldades na concecdo do questionario, a limitacdo da sua aplicabilidade a
determinados contextos e a possibilidade de uma taxa elevada de ndo respostas (Carmo e
Ferreira, 2008).

A taxa elevada de ndo respostas constitui uma das limitagdes mais significativas
na utilizacdo de questionarios como instrumento de recolha de dados. A auséncia de
participacdo por parte de alguns elementos da amostra pode comprometer a
representatividade dos resultados, reduzindo a sua validade externa e dificultando a
generalizagéo das conclusdes.

Como referem Carmo e Ferreira (2008), a ndo resposta pode introduzir
enviesamentos no estudo, uma vez que os individuos que optam por ndo participar podem

diferir, em aspetos relevantes, daqueles que efetivamente respondem. Assim, a analise
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dos resultados deve ter em conta esta limitacdo metodoldgica, reconhecendo o seu
possivel efeito sobre a interpretacdo dos dados e a robustez das conclusGes obtidas. Além
disso, autores como Oliveira (2008) e Vicente e Reis (2010) alertam que a ndo-resposta
pode introduzir enviesamento nos inquéritos, uma vez que a forma de desenhar o
questionario e as caracteristicas dos nao-respondentes podem diferir dos respondentes,
afetando a validade das estimativas.

A ndo-resposta constitui, assim, uma limitagdo metodologica importante em
estudos baseados em questionarios, uma vez que 0s participantes que optam por nédo
responder podem diferir, em aspetos relevantes, daqueles que efetivamente participam,
introduzindo assim um possivel enviesamento nos dados. Este fendmeno é corroborado
por Oliveira (2011) que alerta que “a ndo-resposta em inquéritos pode comprometer a
representatividade da amostra, sobretudo quando certas subpopulacdes respondem em
menor propor¢cdo” (p. 45), enquanto Vicente e Reis (2010) afirmam que “fatores
relacionados com o desenho do questionario, como clareza, comprimento e formato das
respostas, influenciam significativamente as taxas de resposta e podem introduzir viés
nos resultados ” (p. 253).

A analise dos dados deve ter em conta estas limitagdes, garantindo cautela na
generalizacdo dos resultados e reforgando a necessidade de interpretar os dados de forma
contextualizada e critica. De acordo com Carmo e Ferreira (2008), o enviesamento pode
surgir tanto na fase de concecédo do instrumento como na recolha e tratamento dos dados,
sendo por isso essencial que o investigador adote estratégias de controlo e reflexdo critica
sobre as possiveis fontes de distorcdo. Neste estudo, procurou-se minimizar essas
limitacdes através do uso de uma linguagem clara e acessivel, da garantia de anonimato
das respostas e do envio de lembretes que incentivaram a participacdo dos inquiridos.

Como referem Gil (2008) e Marconi e Lakatos (2003), a eficacia do questionario
depende ndo so6 da sua estrutura formal, mas também da capacidade do investigador em
garantir que o instrumento esta alinhado com os objetivos da investigacdo, assegurando
a coeréncia metodolégica do estudo.

Segundo Santos e Henriques (2021), “o inquérito por questionario ¢ uma técnica
de recolha de dados que pode ser a solucdo por exceléncia (...) o nivel de resultados néo
depende de si mesmo, mas, sim, da forma como é construido pelo investigador” (p.5). A
qualidade e a pertinéncia dos resultados obtidos dependem diretamente da clareza dos

objetivos de investigacdo, da formulacdo das questdes e da adequagdo do instrumento ao
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contexto estudado, sendo o questionario exploratorio uma ferramenta valiosa para
orientar fases posteriores da investigacao.

Em sintese, a op¢&o pelo inquérito por questionario como instrumento de recolha
de dados neste estudo justifica-se pela sua capacidade de obter informacéo estruturada
junto dos participantes, de forma eficiente e sistematizada. Este instrumento permite
recolher percecBes, opinides e experiéncias de forma comparavel, respeitando
simultaneamente o anonimato e a confidencialidade dos inquiridos, o que favorece a
liberdade de expresséo e a autenticidade das respostas.

O questionario exploratorio aplicado a docentes de trés escolas da regido centro
(Apéndice 1), foi construido com o objetivo de recolher perce¢des de docentes sobre as
préaticas de supervisdo pedagogica e o seu impacto no desenvolvimento profissional.
Através deste instrumento, procurou-se identificar tendéncias, fatores facilitadores e
desafios associados a supervisdo pedagogica, numa perspetiva descritiva e interpretativa.

Na Tabela 4, cada participante foi identificado por uma letra atribuida de acordo
com os seus anos de servico, permitindo uma codificacdo clara e organizada. Esta
sistematizacdo facilita a analise comparativa dos dados sociodemograficos e contribui
para a interpretacdo das variaveis que podem influenciar as percegdes e praticas dos
participantes:

Tabela 4

Categorizacao dos inquiridos

Cddigo do Anos de servico
inquirido
| A- menos de 5 anos
B- 5a 10 anos
C- 11a20anos

D- mais de 20 anos

O inquérito por questionario foi dirigido a cinquenta e oito docentes, de trés
estabelecimentos de ensino da zona centro do pais, em diversas faixas etarias e em
diferentes etapas de desenvolvimento profissional, com o objetivo de compreender as
suas percecdes sobre o papel do supervisor pedagdgico, enquanto lider intermédio, no
desenvolvimento profissional dos docentes, tendo sido obtidas trinta e cinco respostas,
correspondendo a uma taxa de resposta de 60,3 %. Este instrumento permitiu captar néo
apenas a importancia atribuida a diferentes funcGes, mas também as concecdes

subjacentes a pratica supervisiva.
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A taxa de resposta obtida neste estudo, de 60,3%, pode ser considerada elevada
no contexto da investigacdo com docentes, refletindo um nivel significativo de
participacdo. Cohen et al. (2007) sublinham que, devido as exigéncias profissionais e ao
tempo limitado dos professores, € frequente que os inquéritos tenham taxas de resposta
moderadas, pelo que valores acima de 50% ja revelam um bom nivel de participacdo. De
forma semelhante, Babbie (2010) refere que taxas de resposta entre 50% e 60% s&o
aceitveis em estudos por questionario, sendo que valores superiores a 70% sdao
excecionais. Bryman (2016) acrescenta que, em investigacao social e educacional, taxas
superiores a 50% sdo geralmente vistas como satisfatorias e indicam envolvimento
significativo dos participantes. Hill e Hill (2009) reforcam que uma taxa de resposta
acima de 50% é um indicador de qualidade, sobretudo em estudos com docentes. Assim,
a taxa alcancada neste estudo reflete um nivel de participacdo que pode ser considerado
robusto e credivel.

As respostas as questdes fechadas foram analisadas estatisticamente através do
programa EXCEL, permitindo identificar tendéncias, padrdes e divergéncias nas
percecdes dos docentes. Posteriormente, os dados foram organizados por questao, o que
possibilitou uma leitura interpretativa mais aprofundada, articulando os resultados
obtidos com o enquadramento tedrico sobre supervisdo pedagdgica e avaliacdo docente.

Em sintese, reconhecendo as limitagdes inerentes a utilizacdo do questionario
enguanto instrumento de recolha de dados, procurou-se garantir a maxima fiabilidade e
validade do processo investigativo através de uma concecdo rigorosa e de uma aplicacéo
cuidada. As estratégias adotadas, como a formulagdo clara das questdes, a garantia de
anonimato e a promocdo da participacdo informada, contribuiram para minimizar
potenciais enviesamentos e aumentar a qualidade das respostas obtidas.

Apesar de constrangimentos como a taxa de respostas ou a auséncia de contacto
direto entre investigador e participantes, considera-se que o questionario exploratério se
revelou um instrumento adequado aos objetivos da investigacdo, permitindo recolher
informagdo pertinente, comparavel e consistente sobre as percecfes dos educadores e
professores relativamente a supervisdo pedagdgica, constituindo um ponto de partida para
as entrevistas aplicadas aos coordenadores pedagogicos.

2.6.2. Entrevistas semiestruturadas

As entrevistas semiestruturadas constituem um método de recolha de dados

qualitativos caracterizado por um equilibrio entre estrutura e flexibilidade, permitindo ao

investigador orientar a conversa através de um guido previamente elaborado, mas com
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liberdade para explorar temas emergentes e aprofundar respostas relevantes. As
entrevistas sdo um didlogo que envolve interacdo direta entre o entrevistador e o
entrevistado, e tem em vista uma finalidade. Bogdan e Biklen (2013), consideram que a
maior parte das entrevistas se iniciam com um didlogo comum, embora seja mais facil
quando ja se conhece o sujeito, porque quando nao se conhece, ¢ necessario “quebrar o
gelo” inicial.

Segundo Kvale (2007), esta forma de entrevista pode ser definida como uma
conversa orientada para temas que o investigador considera relevantes, mas que deixa
espaco para o entrevistado expressar livremente as suas perspetivas. Esta abordagem
favorece a obtencao de dados ricos e contextuais, a0 mesmo tempo que mantém o foco
nos objetivos da investigagéo.

A relacdo estabelecida entre investigador e participante durante a entrevista é
também fundamental, promovendo a confianca e a abertura necessarias para recolher
informacdes detalhadas sobre percecdes, experiéncias e significados atribuidos pelos
sujeitos (Minayo, 2010). As entrevistas semiestruturadas sdo, assim, amplamente
utilizadas nas ciéncias sociais, educacdo, salde e outras areas que procuram compreender
processos subjetivos e dindmicas sociais complexas, exigindo do investigador
competéncias para conduzir a entrevista de forma sensivel e adaptativa, garantindo a
relevancia e a profundidade dos dados recolhidos.

A entrevista possibilita que, para além das perguntas previamente planeadas no
guido da entrevista, aparecam questdes espontaneas no decorrer do dialogo e que ajudam
a acompanhar o raciocinio do participante, captar nuances e compreender melhor o
contexto e o significado das respostas, se executem 0s porqués e as explicacOes
circunstanciais que facilitam uma melhor percepcao das respostas, dos intuitos e do fio
de raciocinio que Ihes estdo intrinsecas: “a entrevista € um instrumento de investigacédo
cujo sistema de colecta de dados consiste em obter informacgdes questionando
directamente cada sujeito” (Sousa, 2009, p.247). Bogdan e Biklen (2013) referem ainda
que:

Numa investigacao qualitativa, as entrevistas podem ser utilizadas de duas
formas. Podem constituir uma estratégia dominante para a recolha de
dados ou, podem ser utilizadas em conjunto com a observacao

participante, analise de documentos e outras técnicas. Em todas estas
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situacOes, a entrevista € utilizada para recolher dados descritivos na
linguagem do proprio sujeito. (p.134)

Neste estudo, as entrevistas serdo utilizadas em conjunto com os inquéritos por
questionario e a analise documental. Com a escolha deste instrumento queremos
compreender a percecdo real dos intervenientes no estudo. Optamos por realizar
entrevistas semiestruturadas por parecerem as mais adequadas ao contexto da
investigacdo. E necessario referir que a honestidade por parte do entrevistado
(considerado o informador privilegiado) é fundamental e, quanto menor for a intervencao
do entrevistador, maior seré a riqueza do material recolhido, sendo que a informagéo dada
pelo entrevistado serd mais pura e menos influenciada pelas perguntas (Guerra, 2006,
p.51).

Segundo Flick (2005), as entrevistas semiestruturadas fornecem dados muito ricos
e, como tal, sdo utilizadas com bastante frequéncia. Ainda para 0 mesmo autor:

Este interesse esta associado com a expectativa de que é mais provavel que
0S sujeitos entrevistados expressem 0s seus pontos de vista numa situacao de
entrevista desenhada de forma relativamente aberta do que numa entrevista
estandardizada ou num questionario. (p.89)

O entrevistador deve ter um guido de entrevista para garantir que a recolha de
dados seja orientada e consistente, permitindo abordar todos os temas relevantes definidos
nos objetivos da investigacdo. O guido funciona como um suporte estruturado que ajuda
a manter o foco durante a entrevista, evitando dispersdes e assegurando que questdes
essenciais sejam exploradas de forma sistematica. Além disso, um guido bem elaborado
contribui para a comparabilidade dos dados entre diferentes entrevistas, facilitando a
analise posterior.

Conforme destacado por Fontana e Frey (2005), o guido permite ao investigador
equilibrar a flexibilidade necessaria para aprofundar temas emergentes com a estrutura
gue assegura a coeréncia e a relevancia do contetdo recolhido. Dessa forma, o guido ndo
limita a espontaneidade do didlogo, mas antes orienta 0 processo para que se obtenha
informacdo rica, detalhada e alinhada com os objetivos da investigacdo. Com isto, a
interacdo deriva de um plano prévio, construido pelo entrevistador com uma série de
questbes antecipadamente escolhidas e integradas num guido, que permite uma grande

liberdade de resposta ao entrevistado (Amado, 2017).
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Neste tipo de entrevista, 0 entrevistador tem a intencéo de registar as respostas
integralmente (incluindo hesitagdes, risos, siléncios, bem como os estimulos do
entrevistador) para que o material recolhido seja 0 mais rico possivel e possa ser analisado
em profundidade. Quivy e Campenhoudt (2019) explicam que o entrevistador deve
abordar este guido de forma muito flexivel, consoante as respostas dadas pelo
entrevistado, ou seja, este guido de entrevista serve essencialmente como um memorando
para que, de vez em quando, o entrevistador possa verificar os pontos que ainda estdo por
abordar. Instaura-se, assim, em principio, uma verdadeira troca, durante a qual o
entrevistado exprime as suas percepcdes de um acontecimento ou de uma situacédo, as
suas interpretacfes ou as suas experiéncias, ao passo que, através das suas perguntas
abertas e das suas reacdes, o investigador facilita essa expresséo, evita que ela se afaste
dos objetivos da investigacao e permite que o interlocutor aceda a um grau maximo de
autenticidade e de profundidade.

Em sintese, a conjugacdo entre um guido orientador e a flexibilidade para
aprofundar temas emergentes permite uma exploragdo rica e contextualizada dos
fendmenos em estudo, preservando a autenticidade das respostas. Contudo, 0 sucesso
deste método depende da sensibilidade e competéncia do entrevistador em adaptar-se ao
fluxo da entrevista, equilibrando rigor metodoldgico com abertura interpretativa,
assegurando assim a produgéo de conhecimento rigoroso e significativo.

As entrevistas semiestruturadas foram aplicadas a sete coordenadores
pedagdgicos de escolas situadas na zona centro do pais, seguindo um guido previamente
definido (Apéndice 2), mas mantendo-se aberto a exploracdo de temas emergentes. Esta
técnica permite uma abordagem flexivel, possibilitando a adaptacdo das questBes ao
contexto e as experiéncias de cada entrevistado. No presente estudo, o guido da entrevista
semiestruturada encontra-se organizado em seis blocos tematicos: i) Primeiro Bloco-
Legitimacdo da entrevista; ii)Segundo Bloco- Perfil do entrevistado; iii) Terceiro Bloco-
Lideranca; iv) Quarto Bloco- Supervisdo pedagogica; v) Quinto Bloco- Desenvolvimento
profissional; e vi) Sexto Bloco- Agradecimentos e validacdo da entrevista.

Desta forma, no primeiro bloco, procedeu-se a apresentagdo da entrevista a
participante, sendo explicados os objetivos do estudo, a duracdo prevista e 0s
procedimentos a adotar, seguido da assinatura do consentimento informado (Apéndice 3).
Foi ainda solicitada autorizacdo para a gravacdo em audio da entrevista. Neste momento
inicial, procurou-se criar um ambiente confortavel, de modo que a participante se sentisse

a vontade e colaborasse livremente, expressando-se de forma aberta e honesta.

81



No segundo bloco, recolheram-se informacgdes sobre o percurso profissional da
entrevistada, permitindo compreender as suas experiéncias e trajetoria no contexto
escolar. Como salientam Bogdan e Biklen (2013, p.177), “qualquer narrativa feita na
primeira pessoa que descreva as ac0es, experiéncias e crengas dos individuos [...] é auto-
reveladora da visdo que a pessoa tem das suas experiéncias”.

Os restantes blocos, terceiro, quarto e quinto, tiveram como objetivo explorar e
aprofundar diferentes dimensfes do estudo em questdo. Nesses blocos, a investigagéo
centrou-se nos temas centrais do estudo, nomeadamente o papel dos lideres intermédios
no desenvolvimento profissional dos docentes, enquanto supervisores pedagdgicos,
permitindo analisar perce¢des, praticas e desafios relacionados com estes processos.

No sexto bloco, a entrevista foi concluida com o agradecimento a participante pela
sua colaboracao e disponibilidade para participar no estudo.

Para a recolha dos dados, recorreu-se a gravacdo das entrevistas em suporte de
audio, de modo a garantir maior precisao na captacao das informacdes fornecidas pelas
participantes e permitir uma posterior analise detalhada e rigorosa. Como referido
anteriormente, solicitou-se a participante a sua autorizacao para a gravacao, assegurando
o sigilo absoluto relativamente a sua identidade e as informagdes partilhadas, “utilizadas
exclusivamente para fins da pesquisa” (Ludke ¢ André, 2007, p.37). Esta pratica revelou-
se essencial ndo apenas para a fidelidade da informacdo recolhida, mas também para
possibilitar a transcricdo cuidadosa e a codificacdo dos dados, contribuindo para a
credibilidade e validade do estudo, elementos fundamentais na investigacdo qualitativa.

A transcricdo das entrevistas constituiu uma etapa fundamental no processamento
dos dados recolhidos. Este procedimento ndo se limita a reproduzir mecanicamente o que
foi dito, mas permite uma analise mais detalhada e reflexiva das respostas dos
participantes. A este respeito, Queiroz (1991, p.88) refere que “transcrever significa,
assim, uma nova experiéncia da pesquisa, um novo passo, em que o processamento dela
¢ retomado [...] o que leva a aprofundar o significado de certos termos utilizados”. Assim,
a transcricdo possibilitou captar nuances, enfatizar elementos importantes das narrativas
e preparar os dados para a codificacdo e analise interpretativa, garantindo maior rigor e
profundidade na investigagao qualitativa.

2.6.3. Analise documental

A analise documental constitui uma técnica fundamental na investigagédo

qualitativa, permitindo aceder a fontes escritas, visuais ou digitais que oferecem

informacdes relevantes sobre o contexto, os atores e 0s processos em estudo. Este
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procedimento visa interpretar os contetdos de documentos produzidos no decurso da
pratica institucional ou educativa, como regulamentos, relatdrios, planos de acéo, registos
pedag0gicos ou outros materiais significativos.

Através da leitura critica e sistematica desses documentos, é possivel compreender
dindmicas organizacionais, identificar discursos institucionais e aprofundar a
contextualizacdo do fendmeno investigado. De acordo com Bardin (2016), a analise
documental permite aceder a dados que ndo sdo obtidos diretamente através de
observacao ou entrevistas, mas que revelam aspetos essenciais sobre o0 objeto de estudo,
em particular a sua dimensdo histérica, social e cultural. Esta metodologia recorre a
diversos tipos de documentos, como textos escritos (relatorios, cartas, diarios, arquivos
institucionais), imagens, videos, entre outros, que sao interpretados a luz dos objetivos da
investigacdo. Na perspetiva de Bowen (2009), a analise documental é particularmente
valiosa por fornecer uma base complementar de informac&o que enriquece a compreenséao
do fenémeno em estudo, permitindo triangulacdo com outros métodos de recolha de
dados, como entrevistas ou observacao. A sua aplicacdo exige um rigor critico na sele¢ao
e interpretacdo dos documentos, considerando a sua autenticidade, representatividade e
relevancia, bem como o contexto em que foram produzidos. Desta forma, a analise
documental contribui para uma analise mais aprofundada e contextualizada,
possibilitando a construgdo de conhecimento sélido e fundamentado em mudltiplas fontes
de evidéncia.

A analise documental é, assim, uma técnica valiosa de abordagem de dados
qualitativos, usada para complementar as informacdes obtidas por outras técnicas e para
descobrir novos aspetos de um tema ou problema (Ludke e André, 2007). Isto porque
permite que o investigador examine diversos documentos, como leis, relatérios, atas,
cartas, jornais, diarios, registos institucionais, entre outros, de forma a conseguir extrair
sentidos, identificar padrdes, discursos e construir interpretacdes fundamentadas no
conteido desses materiais. Esta analise permite aceder a informacdes que ndo estdo
disponiveis de forma direta ou por meio de entrevistas, tornando-se também uma fonte
valiosa para a triangulacdo de dados. Ao contrario dos inquéritos e das entrevistas, onde
o0 investigador se torna o principal instrumento para a obtencéo e registo dos dados, a
analise documental € uma atividade que consiste na analise de documentos ja escritos que
abrangem uma ampla gama de modalidades (Alzina, 2004).

Segundo Caulley (1981, citado em Lidke e André, 2007), “a analise documental

busca identificar informacGes factuais nos documentos a partir de questdes ou hipdteses
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de interesse” (p.38). Guba e Lincoln (1981, citados em Liidke e Andre, 2007) consideram
que os documentos constituem uma fonte estivel e rica de recolha de dados e déao
estabilidade aos resultados obtidos. Os documentos sdo impressdes deixadas num objeto
fisico por um ser humano (Bell, 2010) e constituem uma fonte extremamente importante
para todos os investigadores. Eles sdo, evidentemente, insubstituiveis, em qualquer
reconstituicdo pois representam a quase totalidade dos vestigios da atividade humana.
Além disso, eles sdo o Unico testemunho das atividades ocorridas recentemente (Cellard,
2008).

Ao serem produzidos e registados num dado momento e contexto, 0s documentos
permanecem inalterados ao longo do tempo, permitindo ao investigador aceder a
informacdes fixas e duradouras sobre o fendmeno estudado. Esta estabilidade confere-
Ihes um valor particular na investigacdo qualitativa, uma vez que oferecem uma evidéncia
tangivel e objetiva que pode ser analisada repetidamente, sem o risco de altera¢do ou
distorcéo dos contetidos originais.

Além disso, segundo Bowen (2009), a estabilidade dos documentos possibilita
uma reflexao aprofundada e um exame detalhado, permitindo ao investigador confrontar
e triangular dados provenientes de outras fontes, fortalecendo a validade e a fiabilidade
dos resultados. Esta caracteristica distingue os documentos de outras formas de dados
mais efémeras, como as observacBes ou as entrevistas, que estdo sujeitas a variacdes
temporais e contextuais.

Segundo Bell (2010), os documentos utilizados na investigacdo qualitativa podem
assumir diversas formas, incluindo materiais visuais, como fotografias, filmes,
diapositivos ou outros registos ndo escritos. No entanto, a autora sublinha que, no &mbito
da investigacdo educacional, os documentos impressos continuam a ser as fontes mais
frequentemente selecionadas para analise, dada a sua acessibilidade, fiabilidade e riqueza
informativa, favorecendo a triangulacdo e uma leitura mais abrangente dos fenémenos
educativos.

O objectivo desta anélise documental é a representacéo condensada da informacao
para consulta e armazenamento:

Podemos defini-la como uma «operagdo ou um conjunto de operagdes
visando representar o conteudo de um documento sob uma forma diferente
da original, a fim de facilitar, num estado ulterior, a sua consulta e

referenciagdo. Enquanto tratamento da informacdo contida nos
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documentos acumulados, a analise documental tem por objectivo dar
forma conveniente e representar de outro modo essa informacédo, por
intermédio de procedimentos de transformacéo. (Bardin, 2016, p.47)

A analise documental, enquanto técnica de investigacao, ndo se limita a leitura ou
interpretacdo dos contetdos explicitos dos documentos, mas envolve um processo
sistematico de transformacgdo da informacdo neles contida. Tal como refere Bardin
(2016), trata-se de uma operacao que visa representar o contetldo de um documento sob
uma forma distinta da original, com o proposito de facilitar a sua consulta, referenciacao
e armazenamento futuro. Esta abordagem implica a condensacdo e reorganizacdo da
informacdo, tornando-a mais acessivel e funcional para fins analiticos. Ao proceder a
analise documental, o investigador ndo apenas extrai dados relevantes, mas também lhes
atribui uma nova configuracdo, através de categorias, codificacBes ou sinteses que
permitem uma leitura mais estruturada e comparavel. Assim, esta técnica assume um
papel estratégico na investigacdo qualitativa, ao permitir que os documentos, enquanto
testemunhos institucionais, pedagdgicos ou administrativos, sejam tratados como fontes
validas de conhecimento, cuja informacdo é reconfigurada para servir 0s objetivos
interpretativos do estudo.

Foram examinados diversos documentos de natureza institucional, normativa e
pedagdgica, nomeadamente regulamentos internos, relatorios de atividades, planos de
formacédo continua e outros documentos estratégicos. De acordo com Cellard (2008), a
analise documental permite ao investigador aceder ao contexto histérico e institucional
dos fendmenos estudados, fornecendo informagdes essenciais para a compreensao da
realidade investigada. Nesta linha de pensamento, Bardin (2016) salienta que a analise de
conteddo, frequentemente aplicada a analise documental, visa “obter, por procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens, indicadores que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢Ges de producéo e rececao
dessas mensagens” (p.48).

Do mesmo modo, Flick (2005) reforca que a utilizacdo combinada de diferentes
técnicas, como entrevistas, questionarios e analise documental, enriquece o processo de
investigacdo qualitativa, permitindo uma triangulacdo que aumenta a validade e a
profundidade dos resultados obtidos. Esta técnica revelou-se fundamental para a

triangulagdo dos dados obtidos através dos questionarios exploratorios aplicados aos
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docentes, e das entrevistas semiestruturadas realizadas aos coordenadores pedagogicos,
reforcando a validade e a consisténcia dos resultados da investigacao.
2.7. Procedimentos na analise de dados

Os procedimentos de analise de dados constituem uma etapa metodologica de
elevada relevancia no ambito da investigacdo qualitativa, uma vez que orienta de forma
sistematica o processo interpretativo e assegura a coeréncia epistemologica do estudo. Os
critérios de andlise funcionam como referenciais operacionais que permitem organizar,
categorizar e interpretar os dados recolhidos, garantindo simultaneamente o rigor
analitico e a transparéncia metodoldgica. A sua explicitacdo contribui para a legitimidade
cientifica da investigagdo, ao tornar explicitas as opcbes metodoldgicas que sustentam o
tratamento da informagéo.

A andlise de dados na investigacdo qualitativa exige um conjunto de critérios que
assegurem a validade, a profundidade e a coeréncia interpretativa dos resultados. Este
processo ndo se limita a organizacdo da informacdo recolhida, mas implica uma leitura
critica e reflexiva que permita a construcéo de significados contextualizados. Como refere
Teixeira (2003, como citado em Oliveira et al., 2024, p.191-192):

“a analise dos dados ¢ um processo complexo que envolve retrocessos entre

dados pouco concretos e conceitos abstratos, entre raciocinio indutivo e
dedutivo, entre descricdo e interpretacdo. Estes significados ou
entendimentos constituem a constatagdo de um estudo”.

Esta abordagem evidencia a natureza dindmica e ndo linear da analise qualitativa,
exigindo do investigador sensibilidade tedrica, rigor metodoldgico e envolvimento critico
com os dados produzidos.

A andlise dos dados recolhidos foi orientada pelos principios da analise de
contetdo, tal como proposta por Bardin (2016), entendida como um conjunto de
procedimentos sistematicos e objetivos destinados a descricdo e interpretacdo do
conteudo das comunicacges. Esta técnica permite organizar, categorizar e interpretar as
informagdes de forma a identificar significados, tendéncias e relagbes presentes nos
discursos dos participantes. De acordo com a autora:

“a andlise de contetdo ¢ um conjunto de técnicas de andlise das
comunicagdes visando obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de

descricdo do contetido das mensagens, indicadores que permitam a inferéncia
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de conhecimentos relativos as condi¢fes de producdo/rececdo dessas
mensagens” (Bardin, 2016, p.47).

Nesta mesma linha, Flick (2005) destaca que a analise qualitativa deve ser
compreendida como um processo interpretativo que procura dar sentido aos significados
atribuidos pelos participantes, através de uma leitura contextualizada e reflexiva dos
dados. A aplicacdo da analise de conteldo neste estudo seguiu as etapas recomendadas
por Bardin (2016), iniciando-se com a pré-analise, que consistiu na leitura repetida das
transcrigdes das entrevistas e dos questionarios, permitindo uma familiarizacdo com os
dados e a defini¢éo das unidades de registo a analisar. Seguiu-se a exploracdo do material,
fase em que foram elaboradas categorias tematicas de acordo com os objetivos da
investigacdo, codificando-se as informacdes de forma sistematica e organizada. Por fim,
procedeu-se ao tratamento e interpretacdo dos resultados, procurando identificar padrdes,
relacOes e significados subjacentes as respostas dos participantes, articulando o contetdo
explicito com as percecdes e experiéncias implicitas. Esta abordagem possibilitou uma
analise rigorosa e estruturada, respeitando a subjetividade dos participantes e garantindo
a validade interpretativa do estudo.

Neste estudo, foi adotada uma estratégia de triangulacdo metodoldgica, com o
intuito de reforcar a validade e a credibilidade dos resultados. Esta op¢do encontra suporte
na literatura, dado que Denzin e Lincoln (2005) identificam a triangulacdo como uma
técnica fundamental para fortalecer a consisténcia interna dos estudos qualitativos.
Creswell (2014) e Flick (2005) reforcam igualmente que a utilizacdo de multiplas fontes
e métodos contribui para a robustez interpretativa, aumentando a confianca nas
conclusbes produzidas. De acordo com Denzin e Lincoln (2005) e Stake (2012), a
triangulacdo configura-se como um procedimento metodoldgico que integra e confronta
dados recolhidos através de mdltiplas fontes e técnicas, permitindo alcancar uma
compreensdo mais abrangente, consistente e contextualizada dos fenémenos
investigados, e pode assumir diferentes formas, sendo frequentemente categorizada em
triangulacdo de dados, de investigadores, tedrica e metodologica.

A triangulagéo de dados consiste na utilizagdo de diversas fontes de informagéo,
como inquéritos, entrevistas e documentos, permitindo captar maltiplas perspetivas sobre
o fendbmeno em analise. A triangulacdo tedrica recorre a diferentes quadros conceptuais
para interpretar os resultados, ampliando a profundidade da analise. Por fim, a

triangulagdo metodologica combina diferentes técnicas de recolha de dados, como
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questionarios e entrevistas, assegurando maior consisténcia e credibilidade dos resultados
(Flick, 2005; Creswell, 2014).

No contexto deste estudo, a interacdo da triangulacdo tedrica e a triangulacéo
metodologica revelaram-se particularmente pertinentes, uma vez que a combinacdo de
inquéritos, entrevistas e analise documental permitiu ndo apenas validar os resultados
obtidos, mas também enriquecer a compreensdo das praticas de supervisdo pedagdgica.
Tal como defendem Patton (2002) e Stake (2012), a triangulacdo ndo deve ser entendida
apenas como uma estratégia de verificagdo, mas como um processo que amplia a
complexidade interpretativa e confere maior densidade as conclusoes.

2.8. Consideracoes éticas

A presente investigagao respeitou integralmente os principios éticos associados a
realizacdo de estudos qualitativos em contexto educativo. Todos os participantes foram
previamente informados acerca dos objetivos do estudo, da metodologia adotada e da
forma como os dados recolhidos seriam tratados e utilizados. A participacdo foi
totalmente voluntéria, tendo sido assegurado o consentimento livre, esclarecido e
informado de todos os intervenientes, garantindo o respeito pela autonomia,
confidencialidade e integridade dos participantes ao longo de todo o processo de
investigacao.

No inicio dos questionarios online, todos os participantes foram previamente
informados sobre 0s objetivos do estudo, a natureza voluntéria da participacdo e a forma
como os dados seriam utilizados. Foi incluida uma declaracdo de consentimento digital,
na qual os participantes confirmavam a sua concordancia em participar ao clicar em “Li
a informacdo e concordo em participar neste estudo”. Esta etapa assegurou que a
participacdo fosse totalmente voluntaria e esclarecida, garantindo simultaneamente o
anonimato e a confidencialidade dos dados recolhidos.

No inicio das entrevistas, foi apresentado as participantes o0 consentimento
informado (Apéndice 3), no qual se explicavam detalhadamente os objetivos do estudo,
os procedimentos a adotar e a utilizacdo dos dados recolhidos. Foi ainda solicitada
autorizagdo explicita para a gravacdo em audio das entrevistas, garantindo que todas as
informac0des seriam utilizadas exclusivamente para fins da investigacédo e que a identidade
das participantes seria mantida em sigilo. Esta abordagem ética procurou criar um
ambiente de confianca, de forma que as participantes se sentissem a vontade para se
expressar de forma aberta e honesta, assegurando a integridade e a qualidade dos dados
recolhidos (Ludke e André, 2007, p.37).
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O anonimato dos participantes foi integralmente assegurado, mediante a
atribuicdo de codigos identificativos (por exemplo, “IA1”, “E1”), garantindo a protecao
da sua identidade. Todos os dados recolhidos, provenientes de questionarios, entrevistas
e documentos institucionais, foram tratados com o mais elevado grau de
confidencialidade, armazenados de forma segura e utilizados exclusivamente para fins
academicos. A protecdo da dignidade, da privacidade e da integridade dos participantes
constituiu uma prioridade constante ao longo de todo o processo de investigacao,
assegurando que a ética orientasse todas as fases do estudo. Segundo Minayo (2010), a
investigacdo qualitativa exige uma postura reflexiva e sensivel as necessidades dos
participantes, respeitando a sua autonomia, bem-estar e contexto social. Brandao et al.
(2018) destacam a necessidade de uma pratica investigativa que valorize a reflexdo ética
e o respeito pelos participantes. Rodrigues Vieira (2020) enfatiza que cddigos de conduta
ética institucionais devem guiar a pratica do investigador, protegendo a dignidade, a
seguranca e o bem-estar dos participantes. Assim, todas as decisbes metodoldgicas e
interacGes com o0s sujeitos foram orientadas por principios éticos, garantindo que o estudo
fosse conduzido com rigor e respeito pelos individuos envolvidos.

Para além da protecdo dos participantes, a investigacdo contemplou medidas
destinadas a garantir a seguranga e o bem-estar do investigador. O contacto direto com
participantes e documentos sensiveis exige uma postura ética e profissional, assim como
aadocdo de estratégias de gestdo de tempo, planeamento das entrevistas e armazenamento
seguro de informacdo. Tais cuidados visam preservar a integridade fisica, emocional e
intelectual do investigador, prevenindo sobrecarga ou exposi¢cdes desnecessarias, ao
mesmo tempo que mantém a qualidade e a credibilidade do processo investigativo (Flick,
2005).

Ao desenvolver uma investigacdo qualitativa em contexto educativo,
especialmente quando o investigador se encontra inserido no mesmo espaco profissional
dos participantes, torna-se essencial adotar medidas de autoprotecdo que assegurem ética,
credibilidade e distanciamento critico. Neste estudo, foram estabelecidos limites claros
entre o papel profissional e o papel de investigador, evitando qualquer sobreposicéo de
funcdes ou influéncia hierdrquica direta. Para garantir a integridade do processo,
assegurou-se o consentimento informado e o anonimato dos participantes, garantindo que
todos conheciam os objetivos, procedimentos e limites da investigacdo, bem como a
confidencialidade das suas respostas. A reflexividade constituiu igualmente uma

estratégia central, permitindo reconhecer potenciais enviesamentos decorrentes da dupla
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posicdo do investigador e registar, em diario de investigacdo, dilemas e decisbes
metodoldgicas.

Adicionalmente, recorreu-se a triangulagdo metodoldgica, combinando diferentes
técnicas de recolha de dados (questionarios, entrevistas e analise documental) para
reforcar a consisténcia e a credibilidade das analises. O distanciamento critico foi
assegurado através da neutralidade na conducdo das entrevistas e da ndo interferéncia nas
perce¢des dos participantes. Por fim, a investigacdo contou com supervisdo académica
externa, garantindo que todas as opg¢bes metodoldgicas respeitavam normas éticas e
cientificas. Estas medidas de autoprotecdo: delimitacdo de papéis, consentimento
informado, anonimato, reflexividade, triangulagdo metodoldgica, distanciamento critico
e supervisdo externa, sustentadas por autores como Creswell (2014), Flick (2005), Patton
(2002), Alarcédo (2001) e Rold&o (2007), asseguram que o processo de recolha de dados
decorreu de forma ética, consistente e credivel, prevenindo enviesamentos e protegendo
tanto os participantes como o investigador.

Desta forma, todo o processo de recolha e tratamento de dados foi conduzido com
rigor ético, assegurando a protecdo simultanea de participantes e investigador,
promovendo um ambiente de confianca, transparéncia e responsabilidade académica ao
longo de toda a investigacéo.

A realizacdo do estudo no contexto do proprio meio de trabalho reforcou a
necessidade de responsabilidade profissional, exigindo cuidados acrescidos para
preservar a imparcialidade, evitar conflitos de interesse e assegurar que as relacdes
laborais ndo interferissem na recolha, analise ou interpretacdo dos dados.

Adicionalmente, a reflexdo ética e profissional implicou considerar o impacto
potencial da investigacdo sobre os participantes e 0 ambiente de trabalho, garantindo que
a presenca do investigador ndo alterasse comportamentos ou gerasse constrangimentos.
Foram adotadas estratégias de minimizacdo de riscos, como garantir anonimato nas
respostas, manter a confidencialidade sobre informacdes sensiveis e assegurar que 0S
dados fossem utilizados exclusivamente para fins académicos e cientificos (Minayo,
2010; Brandéo et al. 2018). Esta postura preventiva permitiu criar um ambiente de
confianca e abertura, incentivando os participantes a partilharem experiéncias e percecoes
de forma genuina e espontanea, sem receio de repercussdes profissionais ou pessoais. Ao
mesmo tempo, a constante autorrevisdo do investigador e a aplicagdo de normas
institucionais reforcaram a responsabilidade ética, profissional e académica, alinhando a

pratica metodoldgica com os principios de rigor, transparéncia e integridade cientifica.
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Deste modo, o estudo procurou equilibrar os papéis de investigador e profissional,
garantindo que todas as fases da investigacdo, desde o planeamento até a anédlise e
apresentacdo de resultados, fossem orientadas por principios éticos solidos e por préaticas
de responsabilidade profissional, salvaguardando os direitos dos participantes e

fortalecendo a confiabilidade e a validade dos resultados obtidos.

Capitulo 3- Apresentacio, analise e discussiao de dados
3.1. Introducao

Neste capitulo apresentam-se, analisam-se e discutem-se os dados recolhidos no
ambito desta investigacdo, com o0 objetivo de compreender o papel dos lideres
intermédios, enquanto supervisores pedagdgicos, e 0 seu impacto no desenvolvimento
profissional dos docentes em trés estabelecimentos escolares (Instituigdes Particulares de
Solidariedade Social). Esta anélise da continuidade a metodologia previamente descrita,
aplicando os procedimentos de recolha e tratamento de dados delineados, incluindo
inquéritos por questionario a docentes, entrevistas semiestruturadas com coordenadores
pedagdgicos e analise documental de regulamentos internos, relatorios de atividades e
outros documentos institucionais.

A presente investigagdo teve como questdo central: “Qual € o papel do(s) lider(es)
intermédio(s) no desenvolvimento profissional dos docentes, enquanto supervisor(es)
pedagdgico(s)?”

A andlise dos dados foi orientada pelos principios da triangulacéo de fontes e pela
analise de conteudo, conforme Bardin (2016), garantindo uma interpretacdo rigorosa,
sistematica e contextualizada das informacdes recolhidas. Os dados foram organizados
em categorias e subcategorias, permitindo identificar padrbes, percecGes, praticas e
desafios associados a supervisdo pedagogica, refletindo as dimensdes centrais do seu
papel no desenvolvimento profissional docente. Esta abordagem possibilita relacionar os
resultados com o quadro teérico do estudo, oferecendo uma leitura integrada e
aprofundada do fenémeno investigado.

A triangulagdo constitui uma estratégia metodolégica fundamental na
investigacdo qualitativa, visando reforcar a credibilidade, a validade e a profundidade da
andlise. Segundo Flick (2005), “a triangulacdo ndo visa apenas a confirmacdo dos
resultados, mas a sua ampliacdo, aprofundamento e complexificacdo, permitindo ao

investigador captar multiplas dimensdes da realidade social” (p.178). Assim, a
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triangulacdo revela-se uma pratica essencial para garantir a robustez e a consisténcia da
investigacdo qualitativa.

As categorias emergentes foram organizadas em trés grandes eixos: 1) Percec¢des
sobre supervisdo pedagogica; Il) Caracterizacdo do desenvolvimento profissional dos
docentes; e Ill) Lideranca, os quais traduzem as diferentes perspetivas e experiéncias
partilhadas pelos docentes inquiridos e pelos coordenadores entrevistados. O quadro
seguinte apresenta a estrutura das categorias e subcategorias que orientaram a anélise.
Tabela 5

Categorias e subcategorias

Categorias Subcategorias
Percegdes sobre = A supervisdo pedagdgica e as suas fungoes;
supervisao pedagogica = Praticas e estratégias de supervisdo pedagogica;

desenvolvimento profissional docente;
» Focos de intervencdo da supervisdo pedagogica;
= Motivagdes e contextos de procura do supervisor pedagogico;

pedagdbgica;
Caracterizagao do = Papel do supervisor pedagogico na formagao e desenvolvimento
desenvolvimento prfissional docente;
profissional dos docentes = Fatores facilitadores/dificultadores do  desenvolvimento
profissional;

na aprendizagem dos alunos;

= A supervisdo pedagogica entendida como estratégia de

» Desafios e resisténcias associados ao processo de supervisdo

= Impacto do desenvolvimento profissional nas praticas docentes e

Lideranga » Caracteristicas, competéncias e comportamentos atribuidos a

lideres intermédios;
escola/organizagao;

docentes;

Esta organizacdo permitiu uma leitura integrada dos dados, evidenciando, por um
lado, a complexidade e a diversidade de papéis desempenhados pelos lideres intermédios
no processo de supervisao pedagogica, €, por outro, a forma como estas experiéncias se
articulam com a promocao do desenvolvimento profissional e com a melhoria das préaticas
educativas no contexto escolar.

O capitulo encontra-se estruturado de forma a apresentar os dados, a analise € a
discussdo de forma logica e sequencial. Inicialmente, sdo expostos os resultados obtidos
através dos inquéritos por questionario aplicados aos docentes, permitindo identificar
percecOes e experiéncias relativamente a supervisdo pedagogica. Seguidamente, sdo

apresentadas as informacgdes recolhidas nas entrevistas semiestruturadas com os
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coordenadores pedagogicos, destacando praticas, desafios e contributos para o
desenvolvimento profissional dos docentes.

Com o objetivo de assegurar a autenticidade e a riqueza da informacéo, incluem-
se excertos literais das entrevistas dos coordenadores, preservando o seu discurso na
forma original, de modo a evidenciar as suas perspetivas, experiéncias e interpretacdes.
Esta abordagem confere voz as participantes e reforca a dimenséo subjetiva e contextual
da investigacdo qualitativa. Como afirmam Bauer e Gaskell (2010), é fundamental que os
dados qualitativos sejam apresentados na forma mais proxima possivel da sua origem,
para manter a autenticidade e permitir uma analise genuina das perspetivas dos
participantes.

A andlise documental complementa e contextualiza os dados empiricos, através
da consulta de regulamentos internos, relatorios de atividades e outros documentos
institucionais. Por fim, os dados sdo interpretados e discutidos a luz do quadro tedrico,
articulando os resultados obtidos com as categorias e subcategorias definidas, permitindo
responder as questdes de investigacdo e compreender de forma aprofundada o papel dos
lideres intermédios, enquanto supervisores pedagogicos, para 0 desenvolvimento
profissional dos seus docentes.

3.2. Apresentacao dos resultados obtidos nos inquéritos por questionario

O questionario (Apéndice 1), composto por 10 questdes de resposta fechada, foi
aplicado a cinquenta e oito educadores de infancia e professores do 1.° ciclo do ensino
basico pertencentes a trés escolas de ensino privado e cooperativo, com estatuto de
Instituicdo Particular de Solidariedade Social (IPSS) na zona centro do pais, tendo sido
obtidas 35 respostas, correspondendo a uma taxa de resposta de 60,3 %.

A analise das respostas a cada questdo sera conduzida de forma interpretativa,
procurando compreender o sentido atribuido pelos participantes as suas opc¢des e a forma
como estas refletem as suas experiéncias e concecdes profissionais. A analise foi realizada
considerando o total de questionarios efetivamente obtidos (n=35), de modo a refletir com
rigor as percecOes dos participantes. A taxa de resposta global (60,3%), calculada sobre
0s cinquenta e oito questionarios enviados, é apresentada como indicador da
representatividade e da credibilidade do estudo, embora num estudo qualitativo a amostra
ndo tenha de ser estatisticamente representativa, mas sim suficientemente rica e
diversificada para permitir compreender em profundidade o fendmeno em analise (Flick,
2005).
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A andlise dos resultados procura dar visibilidade as percecdes e experiéncias dos
educadores de infancia e professores do 1.° ciclo relativamente as praticas dos lideres
intermédios e a supervisdo pedagogica para o desenvolvimento profissional dos docentes.
As respostas obtidas permitem identificar diferentes niveis de envolvimento, concecdes
sobre o papel da supervisdo e percecdes acerca dos seus impactos no desenvolvimento
profissional e na qualidade educativa. Ao longo desta sec¢do, cada questdo do
questionario é analisada individualmente, de modo a evidenciar as tendéncias mais
expressivas e as convergéncias entre as diferentes fases.

Seguidamente, apresentam-se e discutem-se os resultados relativos a cada uma
das questbes do questionario, de forma a ilustrar e aprofundar os aspetos mais
significativos que emergiram da analise.

3.2.1 Categoria “Percec0es sobre supervisdo pedagogica”
3.2.1.1. Subcategoria “A supervisido pedagdgica e as suas fungdes”

Relativamente a primeira questdo do questionario, procurou-se compreender as
percecdes dos participantes acerca das funcbes que pertencem aos supervisores
pedagdgicos. A analise das respostas permite identificar diferentes entendimentos sobre
0 tema, refletindo tanto experiéncias pessoais como concecdes institucionais acerca das
préticas educativas.

Com o intuito de ilustrar as diferentes percec¢des sobre o supervisor pedagégico, o
gréfico seguinte apresenta a hierarquizacao das fung¢bes segundo a importancia atribuida
pelos participantes. A leitura deste grafico permite observar de forma mais clara as
preferéncias expressas e as dimensfes mais associadas a pratica supervisiva:

Figura 3

Funcdes atribuidas ao Supervisor Pedagogico
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A anélise das respostas obtidas (n=35) permite descrever detalhadamente a
distribuicdo das classificacdes atribuidas as diferentes acdes associadas a superviséo
pedagdgica. A opcao Ensinar foi avaliada com 2 respostas no nivel 1, 3 no nivel 2, 8 no
nivel 3, 8 no nivel 4 e 14 no nivel 5, revelando uma distribuicdo equilibrada entre os

niveis médios e superiores. Ajudar obteve 0 respostas nos niveis 1 e 2, 2 no nivel 3, 3 no
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nivel 4 e 30 no nivel 5, evidenciando uma valorizacdo muito elevada desta acdo. Dar
feedback foi classificada com 0 respostas nos niveis 1 e 2, 1 no nivel 3, 3 no nivel 4 e 31
no nivel 5, o que demonstra consenso quase absoluto quanto a sua importancia. De forma
semelhante, Apoiar recebeu 0 respostas no nivel 1 e 3, 1 no nivel 2, 3 no nivel 4 e 31 no
nivel 5. Incentivar obteve 0 respostas nos niveis 1 e 2, 1 no nivel 3, 4 no nivel 4 e 30 no
nivel 5.

Em contraste, Criticar foi avaliada com 15 respostas no nivel 1, 4 no nivel 2, 9
no nivel 3, 2 no nivel 4 e 5 no nivel 5, revelando uma tendéncia para a rejeicdo desta
pratica. Manipular recebeu 24 respostas no nivel 1, 5 no nivel 2, 4 no nivel 3, 1 no nivel
4 e 1 no nivel 5, confirmando uma percecdao amplamente negativa. A opg¢ao Dar sugestdes
foi classificada com 1 resposta no nivel 1, 0 no nivel 2, 2 no nivel 3, 8 no nivel 4 e 24 no
nivel 5, o que indica uma valorizacéo significativa. Avaliar obteve 4 respostas no nivel
1, 2 no nivel 2, 7 no nivel 3, 6 no nivel 4 e 16 no nivel 5, sugerindo diversidade de
interpretacfes quanto ao seu papel. Motivar foi avaliada com 1 resposta no nivel 1, 0 no
nivel 2, 1 no nivel 3, 4 no nivel 4 e 29 no nivel 5, refletindo uma percecdo altamente
positiva. Esta descri¢do detalhada permite compreender com maior precisao as percecoes
dos docentes sobre as praticas de supervisdo, distinguindo claramente as a¢bes mais
valorizadas daquelas que suscitam maior rejeicdo ou ambivaléncia.

Na opg¢ao “Outras”, surgiram respostas como “Ajudar a encontrar solugdes”,
“Colaborar”, “Cooperar”, “Criticas construtivas”, “Dar estratégias para melhorar”, “Dar
o exemplo”, “Demonstrar lideranga”, “Elogiar aspetos positivos”, “Escutar e empatia”,
“Incentivar ou dar formacdo”, “Interajuda”, “Orientar”, “Participar”, “Partilhar”,
“Partilhar conhecimento”, “Planear e organizar” e “Ser imparcial”’, que apontam para uma
supervisdo centrada na relacdo interpessoal, na lideranca ética e na coaprendizagem.

A analise dos dados evidencia uma posi¢cdo maioritaria claramente favoravel a
uma supervisao pedagogica de natureza formativa, colaborativa e relacional. As acdes
associadas ao apoio, ajuda, feedback, incentivo, motivacéo e sugestao foram amplamente
valorizadas pelos docentes, concentrando-se maioritariamente nos niveis mais elevados
de classificacdo, o que revela um consenso quanto a sua relevancia para o
desenvolvimento profissional. Em contraste, praticas como criticar € manipular foram
predominantemente avaliadas nos niveis mais baixos, traduzindo uma percegéo negativa
e a sua rejeicdo no contexto supervisivo. As agdes ensinar e avaliar apresentam uma
distribuicdo mais equilibrada, sugerindo alguma ambivaléncia e diversidade de

interpretacdes quanto ao seu papel. Globalmente, os resultados apontam para uma
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concecdo de supervisdo pedagogica centrada na cooperacdo, na ética relacional e na
coaprendizagem, orientada para a melhoria das préticas e para o crescimento profissional
dos docentes.

Estes resultados vdo ao encontro do que defendem autores como Alarcdo e
Tavares (2010), que destacam a supervisdo como um processo de natureza formativa e
colaborativa, centrado na melhoria das préaticas docentes e no crescimento profissional.
Além disso, esta tendéncia pode refletir a valorizagdo crescente de modelos de supervisao
sustentados em principios de reflexividade, partilha e coaprendizagem, em detrimento de
abordagens hierarquicas ou avaliativas. Tal interpretacdo revela uma visdo mais
humanista e construtiva do papel do supervisor pedagogico, em linha com as perspetivas
contemporaneas da supervisdo educativa, que a entendem como um espaco de didlogo e
desenvolvimento profissional continuo (Zabalza, 2004).

Os resultados reforcam a importancia de promover praticas supervisivas baseadas
na confianga, na colaboracdo e na valorizacdo do professor como sujeito ativo do seu
préprio processo de aprendizagem.

3.2.1.2. Subcategoria “Praticas e estratégias de supervisiao pedagégica”

A segunda questdo procurou ir além da identificacdo das funcbes do supervisor,
focalizando-se nas percec¢des dos participantes acerca do seu papel, através do grau de
concordancia atribuido a um conjunto de afirmacdes apresentadas. Esta abordagem
permitiu compreender de que modo os educadores de infancia e os professores do 1.°
ciclo interpretam as diferentes dimens6es que compdem a acao supervisiva, revelando as
suas concegOes sobre a natureza, 0s objetivos e as responsabilidades do supervisor
pedagogico. A andlise destas respostas possibilita, assim, identificar as tendéncias de
concordancia mais expressivas, bem como perceber em que medida estas refletem uma
visdo mais tradicional, avaliativa ou, pelo contrario, uma perspetiva formativa,
colaborativa e reflexiva da supervis&o.

O gréfico seguinte apresenta a distribuicdo das respostas dos participantes
relativamente ao papel dos supervisores pedagogicos, permitindo visualizar o grau de
concordancia atribuido a cada uma das afirmacGes propostas. A leitura destes dados
possibilita identificar as dimensdes da supervisdo mais valorizadas pelos docentes e
compreender em que medida as suas percecdes refletem uma visdo mais tradicional e

avaliativa ou, pelo contrario, uma perspetiva colaborativa e construtiva:
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Figura 4
Papel do Supervisor Pedagogico
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A afirmacdo “Os lideres intermédios devem organizar sessoes regulares de
observacao de aulas” foi avaliada com 1 resposta no nivel 1, 1 no nivel 2, 11 no nivel 3,
7 no nivel 4 e 15 no nivel 5, revelando uma distribuicdo equilibrada, com tendéncia
positiva. A afirmagdo “Devem fornecer feedback construtivo” obteve 0 respostas nos
niveis 1 e 2, 1 no nivel 3, 2 no nivel 4 e 32 no nivel 5, evidenciando consenso quase
absoluto quanto a importancia desta pratica. De forma semelhante, “Ajudam os docentes
a refletir sobre as suas prdticas pedagogicas” foi classificada com 0 respostas nos niveis
1e2,2nonivel 3, 4 no nivel 4 e 29 no nivel 5. A afirmacdo “Promove uma cultura de
partilha entre colegas” recebeu 0 respostas nos niveis 1 e 2, 1 no nivel 3, 5 no nivel 4 e
29 no nivel 5, reforgando a valorizacdo da colaboracdo entre pares. “Contribuem para
identificar necessidades de formagdo ” foi avaliada com 0 respostas nos niveis 1 e 2, 3 no
nivel 3, 5 no nivel 4 e 27 no nivel 5. A afirmacdo “Apoiam a aplica¢do prdtica das
formacaes recebidas” obteve 0 respostas nos niveis 1 e 2, 5 no nivel 3, 4 no nivel 4 e 26
no nivel 5. Relativamente a afirmacdo “Devem facilitar recursos e tempo para o
desenvolvimento profissional”, foram registadas O respostas nos niveis 1 e 2, 3 no nivel
3, 7no nivel 4 e 25 no nivel 5. Por fim, “Promovem oportunidades de aulas partilhadas”
foi avaliada com O respostas nos niveis 1 e 2, 5 no nivel 3, 7 no nivel 4 e 23 no nivel 5.

A andlise das respostas revela uma perce¢do globalmente muito positiva sobre o
papel dos lideres intermédios na promoc¢do do desenvolvimento profissional docente.
Destaca-se um consenso quase absoluto relativamente a importancia do fornecimento de
feedback construtivo, do apoio a reflexdo sobre as praticas pedagdgicas e da promogéo
de uma cultura de partilha entre colegas, uma vez que estas afirmagdes concentraram a
grande maioria das respostas nos niveis mais elevados de concordancia. Também ¢é
amplamente reconhecido o contributo dos lideres intermedios na identificacdo de
necessidades de formacéo, no apoio a aplicacdo pratica das formacdes e na facilitacdo de
recursos e tempo para o desenvolvimento profissional. A organizacdo de sessdes

regulares de observacédo de aulas e a promogéo de aulas partilhadas, embora apresentem

97



uma distribuicdo mais equilibrada, evidenciam ainda assim uma tendéncia claramente
positiva. No seu conjunto, os dados apontam para uma valorizacdo consistente do papel
dos lideres intermédios como agentes facilitadores da aprendizagem colaborativa e da
melhoria continua das praticas pedagogicas.

Estas tendéncias sugerem que os docentes reconhecem a supervisdo como um
processo reflexivo, ético e co-construido, capaz de potenciar a autonomia docente e a
melhoria continua das préaticas educativas no contexto escolar (Alarcéo e Tavares, 2010).

Neste sentido, Sa-Chaves (2011) acrescenta que a supervisdo pedagogica deve ser
concebida como um processo de natureza essencialmente reflexiva e colaborativa, que se
constroi a partir da interacao entre os profissionais e da partilha de saberes e experiéncias.
A autora destaca que o didlogo e a co-reflexdo constituem dimensdes centrais deste
processo, permitindo que o professor se torne sujeito ativo da sua prépria aprendizagem
e evolucdo profissional. Assim, mais do que fiscalizar ou avaliar, 0 supervisor € visto
como um mediador que cria condi¢des para a construgédo partilhada do conhecimento e
para o fortalecimento da identidade docente.

Apesar de a supervisdo pedagodgica ser frequentemente caracterizada pelos
respondentes como um processo formativo, colaborativo e orientado para o
desenvolvimento profissional, importa reconhecer que esta representacdo pode
corresponder mais a um ideal normativo do que a uma pratica efetivamente consolidada
no quotidiano escolar. A linguagem utilizada tende, em alguns casos, a alinhar-se com
um discurso institucionalmente valorizado, ndo sendo sempre acompanhada de
evidéncias concretas que confirmem a existéncia de uma cultura efetiva de cooperacao,
reflexdo partilhada e mediacdo pedagogica. Neste sentido, é pertinente admitir que parte
das percecOes expressas possa refletir sobretudo aquilo que os profissionais desejariam
experienciar, revelando uma possivel distancia entre 0 modelo de supervisdo considerado
desejavel e aquele que é efetivamente vivido nas préaticas educativas.

3.2.1.3. Subcategoria “A supervisao pedagogica entendida como estratégia de
desenvolvimento profissional docente”

A terceira questdo do questionario procurou aprofundar a percecéo dos docentes
relativamente a determinadas afirmacGes sobre a supervisao pedagogica, solicitando que
classificassem cada enunciado segundo o grau de concordancia, numa escala de 1 a 5
(sendo 1 “discordo totalmente” e 5 “concordo totalmente”). Esta abordagem permitiu
captar ndo apenas a intensidade das opiniGes dos participantes, mas também identificar

padrdes de concordancia e divergéncia relativamente a diferentes aspetos do papel e da
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acao do supervisor. A analise das respostas possibilita, assim, compreender em maior
detalhe como os docentes percebem a relevancia, a eficacia e o impacto das préticas
supervisivas, bem como as dimens6es que consideram mais significativas no contexto da
melhoria das préaticas pedagogicas.

Para melhor visualizar as tendéncias de resposta a terceira questdo, o grafico
seguinte apresenta a distribui¢do do grau de concordéncia atribuido pelos docentes a cada
uma das afirmagGes propostas:

Figura 5

Desafios e perceg¢oes sobre a supervisdao pedagogica
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A afirmagdo “A supervisdo pedagdgica é, por vezes, percebida como uma forma
de controlo em vez de apoio” foi avaliada com 1 resposta no nivel 1, 0 no nivel 2, 7 no
nivel 3, 14 no nivel 4 ¢ 13 no nivel 5, revelando uma distribui¢do ampla que reflete
diferentes experiéncias e interpretacdes. A afirmag¢do “A falta de tempo é um dos
principais obstaculos a pratica da supervisdo pedagdgica’ obteve 1 resposta no nivel 1,
1 no nivel 2, 4 no nivel 3, 12 no nivel 4 ¢ 17 no nivel 5, evidenciando uma perce¢ao
maioritaria de que o tempo constitui uma limitacao relevante. Relativamente a afirmacdo
“Alguns docentes demonstram resisténcia em participar em processos de supervisdo”,
foram registadas 0 respostas no nivel 1, 1 no nivel 2, 8 no nivel 3, 9 no nivel 4 e 17 no
nivel 5, o que indica reconhecimento significativo dessa resisténcia, ainda que com
alguma variacdo. Por fim, a afirmacdo “A equipa de supervisdo enfrenta dificuldades em
conciliar tarefas pedagdgicas e/ou administrativas com a fung¢do supervisiva” foi
avaliada com 2 respostas no nivel 1, 0 no nivel 2, 6 no nivel 3, 6 no nivel 4 e 21 no nivel
5, revelando uma percecao bastante clara quanto a sobrecarga e complexidade da fun¢do
supervisiva.

A andlise dos resultados evidencia a existéncia de constrangimentos relevantes
associados a pratica da supervisao pedagogica, reconhecidos pela maioria dos docentes.
A percecdo de que a supervisdo pode, por vezes, ser entendida como uma forma de
controlo, em detrimento do apoio, apresenta uma distribuicao diversificada, refletindo

experiéncias e interpretacdes diferenciadas. Contudo, sobressaem claramente fatores
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estruturais e organizacionais, como a falta de tempo e a dificuldade em conciliar as
exigéncias pedagdgicas e administrativas com a fungdo supervisiva, amplamente
valorizados nos niveis mais elevados de concordancia. Acresce ainda o reconhecimento
de alguma resisténcia por parte de docentes a participacdo em processos de supervisao,
ainda que com variacdo nas respostas. Globalmente, estes dados apontam para a
necessidade de repensar condigdes, tempos e estratégias de supervisao, de modo a
reforcar a sua dimensdo formativa e a minimizar perce¢des negativas associadas ao
controlo.

Estes dados apontam para a existéncia de obstaculos estruturais e culturais que
influenciam a pratica da supervisdo pedagogica, nomeadamente a gestdo do tempo, a
resisténcia de alguns docentes e a acumulagdo de fungdes por parte das equipas de
supervisao. Autores como Alarcao e Tavares (2010) e Vieira (2009) salientam que a
acumulacdo de responsabilidades administrativas e pedagogicas tende a diluir o foco
formativo da supervisdo, transformando-a, por vezes, num processo mais burocratico do
que reflexivo. Neste sentido, a elevada concordancia dos participantes pode refletir ndo
apenas limitagdes de tempo e recursos, mas também uma tensdo estrutural entre a
dimensao técnica e a dimensao formativa da fungao supervisiva.

Assim, torna-se pertinente repensar os modelos organizacionais e as condigdes de
exercicio da supervisdo, de modo a garantir que esta se constitua efetivamente como um
espaco de desenvolvimento profissional e de melhoria das praticas educativas, em
consonancia com a perspetiva dos autores supracitados, que defendem a necessidade de
estruturas que promovam a reflexdo, a colaboragdo e a aprendizagem continua dos
profissionais. Esta visdo ¢ igualmente partilhada por Schon (2017), que defende a
importancia da reflexdo na e sobre a ag¢do como condigdo essencial para o
desenvolvimento profissional e para a constru¢ao de uma pratica docente mais consciente,
critica e transformadora.

3.2.1.4. Subcategoria “Caracteristicas, competéncias e comportamentos
atribuidos a lideres intermédios”

A quarta questdo solicitava aos participantes que classificassem um conjunto de
caracteristicas consideradas relevantes num supervisor, por ordem de importancia, numa
escala de 1 (menos importante) a 5 (mais importante). A utilizagdo desta abordagem
revela-se particularmente pertinente, pois possibilita compreender a hierarquia de valores
atribuida as diferentes competéncias do supervisor, contribuindo para uma analise mais

aprofundada das expectativas e representagdes associadas ao papel supervisivo.
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O grafico seguinte apresenta a distribuicdo das classificacdes atribuidas a cada
caracteristica, permitindo identificar aquelas que os participantes valorizam mais no perfil
do supervisor:

Figura 6
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A categoria Reflexivo foi avaliada com 0 respostas no nivel 1, 1 no nivel 2, 2 no
nivel 3, 6 no nivel 4 e 26 no nivel 5, revelando uma valorizacdo elevada desta
competéncia. A categoria Competente obteve uma classificacdo extremamente elevada,
com 33 respostas no nivel 5, e 2 no nivel 4, evidenciando consenso absoluto quanto a
sua importancia. De forma semelhante, Empatico foi avaliado com 1 resposta no nivel 1,
0 no nivel 2 e 3, 3 no nivel 4 e 31 no nivel 5, confirmando uma percecdo amplamente
positiva. A categoria Comunicador recebeu 0 respostas no nivel 1, 1 no nivel 2, 3 no nivel
3, 3 no nivel 4 e 28 no nivel 5, demonstrando também uma valorizacao significativa.
Relativamente a Competéncias e curriculo, foram registadas 0 respostas nos niveis 1 e 2,
5 no nivel 3, 10 no nivel 4 e 20 no nivel 5, o que indica uma apreciacdo elevada, embora
menos consensual. A categoria Skills de relacdes interpessoais foi avaliada com 0
respostas nos niveis 1 e 2, 4 no nivel 3, 6 no nivel 4 e 25 no nivel 5, reforcando a
importancia atribuida as competéncias relacionais. A categoria Responsabilidade social
obteve 0 respostas nos niveis 1 e 2, 4 no nivel 3, 5 no nivel 4 e 26 no nivel 5, revelando
uma valorizacdo soélida, ainda que com alguma dispersdo. No conjunto, os dados
evidenciam uma forte valorizacdo das competéncias interpessoais, éticas e
comunicacionais na supervisdo pedagogica, com destaque para a empatia, a competéncia
profissional e a capacidade reflexiva.

Os participantes referiram ainda outras competéncias que consideram essenciais
num lider, entre as quais se destacam: “Capacidade de decisdo”; “Capacidade de
organizac¢ao”’; “Colaborativo”; “Com conhecimentos sobre o que esté a fazer”; “Conhecer
as caracteristicas dos grupos/sala”; “O supervisor pedagogico deve ser um profissional
com conhecimento técnico, lideranca humana e ter uma visao estratégica para apoiar 0s

professores a melhorar as suas praticas e contribuir para o seu desenvolvimento
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profissional”; “Observador”; “Orientador”; “Saber ouvir”; “Ter inteligéncia emocional”;
e, por ultimo, “Vontade de trabalhar”.

A andlise das respostas evidencia uma posi¢do maioritaria muito clara quanto a
valorizagdo das competéncias pessoais, profissionais e relacionais associadas a
supervisdo pedagogica. As categorias Competente, Empéatico e Comunicador concentram
a quase totalidade das respostas nos niveis mais elevados, revelando um consenso
alargado sobre a centralidade destas dimensfes no perfil do lider/supervisor. De igual
modo, as competéncias de Reflexdo, Responsabilidade social, Relacionamento
interpessoal e Dominio das competéncias e curriculo, sdo amplamente reconhecidas como
relevantes, ainda que com alguma dispersao nas classifica¢des intermédias, o que traduz
uma valorizagdo solida, mas menos consensual. As posi¢des minoritarias surgem
essencialmente nos niveis médios, ndo se registando rejeicdo significativa de nenhuma
das competéncias analisadas. As sugestdes adicionais apresentadas pelos participantes
reforcam esta visdo maioritaria, sublinhando a importancia da lideranca humana, da
inteligéncia emocional, da capacidade de decisdo, da escuta ativa e da organizacao,
consolidando uma concecdo de supervisdo pedagdgica assente na competéncia técnica
aliada a fortes competéncias éticas e relacionais.

A andlise das respostas revela ainda que os participantes valorizam
predominantemente um perfil de supervisor pedag6gico que alia competéncia técnica
com fortes capacidades humanas e relacionais. A empatia, a comunicacado eficaz, a escuta
ativa e a reflexdo critica surgem como dimensdes essenciais para uma supervisdo eficaz
e humanizada, superando a importancia das credenciais formais. Estes resultados sugerem
que o sucesso da supervisdo pedagdgica depende fortemente da inteligéncia emocional e
da lideranca relacional, em linha com perspetivas que destacam o papel central das
competéncias socioemocionais na lideranca e na gestao de equipas (Goleman, 2000).

Em termos gerais, os dados revelam uma forte concentracdo de respostas na
categoria de maior valorizacdo, indicando uma percecéo clara e consolidada sobre as
caracteristicas prioritarias num supervisor. Estes resultados corroboram a ideia de que a
eficAcia da supervisdo depende mais de competéncias interpessoais, capacidade de
reflexdo e atitudes profissionais do que de qualificacbes formais ou aspetos burocraticos
(Northouse, 2021).
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3.2.2. Categoria “Caracterizacao do desenvolvimento profissional dos docentes”
3.2.2.1. Subcategoria “Papel do supervisor pedagégico na formacio e
desenvolvimento docente”

Na quinta questao, os participantes foram solicitados a refletir sobre a sua pratica
e a assinalar as afirmagdes com as quais se identificavam.

Para facilitar a interpretacdo das respostas a quinta questdo, o grafico seguinte
ilustra a distribuicéo do grau de concordancia dos docentes relativamente a cada uma das
afirmacdes apresentadas:

Figura 7

Impacto da supervisdo pedagdgica e da reflexdo na pratica docente
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A afirmagdo “A partilha de experiéncias com colegas enriquece minha pratica
profissional” foi avaliada com 0 respostas no nivel 1 a 3, 3 no nivel 4 e 32 no nivel 5,
evidenciando uma valorizacdo muito elevada da colaboracdo entre pares. A afirmacéo
“As intervengoes da equipa de supervisio melhoram a minha pratica pedagdgica”™
obteve 2 respostas no nivel 1, 0 no nivel 2, 3 no nivel 3, 11 no nivel 4 e 19 no nivel 5,
revelando uma perce¢cdo maioritariamente positiva, ainda que com alguma dispersao. A
afirmacdo “A supervisio pedagogica incentiva-me a pensar criticamente” foi
classificada com 2 respostas no nivel 1, 0 no nivel 2, 3 no nivel 3, 8 no nivel 4 e 22 no
nivel 5, o que indica reconhecimento da sua funcdo reflexiva, embora com variagdes.
Relativamente a afirmagdo “Sinto-me capaz de experimentar novas estratégias apés
orientagdo do supervisor”, foram registadas 2 respostas no nivel 1, 1 no nivel 2, 2 no
nivel 3, 11 no nivel 4 e 19 no nivel 5, demonstrando uma percecéo fortemente positiva
quanto ao estimulo a inovacdo pedagogica. A afirmacdo “A observacdo entre pares é
uma pratica Uti/ para o meu crescimento profissional” foi avaliada com 1 resposta no
nivel 1, 0 no nivel 2, 3 no nivel 3, 6 no nivel 4 e 25 no nivel 5, revelando uma valorizagdo
significativa, ainda que menos consensual. A afirmagdo “Hd impacto percetivel no
desempenho dos alunos devido ao apoio pedagogico” obteve 0 respostas no nivel 1, 1 no

nivel 2, 3 respostas no nivel 3, 10 no nivel 4 e 21 no nivel 5, sugerindo uma percecao
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positiva quanto a eficacia da supervisdo na melhoria das aprendizagens. A afirmacdo “O
acompanhamento do supervisor ajuda-me a identificar pontos fortes e &reas a melhorar
na minha pratica” foi classificada com 2 respostas no nivel 1, 0 no nivel 2, 3 no nivel 3,
8 no nivel 4 e 22 no nivel 5, evidenciando uma valorizacdo da supervisdo como processo
de autoconhecimento profissional. A afirmacdo “A observacgdo das minhas aulas (pelo
supervisor ou pares) contribui para o meu crescimento profissional” obteve 1 resposta
no nivel 1, 0 no nivel 2, 4 no nivel 3, 7 no nivel 4 e 23 no nivel 5, revelando uma percegéo
amplamente positiva. Por fim, as afirmacbes “A reflexdo ajuda-me a compreender
melhor os desafios” e “A reflexdo sobre a minha pratica fortalece a minha identidade e
autonomia profissional” foram ambas avaliadas com 0 respostas no nivel 1 e 2, 2
respostas no nivel 3, 5 no nivel 4 e 28 no nivel 5, confirmando o papel central da reflexdo
na construcdo da identidade profissional docente.

No conjunto, os dados evidenciam uma valorizacdo muito expressiva da
supervisao pedagogica enquanto pratica promotora de reflexdo, inovacéo, colaboracéao e
melhoria continua, com destaque para o papel da observacdo, do acompanhamento e da
partilha entre pares. Estes resultados alinham-se com a literatura que valoriza a
aprendizagem colaborativa, a supervisdo centrada na reflexdo e o desenvolvimento de
competéncias socioemocionais como mecanismos fundamentais para a melhoria continua
da prética educativa (Schon, 2017; Hattie, 2009; Day, 2017).

Day (2017) amplia a perspetiva ao destacar que a reflexdo critica ndo fortalece
apenas a pratica individual, mas também favorece a construcdo de comunidades
profissionais de aprendizagem, nas quais 0s docentes compartilham experiéncias,
discutem desafios e coconstroem solugdes inovadoras.

Hattie (2009), por sua vez, demonstra que as estratégias pedagdgicas baseadas na
colaboracdo, no feedback construtivo e na analise reflexiva estdo fortemente
correlacionadas com melhores resultados de aprendizagem dos alunos: "(...)a
aprendizagem dos alunos é significativamente melhorada quando os docentes se
envolvem em praticas de ensino que promovem a reflexdo e o feedback" (p.45). Assim, a
supervisdo pedagogica aliada a reflexdo sobre a pratica atua como um verdadeiro
catalisador do desenvolvimento docente, promovendo competéncias cognitivas,
pedagdgicas e socioemocionais que sustentam uma pratica educativa mais eficaz,

adaptativa e centrada nas necessidades dos alunos.
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3.2.2.2. Subcategoria “Fatores facilitadores/dificultadores do desenvolvimento
profissional”

A sexta questdo visa identificar os fatores que facilitam o desenvolvimento
profissional dos docentes.

Para ilustrar as respostas dos participantes, o grafico seguinte apresenta a
distribuicdo das classificagdes atribuidas a cada fator, permitindo identificar quais séo
percebidos como mais relevantes para o desenvolvimento profissional dos docentes:
Figura 8
Fatores que facilitam o desenvolvimento profissional docente
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A afirmacdo “Momentos formais de partilha e reflexdo” foi avaliada com 1
resposta no nivel 1, 0 no nivel 2, 2 no nivel 3, 8 no nivel 4 e 24 no nivel 5, revelando uma
valorizacdo significativa desta pratica. A afirmacdo “Feedback util e orientador” obteve
0 respostas no nivel 1 e 3, 1 no nivel 2, 5 no nivel 4 e 29 no nivel 5, evidenciando uma
percecdo fortemente favoravel e praticamente consensual. A afirmacdo “Incentivo ao
trabalho em equipe e a troca de experiéncias” foi classificada com 0 respostas no nivel
1e2,1nonivel 3,7 nonivel 4 e 27 no nivel 5, confirmando a valorizacéo da colaboracao
entre pares. A afirmacao “Ambiente escolar motivador” recebeu 0 respostas no nivel 1 a
3, 1 nonivel 4 e 34 no nivel 5, demonstrando uma percecao extremamente positiva quanto
ao clima organizacional. A afirmacdo “Cultura de colaboragdo entre os professores” foi
avaliada com 0 respostas no nivel 1 a 3, 2 respostas no nivel 4 e 33 no nivel 5, revelando
uma valorizacéo quase unanime desta dimenséo. Relativamente & “Formagdo continua”,
foram registadas 0 respostas no nivel 1 e 2, 3 no nivel 3, 6 no nivel 4 e 26 no nivel 5, o
que indica uma apreciacdo elevada, ainda que com alguma dispersdo. A afirmacéo
“Acompanhamento e orientacdo de forma construtiva” obteve 0 respostas no nivel 1 e 2,
1 no nivel 3, 4 no nivel 4 e 30 no nivel 5, evidenciando uma perce¢do muito positiva

quanto a qualidade do acompanhamento. Por fim, a afirmacdo “Autonomia e valorizagdo
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do trabalho” foi classificada com 0 respostas no nivel 1 a 3, 2 respostas no nivel 4 e 33
no nivel 5, revelando uma valorizac&o clara da autonomia profissional.

No conjunto, os dados apontam para um contexto escolar percecionado como
colaborativo, motivador e promotor de praticas construtivas, com destaque para o
feedback, a valorizacéo da autonomia e o incentivo a formacdo e a partilha entre docentes.
Os resultados corroboram a literatura que destaca a importancia de um ambiente escolar
motivador e de uma cultura de colaboracdo entre professores para o desenvolvimento
profissional docente. Hargreaves (2004) distingue quatro formas de culturas profissionais
dos professores, sendo que culturas colaborativas sdo caracterizadas por interacdes
espontaneas, voluntérias e orientadas para o desenvolvimento, promovendo um ambiente
de trabalho positivo e motivador. Segundo o autor, "as culturas profissionais dos
professores sdo moldadas por fatores como o tempo disponivel para reflexdo, o apoio
institucional e a colaboracgédo entre colegas” (p.123). Além disso, estudos indicam que
ambientes escolares positivos, caracterizados por apoio institucional, reconhecimento e
oportunidades de desenvolvimento, contribuem para a motivacdo dos docentes e,
consequentemente, para a melhoria da qualidade do ensino (Fullan, 2003).

A colaboracéo entre professores, por sua vez, é reconhecida como essencial para
a inovacdo e eficacia do ensino. Como defendem Hargreaves e Fullan (2012), a
colaboracéo entre pares constitui um processo essencial de aprendizagem profissional,
permitindo a troca de conhecimentos, a reflexdo conjunta sobre praticas pedagogicas e o
desenvolvimento de solugcbes inovadoras para os desafios educativos. Dessa forma, a
valorizacdo desses fatores pelos participantes, reflete a importancia atribuida a préaticas
que promovem a colaboragdo e 0 apoio mutuo no contexto escolar.

Por sua vez, a questdo sete procura identificar os fatores dificultadores do
desenvolvimento profissional dos docentes.

O grafico seguinte sintetiza as respostas dos participantes, apresentando a
distribuicdo das classificacOes atribuidas a cada fator e possibilitando a identificagdo
daqueles percebidos como mais significativos para o impedimento ou dificuldade do

desenvolvimento profissional docente:
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Figura 9

Fatores que dificultam o desenvolvimento profissional docente
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A afirmagéo “Falta de tempo para formagdo e reflexdo conjunta” foi avaliada
com O respostas no nivel 1 e 2, 2 respostas no nivel 3, 8 no nivel 4 e 25 no nivel 5,
evidenciando uma preocupacdo generalizada e intensa com a limitacdo temporal,
considerada por grande parte dos participantes como um obstaculo critico a pratica
reflexiva e colaborativa. A afirmacao “Falta de apoio das liderangas” obteve 1 resposta
no nivel 1, 1 no nivel 2, 2 no nivel 3, 13 no nivel 4 e 18 no nivel 5, revelando uma
percecdo significativa de insuficiéncia no suporte institucional. A afirmacdo “Sobrecarga
de trabalho administrativo e burocrdatico” foi classificada com 0 respostas no nivel 1, 1
no nivel 2, 3 no nivel 3, 9 no nivel 4 e 22 no nivel 5, apontando para uma percecao
generalizada e intensa deste obstaculo, considerado por uma larga maioria dos
participantes como um fator critico que compromete a disponibilidade para préaticas
pedagdgicas e supervisivas. A afirmacdo “Desmotivacdo e resisténcia a mudan¢a”
recebeu 2 respostas no nivel 1, 0 no nivel 2, 7 no nivel 3, 8 no nivel 4 e 18 no nivel 5,
sugerindo que esta dimensdo é percecionada como um entrave relevante a inovagdo
pedagogica. A afirmagdo “Falta de feedback construtivo e de clareza, o que leva a uma
comunicag¢do ineficaz” foi avaliada com 1 resposta no nivel 1, 0 no nivel 2, 4 no nivel 3,
8 no nivel 4 e 22 no nivel 5, revelando uma preocupacao expressiva com a qualidade da
comunicacgdo supervisiva. A afirmacdo “Auséncia de uma cultura colaborativa ou de
partilha de praticas” obteve 2 respostas no nivel 1, 0 no nivel 2, 5 no nivel 3, 10 no nivel
4 e 18 no nivel 5, evidenciando uma distribuicdo mais heterogénea, mas com tendéncia
para a valorizagdo da colaboragcdo como fator critico. A afirmagdo “Falta de recursos
materiais e tecnoldgicos” foi classificada com 4 respostas no nivel 1, 0 no nivel 2, 10 no
nivel 3, 11 no nivel 4 e 10 no nivel 5, evelando uma percecéo relativamente distribuida
entre 0s niveis médios e superiores, sem consenso claro quanto a gravidade do problema.

Esta dispersdo sugere que, embora reconhecida por muitos como um obstaculo, a sua
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intensidade é interpretada de forma variavel pelos participantes. Por fim, a afirmacéo
“Ambiente escolar pouco motivador ou com conflitos interpessoais” obteve 2 respostas
no nivel 1, 1 no nivel 2, 4 no nivel 3, 8 no nivel 4 e 20 no nivel 5, apontando para um
reconhecimento claro da influéncia do clima organizacional na eficacia da supervisao.

No conjunto, os dados revelam que os principais desafios identificados pelos
docentes se relacionam com a gestdo do tempo, o apoio das liderangas, a comunicagéo e
0 ambiente escolar, sendo estas dimensdes consideradas criticas para a implementagéo de
praticas supervisivas eficazes e colaborativas. Estes resultados sugerem que, embora
exista reconhecimento da importancia da supervisdo pedagogica e da formacéo continua,
persistem limitagOes contextuais e organizacionais que restringem a sua concretizacao.
De acordo com Day (2017), o desenvolvimento profissional depende n&o apenas da
motivacao individual dos docentes, mas também de um ambiente escolar que favoreca o
trabalho colaborativo, o apoio mutuo e o tempo dedicado a reflexdo sobre a pratica. O
mesmo autor refor¢a que “o sentido de compromisso e eficacia dos professores depende
tanto dos contextos em que trabalham quanto da sua motiva¢do e valores pessoais”
(p.112), o que evidencia a importancia de ambientes escolares motivadores e
colaborativos para o desenvolvimento profissional docente.

A articulagdo entre os fatores facilitadores e dificultadores demonstra que o
desenvolvimento profissional docente depende do equilibrio entre condicbes estruturais
favoraveis e uma cultura organizacional de confianca, apoio e colabora¢do. Quando a
escola oferece tempo, recursos, formacdo e reconhecimento, cria-se um ambiente
propicio a aprendizagem continua e a inovacdo. Pelo contrario, quando prevalecem a
sobrecarga, a falta de dialogo e o individualismo, o desenvolvimento profissional tende
a estagnar. Como defende Sa-Chaves (2011), a supervisdo e o desenvolvimento
profissional dos docentes sdo processos interdependentes que exigem um compromisso
ético e institucional com a melhoria das praticas e o bem-estar docente. Assim, a
promogé&o de contextos colaborativos, reflexivos e valorizadores constitui 0 caminho mais
consistente para consolidar uma cultura profissional de qualidade, capaz de enfrentar os
desafios educativos contemporaneos de forma critica e construtiva.

3.2.2.3. Subcategoria “Prioridades atribuidas a supervisao pedagégica”

A oitava questdo do questionario visou aprofundar a percecao dos docentes

relativamente a um conjunto de afirmagdes sobre a supervisao pedagdgica e o papel dos

supervisores, solicitando-lhes que atribuissem a cada enunciado um grau de importancia,
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numa escala de 1 a 5, em que 1 correspondia a ”nada importante” e 5 a “muito
importante”.

Com o intuito de tornar mais clara a analise das respostas a oitava questao, o
grafico abaixo representa a distribuicdo dos niveis de concordancia manifestados pelos
docentes face a cada uma das afirmagdes propostas:

Figura 10

Percegoes face a supervisdo pedagogica e ao papel dos supervisores
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A afirmacdo “A supervisdo pedagogica é fundamental para o crescimento e
atualizag¢do profissional dos docentes” foi avaliada com 1 resposta no nivel 1, 0 no nivel
2, 5 no nivel 3, 6 no nivel 4 e 23 no nivel 5, revelando uma valorizagio expressiva desta
funcdo. A afirmacdo “O supervisor tem um papel decisivo na identificacdo de
necessidades de formagdo” obteve 3 respostas no nivel 1, o no nivel 2, 10 no nivel 3, 9
no nivel 4 e 13 no nivel 5, evidenciando uma percegdo positiva, ainda que com alguma
dispersdo. A afirmagdo “A reflexdo conjunta sobre a pratica docente é essencial para o
desenvolvimento profissional” foi classificada com 0 respostas no nivel 1, 3 no nivel 2, 3
no nivel 3, 4 no nivel 4 e 25 no nivel 5, demonstrando uma valorizagao clara da dimensao
reflexiva. A afirmacdo “A supervisdo deve ser vista como promotora de aprendizagem e
inovagdo pedagogica” recebeu 0 respostas no nivel 1, 1 no nivel 2, 3 no nivel 3, 7 no
nivel 4 ¢ 24 no nivel 5, confirmando uma percecdo maioritariamente favoravel. A
afirmagdo “A equipa de supervisdo partilha recursos e boas praticas” foi avaliada com
1 resposta no nivel 1, 0 no nivel 2, 5 no nivel 3, 11 no nivel 4 e 18 no nivel 5, revelando
uma valoriza¢do maioritaria desta pratica, ainda que com alguma dispersdo nas respostas,
o que sugere experiéncias diferenciadas entre os participantes quanto a consisténcia dessa
partilha. A afirmacdo “Os supervisores devem organizar formagoes internas” obteve 1
resposta no nivel 1, 0 no nivel 2, 2 no nivel 3, 9 no nivel 4 e 23 no nivel 5, evidenciando
uma percecdo positiva quanto a sua fungdo formativa. A afirmagdo “A supervisdo

incentiva a participa¢do em agoes de formagdo” foi classificada com 1 resposta no nivel
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1, 0 no nivel 2, 6 no nivel 3, 10 no nivel 4 ¢ 18 no nivel 5, revelando uma valorizagao
significativa da supervisdo como promotora de desenvolvimento continuo. A afirmacao
“Os supervisores promovem momentos de reflexdo pedagogica” obteve 1 resposta no
nivel 1, 0 no nivel 2, 2 no nivel 3, 13 no nivel 4 ¢ 19 no nivel 5, sugerindo reconhecimento
da pratica reflexiva, embora com maior diversidade de perce¢des. Por fim, a afirmagao
“A equipa de supervisdo da feedback construtivo sobre praticas letivas” foi avaliada com
1 resposta no nivel 1, 0 no nivel 2, 3 no nivel 3, 10 no nivel 4 ¢ 21 no nivel 5, evidenciando
uma valorizagao clara da supervisao como pratica de acompanhamento e melhoria.

No conjunto, os dados apontam para uma perce¢ao globalmente positiva da
supervisao pedagogica, destacando-se o seu papel na promogao da reflexdo, da formagao
e da inovacao, ainda que algumas dimensodes revelem maior variabilidade na intensidade
atribuida. Estes dados sugerem que os docentes reconhecem o papel estratégico da
supervisao na identificacdo de necessidades formativas, na dinamizagao de momentos de
reflexdo e na organiza¢ao de agdes internas de formacao, refor¢ando a importancia de
uma supervisdo ativa, colaborativa e orientada para a melhoria continua das praticas
educativas. Os dados apresentados evidenciam uma percecdo amplamente positiva dos
docentes relativamente ao papel da supervisdo pedagdgica no seu desenvolvimento
profissional e confirmam que os professores reconhecem a supervisdéo como um processo
formativo e colaborativo. Esta visao estd em consonancia com Alarcdo e Tavares (2010),
que defendem que a supervisdo pedagdgica deve ser entendida como uma préatica
reflexiva, promotora de autonomia e de melhoria continua das préaticas educativas.

Schon (2017) sublinha que o desenvolvimento docente ocorre, sobretudo, através
da reflexdo sobre a acdo, sendo a supervisdo um espaco privilegiado para esse exercicio.
Por sua vez, Vieira (2009) destaca que a supervisao eficaz implica o envolvimento dos
professores em processos de analise critica das suas praticas, com vista a construcdo de
conhecimento profissional.

Além disso, a valorizacdo do papel dos supervisores na identificacdo de
necessidades formativas e na organizacdo de agOes internas de formagdo, como
demonstrado pelas respostas as afirmagdes correspondentes, estd alinhada com os
principios da supervisdo formativa. Segundo Zabalza (2004), o supervisor deve atuar
como um agente de mudanca, capaz de promover contextos de aprendizagem profissional
que respondam as necessidades reais dos docentes e das escolas. Assim, os resultados do

gréfico corroboram a literatura especializada, evidenciando que o0s docentes reconhecem
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na supervisdo pedagogica um instrumento essencial para o seu crescimento, inovagao e
melhoria das préticas educativas.
3.2.2.4. Subcategoria “Motivacdes e contextos de procura do supervisor
pedagogico”

A nona questdo pretendia saber quando é que os docentes procuram 0S Seus
supervisores. Esta questdo é pertinente porque permite compreender de que forma os
professores percecionam o papel/funcdo do supervisor pedagdgico no seu percurso
profissional e em que momentos consideram necessaria essa intervencdo. A frequéncia e
0 contexto em que a supervisdo é procurada refletem ndo s6 o nivel de confianga e de
abertura existente na relacdo supervisor-supervisionado, mas também a cultura
institucional de apoio e acompanhamento docente.

A analise destas respostas foi dividida por fase de desenvolvimento profissional,
consoante o niimero de anos de servi¢o dos docentes, com o objetivo de compreender de
que forma a experiéncia profissional influencia as percegdes e praticas associadas a
supervisdo pedagogica. Esta distingdo ¢ relevante, uma vez que docentes em diferentes
fases da carreira apresentam necessidades, motivacdes e expectativas distintas
relativamente ao acompanhamento ¢ ao desenvolvimento profissional.

De acordo com Huberman (1989), o percurso docente caracteriza-se por etapas
que vao desde a entrada e consolidacdo profissional até a reflexdo critica e eventual
renovagao da pratica, o que implica diferentes formas de relacdo com o supervisor. Assim,
enquanto os professores em inicio de carreira tendem a procurar mais orienta¢ao e apoio
técnico, os mais experientes valorizam sobretudo a supervisao como espago de reflexdo
colaborativa e aperfeigoamento continuo (Day, 2017). Esta segmentagcdo permite,
portanto, uma leitura mais aprofundada e diferenciada dos dados, revelando como a
cultura de supervisdo pedagogica se manifesta ao longo das diversas fases da trajetoria
docente.

O gréfico seguinte apresenta a distribuicdo das respostas dos participantes
relativamente aos momentos em que recorrem a supervisdo pedagdgica, permitindo
identificar em que situagOes os docentes consideram mais pertinente procurar o apoio

do(s) supervisor(es):
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Figura 11

Situacgdes que motivam a procura dos supervisores pedagogicos
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diversidade de motivacbes, com variagdes significativas na frequéncia das respostas. A
opcdo mais mencionada € “Quando quer esclarecer uma divida”, com 23 respostas, 0
que evidencia gque a supervisdo pedagdgica continua a ser vista, transversalmente, como
um espaco privilegiado para a clarificacao técnica e pedagdgica. Esta elevada frequéncia
confirma que, independentemente da experiéncia, os docentes valorizam o dialogo
profissional como forma de resolver questdes concretas da préatica, reforcando a
importancia de praticas supervisivas acessiveis, responsivas e integradas no quotidiano
escolar (Alarcéo e Tavares, 2010).

Segue-se “Quando quer refletir sobre algum assunto” (20 respostas), o que
demonstra uma valorizacdo crescente da supervisdo como espaco de pensamento critico
e desenvolvimento profissional. Esta tendéncia € particularmente relevante, pois indica
que os docentes ndo procuram apenas apoio técnico, mas também oportunidades de
andlise e aprofundamento da sua a¢do educativa. Tal valorizacdo da dimensdo reflexiva
da supervisao estd em consonancia com Day (2017), que a aprendizagem profissional se
constréi de forma continua e colaborativa, sustentada na reflexdo sobre a pratica e na
construcdo coletiva de saberes. Também Marcelo (2009) sublinha que o desenvolvimento
profissional implica processos de autorregulacéo e analise critica, que a supervisao pode
potenciar.

A opcdo “Quando quer melhorar o seu desempenho profissional” regista 19
respostas, reforcando a ideia de que a supervisdo € mobilizada com intencionalidade
formativa, orientada para o aperfeicoamento continuo. Esta procura revela uma postura
proativa dos docentes face a sua evolucdo profissional, em linha com os modelos de
desenvolvimento sustentado, e com a perspetiva de Day (2017), que reconhece a
supervisdo como catalisadora da melhoria da qualidade educativa. Imbernén (2010)

acrescenta que o desenvolvimento profissional exige contextos formativos que
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promovam a reflexdo, a inovacdo e a transformacédo das préaticas, dimensfes que a
supervisdo pode favorecer.

A situacdo “Quando ndo estd confiante” apresenta 16 respostas, o que sugere que
a supervisdao também cumpre uma fungdo de suporte emocional, especialmente em
momentos de inseguranca ou davida. Esta dimensdo confirma que o acompanhamento
pedagogico ndo se limita ao plano técnico, mas envolve também aspetos relacionais e
afetivos da profissdo docente. Huberman (1989) destaca que os percursos profissionais
sdo marcados por fases de maior vulnerabilidade, nas quais a supervisao pode assumir
um papel protetor e orientador, promovendo seguranca, confianca e estabilidade.

As opcdes “Quando procura uma oportunidade de crescimento”, “Quando vai
ser avaliado/a” e “Quando quer partilhar uma conquista” registam cada uma 13
respostas. A primeira revela que muitos docentes encaram a supervisdo como meio para
identificar e aproveitar oportunidades de desenvolvimento, o que reforca a sua dimensao
estratégica. A segunda confirma que os momentos de avaliagdo continuam a gerar procura
de apoio, seja por necessidade de preparagéo ou por reforgco da confianca, evidenciando
que a supervisao é também convocada como espaco de validacao e orientacdo. A terceira,
embora com igual nimero de respostas, sugere uma abertura a valorizacdo e
reconhecimento, ainda que esta dimensdo nem sempre esteja plenamente integrada nas
praticas institucionais, como alerta Bolivar (2012), ao defender a importancia de praticas
que promovam o reconhecimento e a celebracdo dos éxitos docentes.

As situacdes “Quando quer preparar alguma aula especifica” e “Quando ndo
domina os conteudos” apresentam 12 respostas cada, evidenciando que a supervisdo
pedago6gica é mobilizada como apoio técnico em momentos que exigem maior rigor
didatico ou enfrentamento de dificuldades conceptuais. No primeiro caso, destaca-se a
supervisdo como apoio a planificacdo didatica, sobretudo em momentos que exigem
maior rigor ou inovagdo. No segundo, evidencia-se que o desconhecimento técnico ainda
motiva a procura de ajuda, o que reforga a funcdo formativa da supervisdo em contextos
de complexidade curricular ou de mudanca pedagogica. Esta funcdo formativa esta em
consonancia com Alarcdo e Tavares (2010), que reconhecem a supervisdo como
dispositivo de apoio a planificacdo, acompanhamento e avaliacdo dos processos de
ensino-aprendizagem, promovendo préaticas pedagdgicas mais intencionais e eficazes.
Também Ribeiro et al. (2021) sublinham a relevancia da supervisdo em contextos de
exigéncia técnica, defendendo que esta deve responder as necessidades concretas dos

docentes, especialmente em situacGes de reconfiguragcdo curricular ou de inseguranca
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profissional. Dias e Ribeiro (2021) refor¢cam esta perspetiva ao destacar que a supervisao
pedagOgica atua como espago de orientacdo e capacitacdo, contribuindo para o
desenvolvimento de competéncias profissionais em diferentes fases da carreira. Por sua
vez, Alarcdo e Canha (2014) salientam que a supervisdao deve promover ambientes
formativos que favorecam a autonomia, a reflexdo e o aperfeicoamento continuo,
especialmente quando os docentes enfrentam desafios técnicos ou didaticos.

A 0pc¢do “Quando ndo conhece ainda o grupo” regista 6 respostas, o que indica
que o desconhecimento dos alunos é um fator que leva alguns docentes a procurar apoio,
sobretudo em contextos de transi¢do ou inicio de funcdes. Hargreaves e Fullan (2012)
reforcam que a supervisdo deve ser sensivel a estes momentos de transic¢do, funcionando
como espaco de orientacdo e adaptacdo as especificidades dos grupos de alunos. Do
mesmo modo, Mosqueira (2017) sublinha que a supervisdo pedagdgica desempenha um
papel essencial no acompanhamento de docentes em situacfes de iniciacdo ou mudanca,
ajudando-os a compreender melhor os contextos e a ajustar praticas as caracteristicas dos
grupos de alunos.

Por fim, “Outra ocasido” apresenta apenas 1 resposta, “quando preciso de validar
uma decisdo”, o que sugere que a maioria das situa¢des relevantes esta contemplada nas
categorias principais. Este dado sugere que a supervisdao é também convocada como
espaco de legitimacdo e orientacdo, permitindo aos docentes confirmar escolhas
pedagdgicas e reforcar a seguranca profissional. Esta funcdo esta em consonancia com
Alarcdo e Tavares (2012), que reconhecem a supervisdo como dispositivo de apoio a
regulacdo da prética, e com Imbernén (2011), que sublinha a importancia da validacdo
coletiva das decisbes educativas. Bolivar (2012) acrescenta que a identidade docente se
constrdi também através do reconhecimento e legitimacéo das opcbes tomadas, enquanto
Marcelo (2009) destaca que o desenvolvimento profissional implica processos de reflexao
e decisdo apoiados em contextos colaborativos, nos quais a supervisdo desempenha papel
estruturante.

Estes dados reforcam a importdncia de praticas supervisivas flexiveis,
diferenciadas e contextualizadas, capazes de responder as multiplas necessidades dos
docentes e de potenciar o crescimento individual e coletivo.

A luz do modelo das fases de desenvolvimento profissional de Huberman (1989),
as respostas evidenciam a coexisténcia de docentes em diferentes momentos da carreira,
0 que ajuda a explicar a diversidade de situacBes em que a supervisdo pedagogica é

procurada. As referéncias frequentes a procura de apoio para esclarecer davidas, preparar
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aulas, dominar conteidos ou conhecer o grupo remetem para fases iniciais do percurso
profissional, marcadas pela entrada na carreira e pela sobrevivéncia, nas quais
predominam a inseguranca, a necessidade de orientagdo técnica e a construcdo de rotinas
pedagdgicas.

Por outro lado, a valorizacdo da supervisdo como espaco de reflexdo, melhoria do
desempenho e procura de oportunidades de crescimento é caracteristica de fases
intermédias, associadas a estabilizacdo, experimentacdo e diversificacdo, em que 0s
docentes demonstram maior autonomia e interesse pelo aperfeicoamento e inovacao das
praticas. A procura de apoio em momentos de inseguranca, avaliacdo ou validacdo de
decisfes, bem como a partilha de conquistas, pode ser interpretada como transversal a
varias fases, mas assume particular relevancia em momentos de questionamento,
reavaliacdo ou transicdo, descritos por Huberman (1989) como fases de maior
vulnerabilidade ou redefinicdo profissional. Assim, os dados sugerem que a supervisdo
pedagogica é mobilizada de forma diferenciada ao longo do ciclo de vida profissional,
assumindo fungdes técnicas, reflexivas, emocionais e de legitimacgdo, o que reforca a
necessidade de préaticas supervisivas flexiveis e ajustadas as distintas fases do
desenvolvimento profissional docente.

3.2.3. Categoria “Lideranca”
3.2.3.1. Subcategoria “Papel das liderancas intermédias e o seu impacto na
escola/organizacao”

A décima questdo procura saber qual € o papel e o impacto da supervisdo
pedagdgica na organizagdo escolar. Esta questdo € particularmente relevante, pois permite
compreender de que forma a supervisdo é percecionada enquanto processo formativo,
colaborativo e transformador no contexto institucional.

Pedia-se aos docentes que classificassem um conjunto de afirmacdes segundo o
nivel de efetividade da supervisdo pedagdgica na organizacdo escolar, permitindo
identificar as dimensdes em que este processo € percecionado como mais relevante.

O gréfico seguinte apresenta a distribuicdo das respostas dos participantes,
evidenciando as areas em que a supervisdo pedagdgica é considerada mais efetiva no

contexto organizacional:
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Figura 12

Papel e impacto da supervisdo pedagdgica na organizacao escolar
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O grafico evidencia que os docentes atribuem elevados niveis de efetividade a
supervisdo pedagogica, destacando-se especialmente o seu impacto direto na qualidade
das préticas pedagdgicas (23 respostas no nivel 5) e o papel do supervisor na resolucao
de conflitos e mediac&o entre docentes (21 respostas no nivel 5), categorias que registam
as maiores frequéncias de respostas com nota maxima. Estes resultados sugerem que 0s
professores reconhecem a supervisdo como um processo de apoio formativo e relacional,
que contribui para a melhoria das préaticas, a coesao da equipa e o fortalecimento do clima
organizacional.

De igual modo, a eficacia da supervisdo na implementacéo de projetos e politicas
educativas (19 respostas no nivel 5) surge também fortemente valorizada, refor¢ando a
ideia de que a supervisdo ndo se restringe a um acompanhamento individual, mas constitui
um instrumento de desenvolvimento institucional, alinhado com os objetivos estratégicos
da escola. Ja a dimenséo relativa a articulacdo entre ciclos e departamentos (14 respostas
no nivel 5), embora bem avaliada, apresenta menor expressividade, o que pode indicar a
necessidade de consolidar praticas de comunicacdo interdepartamental e de trabalho
colaborativo.

Os resultados evidenciam uma percecdo amplamente positiva dos docentes quanto
a efetividade da supervisdo pedagdgica, reconhecendo-a como um processo essencial
para o aperfeicoamento das praticas educativas e para a construcdo de um ambiente
escolar colaborativo. Neste contexto, os lideres intermédios assumem um papel central
como mediadores entre a lideranca de topo e os docentes, operacionalizando préticas de
supervisdo proximas do quotidiano pedagogico, fomentando a reflexdo conjunta, o
trabalho colaborativo e o desenvolvimento profissional continuo. Estes resultados vao ao
encontro do que defendem Alarcéo e Tavares (2010), ao considerarem a supervisao como
um processo reflexivo e colaborativo, promotor da partilha e da construcéo coletiva do

saber docente. Na mesma linha de pensamento, Day (2017) e Hargreaves (2004) referem
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que a eficacia da supervisdo e da formacdo docente depende da existéncia de contextos
escolares colaborativos, que os lideres intermédios ajudam a construir e a sustentar,
estimulando a partilha, o dialogo e a corresponsabilizacéo.

Assim, a percecdo positiva dos docentes reforca a importancia da supervisdo
pedagdgica enquanto pilar estratégico para a inovacao e para a melhoria continua da
qualidade educativa.

3.3. Apresentacéo dos resultados obtidos nas entrevistas semiestruturadas

A entrevista (Apéndice 2) foi aplicada a sete coordenadores pedagogicos
pertencentes a cinco escolas de ensino privado e cooperativo, com estatuto de Instituicao
Particular de Solidariedade Social (IPSS) na zona centro do pais. A andlise das entrevistas
semiestruturadas permitiu identificar um conjunto de categorias tematicas que refletem
as percecOes, atitudes e experiéncias dos coordenadores relativamente ao seu papel
enguanto supervisores pedagogicos e ao contributo que reconhecem nesse processo para
o desenvolvimento profissional dos docentes. Esta abordagem qualitativa possibilitou
uma compreensdo mais aprofundada das dindmicas de supervisdo no contexto escolar,
revelando nao apenas as praticas concretas implementadas, mas também os significados,
desafios e estratégias que emergem do quotidiano das supervisoras no exercicio das suas
funcdes.

3.3.1. Categoria “Percecoes sobre supervisao pedagogica”

A categoria “Percecdes sobre supervisdo pedagbdgica” engloba cinco
subcategorias: i) A supervisdo pedagdgica e as suas funcgdes; ii) Supervisdo pedagdgica
entendida como estratégia de desenvolvimento docente; iii) Praticas e estratégias de
supervisdao pedagodgica; iv) Prioridades atribuidas a supervisdo pedagdgica; V)

Motivacdes e contextos de procura do supervisor pedagdgico.

Tabela 6

Subcategoria “A supervisdo pedagogica e as suas fungoes”

Categoria | Subcategoria Unidade de registo Unidade de

contexto
Percegdes | Asupervisdo | “(...) escuta ativa, a empatia e a capacidade de | El
sobre pedagbgica e | comunicagdo clara e assertiva. (...) espirito critico e

supervisao as suas reflexivo, promovendo a analise e a melhoria continua das
pedagogica fungdes praticas pedagogicas (...) competéncias de lideranga,

gestdo de equipa e resolugdo de conflitos, aliadas a uma
solida capacidade de observacdo e de feedback
construtivo. (...) conhecimento pedagdgico atualizado e
da capacidade de motivar e inspirar os docentes,
fomentando uma cultura de partilha, colaboragdo e
aprendizagem ao longo da vida.”
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“(...) bom dominio e conhecimento do curriculo e da
avaliacdo, acompanhar as praticas pedagogicas | E2
auxiliando e orientando promovendo a formagdo
continua, deve ter as competéncias que enumerei
anteriormente de bom lider (orientar, motivar, incentivar,
dar o exemplo), ser bom comunicador.”

“Capacidade de planificar, apoiar e avaliar préaticas
pedagogicas; capacidade de liderar de forma | E3
colaborativa; saber gerir conflitos; ter uma comunicagao
assertiva.”

“Conhecimento, formagdo pessoal assente em valores de
cidadania; demonstrar a confianga nos professores; | E4
desenvolver estruturas de gestdo partilhada; encorajar e
auscultar a participagdo individual, promovendo uma
escuta ativa das palavras e dos sentimentos dos
professores.”

“Ser empatico, comunicativo, promover o trabalho em | E5
equipa, ser responsavel”

“Comunicagdo, observagdo, relagdo interpessoal, | E6
reflexdo, responsabilidade, organizagdo”

“Profissionalismo,  dedicacdo, disciplina, ética,
sensibilidade, respeito, pontualidade e coeréncia, (...) | E7
exemplo para toda a equipa”

As respostas dos coordenadores evidenciam uma visdo relativamente convergente
sobre a natureza e as fungdes da supervisdo pedagoOgica, ainda que com nuances
particulares entre as participantes. De modo geral, todos os coordenadores associam a
supervisdo a um processo de acompanhamento e apoio formativo que visa a melhoria das
praticas docentes, mas diferem quanto a énfase dada as dimensdes técnica, relacional ou
ética do papel do supervisor.

As participantes E1, E2 e E3 destacam uma perspetiva mais abrangente e técnica,
sublinhando a importancia do dominio do curriculo, da avaliacdo e da capacidade de
planificar, observar e avaliar praticas pedag6gicas, 0 que se aproxima da concecdo de
supervisdo como instrumento de garantia de qualidade e orientagéo profissional (Amaral
et al., 2017). Ja as participantes E4, E5 e E6 colocam maior énfase nas dimensbes
humanas e relacionais da funcdo supervisiva, valorizando a empatia, a escuta ativa, a
comunicagéo assertiva e o trabalho colaborativo, o que esta em consonéancia com a visao
de Alarcéo e Tavares (2010), que entendem o supervisor como um mediador que favorece
a reflexdo e o crescimento coletivo. A participante E7, por sua vez, reforgca a dimenséo

ética e moral do cargo, enfatizando valores como o profissionalismo, a coeréncia, a
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disciplina e o respeito, traduzindo uma concecdo da supervisao como modelo de conduta

e lideranca ética, tal como defendido por Fullan (2003).

As diferencas observadas entre as respostas sugerem distintas formas de

interpretar o papel do supervisor: enquanto algumas o veem sobretudo como especialista

e orientador técnico, outras sublinham o seu papel como lider emocional e facilitador de

aprendizagens. Esta pluralidade confirma a ideia de S&4-Chaves (2011) de que a supervisdo

€ uma prética situada, dependente do contexto e das relagcdes interpessoais estabelecidas.

Assim, pode afirmar-se que, para os coordenadores, a eficacia da supervisao resulta do

equilibrio entre o saber técnico, a sensibilidade relacional e o compromisso ético,

permitindo criar um ambiente de partilha e desenvolvimento continuo no seio das

comunidades educativas.

Tabela 7

Subcategoria “Prdticas e estratégias de supervisdo pedagogica”

Categoria

Subcategoria

Unidade de registo

Unidade de
contexto

Percecoes
sobre
supervisao
pedagbgica

Préticas e
estratégias
de
supervisao
pedagbgica

“(...) promove momentos de reflexdo, didlogo e partilha
de experiéncias. Através da observacdo, do feedback
construtivo e do acompanhamento continuo, o supervisor
ajuda o docente a identificar pontos fortes e areas de
elhoria, incentivando-o a autoavalia¢do e a inovacao nas
suas praticas. Além disso, a supervisdo fomenta uma
cultura de colaboracdo e de aprendizagem entre pares,
valorizando o trabalho em equipa e a construcao coletiva
de saberes. Este processo ndo sé eleva a qualidade das
praticas pedagodgicas, como também fortalece a
autonomia, a confianca e o sentido de responsabilidade
profissional dos docentes, contribuindo para a
consolidagdo de uma escola mais reflexiva e centrada na
melhoria continua.”

“(...) suporte de orientacdo e acompanhamento (...) de
forma a garantir que o docente seja capaz de refletir e
aperfeicoar as suas praticas.”

“(...) observar, analisar e refletir de forma critica sobre as
praticas educativas. Quando o supervisor da o feedback
ao docente dos seus pontos fortes ¢ dos pontos as
melhorar, permite ao docente crescer profissionalmente.”
“(...) potencializa a inovacdo, a autonomia € O
crescimento profissional dos professores.”

“(...) observagdo de aulas e feedback construtivo.”

“(...) acompanhamento, reflexdo e orientagdo. (...)
crescimento profissional continuo.”

El

E2

E3

E4

E5

E6
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“Uma referenciacdo pedagogica, estratégica, planeada e | E7
bem articulada entre todos os intervenientes (...)”

A analise comparativa das respostas evidencia uma visdo amplamente partilhada
entre os coordenadores sobre as praticas e estratégias de supervisao pedagdgica, centrada
num modelo formativo, reflexivo e colaborativo. De forma transversal, as participantes
reconhecem que a supervisdo deve promover a reflexdo sobre as préticas, o didlogo
profissional e o feedback construtivo, funcionando como um processo de
acompanhamento continuo e de desenvolvimento profissional. Os coordenadores E1, E3
e E5 salientam particularmente o papel da observacéo e do feedback como instrumentos
essenciais para a melhoria das praticas docentes, em linha com a perspetiva de Alarcéo e
Tavares (2010), que consideram a observagao e a reflex&o conjunta como pilares de uma
supervisdo formativa eficaz. Estas praticas permitem que o docente identifique pontos
fortes e areas de melhoria, reforgando a autorregulacdo e o pensamento critico sobre a
acdo pedagdgica, conforme defendido por Schén (2017) na sua concegédo de profissional
reflexivo.

As participantes E2 e E6 valorizam a supervisdo como um processo de apoio,
acompanhamento e orientacdo, centrado na promocdo do crescimento profissional
continuo. Esta énfase no suporte e na formacdo ao longo da vida esta em consonancia
com Sa-Chaves (2011), que entende a supervisdao como um espaco de desenvolvimento
humano e profissional sustentado na cooperacdo e na aprendizagem mutua. Ja E4 e E7
destacam a dimensdo estratégica e organizacional da supervisdo, salientando a
importancia da planificacdo, da articulacdo entre intervenientes e da criagdo de uma
cultura de colaboracdo e inovacgéo nas escolas. Esta abordagem reflete a visdo de Zabalza
(2004), que considera a supervisdo pedagdgica como um processo sistémico e articulado,
capaz de integrar dimensdes individuais e coletivas na procura da qualidade educativa.

Apesar da convergéncia quanto aos principios gerais: reflexdo, feedback e
colaboragdo, observa-se alguma diversidade na forma como o0s coordenadores
conceptualizam a operacionalizacdo dessas estratégias. Enquanto algumas (E1, E3, E5)
enfatizam a pratica direta da observacéo e do feedback como instrumentos técnicos, outras
(E4, E7) privilegiam uma abordagem mais estratégica e institucional, centrada na criagdo
de condicdes organizacionais que favorecam a aprendizagem colaborativa. Esta
diversidade de perspetivas reforca a ideia de que a supervisdo pedagdgica deve ser
entendida como um processo flexivel e contextualizado, adaptado as necessidades dos

docentes e das escolas, conforme defendido por Fullan (2003), ao afirmar que o
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desenvolvimento profissional sustentavel resulta da integracédo entre a reflexao individual

e a aprendizagem coletiva. Assim, 0 conjunto das respostas evidencia uma concegéo

amadurecida e coerente da supervisao pedagogica, que se afasta de uma l6gica de controlo

para se afirmar como um instrumento de emancipacao e crescimento profissional docente.

Tabela 8

Subcategoria “A supervisdo pedagogica entendida como estratégia de desenvolvimento

profissional docente”

Categoria

Subcategoria

Unidade de registo

Unidade de
contexto

Percecgoes
sobre
supervisao
pedagogica

A supervisao
pedagogica &
entendida como
estratégia de
desenvolvimento
profissional
docente

Menos de 5 anos- “(...) orientagdo, apoio e
modelagem, ajudando o docente a integrar-se na
cultura da escola, a planificar e a refletir sobre as
suas praticas, promovendo seguranca ¢ confianca
profissional”;

5 a 10 anos- “(...) facilitador da consolidagdo de
praticas pedagobgicas, incentivando a
experimentagdo, a inovagdo e a participacdo em
projetos colaborativos, de modo a evitar a rotina e
a promover o crescimento continuo”;

11 a 20 anos- “(...) reflexivo e colaborativo,
valorizando a experiéncia acumulada e criando
oportunidades de partilha entre pares, de modo a
reforcar o papel destes docentes como mentores
dentro da equipa”;

Mais de 20 anos- “(...) valorizagdo ¢ escuta ativa,
reconhecendo o seu contributo, incentivando a
atualizagdo pedagdgica e promovendo a
coconstru¢do de saberes, de modo a manter a
motivagdo e o envolvimento na melhoria da
escola.”

Menos de 5 anos- “(...) o docente se sinta bem
acolhido e orientado. (...) o supervisor devera
observar as praticas do docente de forma que as
suas criticas construtivas o ajudem a uma auto
reflexdo”;

5 a 10 anos- “(...) incentivar a formacdo, dando
cada vez mais autonomia ao docente para que sinta
que € capaz de inovar a sua pratica sem o auxilio
permanente do supervisor”;

11 a 20 anos- ““(...) manter a motivagdo no
aperfeicoamento das praticas, na sua inovagao. (...)
levar o docente a sentir que é capaz de liderar
projetos”;

Mais de 20 amos- “(...) o docente se sinta
valorizado e que sinta que a sua experiéncia faz a
diferenga na instituicdo até mesmo auxiliando os
mais novos.”

El

E2
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Menos de 5 anos- “(...) orientar, apoiar e partilhar
o seu conhecimento”;

5 a 10 amos- “‘supervisionar as praticas para
melhorar o seu desempenho”;

11 a 20 anos- “incentivar (...) formagdes uma vez
que, necessitamos cada vez mais de novas
ferramentas no nosso dia a dia”;

Mais de 20 anos- “(...) apostar na formagao e, a
terem um objetivo e metas concretas do seu
desempenho.”

“Tudo dependera, sempre, do perfil do docente.
(...) a reflexdo sobre a pratica, o permanente
acompanhamento  gerando um ambiente de
confianga e cooperagdo. (...) atuar como facilitador
da aprendizagem e desenvolvimento de
competéncias. A supervisdo deve ser concebida
como um instrumento de formagdo ao longo da
vida.”

Menos de 5 anos- “orientar para o crescimento
profissional e autonomia docente”;

5 a 10 anos- “incentivar a aperfeicoar as praticas”;
11 a 20 anos- “(...) incentiva a reflexdo critica
sobre as praticas”;

Mais de 20 anos- “valorizar a experiéncia
envolvendo o docente na formacgdo e lideranca
pedagogica levando-o a partilhar experiéncias”.

Menos de 5 anos- “ajuda na compreensdo do
funcionamento da escola; apoio na planificagdo;
acompanhamento reflexivo; Trabalho
cooperativo”;

5 a 10 anos- “Incentivo para agdes de formagao;
assumir papéis de responsabilidade”;

11 a 20 amos- “(...) repensar em praticas
enraizadas; estimular o docente a partilhar as suas
estratégias com os seus colegas;, formagdo
continua”;

Mais de 20 anos- “estimular o sentimento de
pertenga e o reconhecimento institucional;
formagdo continua; incentivar a estratégias
diferentes (...)”.

Menos de 5 anos- “mais acompanhamento aos
docentes; incentivo ao gosto pela profissio e
partilha com os colegas com mais experiéncia
profissional”;

5 a 10 anos- “valorizar o desempenho e promover
o progresso a nivel profissional”;

11 a 20 amos- “(...) introdugdo de novas
abordagens”;

Mais de 20 anos- “confianca no desempenho de
fungdes e incentivo a partilha de experiéncia
profissional (...)”.

E3

E4

ES

E6

E7
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A andlise comparativa das unidades de contexto evidencia uma perce¢édo
partilhada entre os coordenadores relativamente a supervisdao pedagdgica como um
processo dinamico e continuo de desenvolvimento profissional, que deve ser ajustado as
diferentes fases da carreira docente. De forma transversal, todas as participantes
concebem a supervisdo como uma estratégia de apoio, orientacdo e valorizacdo dos
professores, mas com diferentes niveis de intervengdo consoante a experiéncia
profissional. Nas fases iniciais da docéncia (menos de cinco anos), observa-se uma
convergéncia clara no reconhecimento da necessidade de maior acompanhamento,
orientacdo e modelagem, com o intuito de facilitar a integracdo do docente na cultura
escolar e promover a confianca e seguranca profissional. Esta perspetiva é coerente com
Alarcéo e Tavares (2010), que salientam que o inicio da carreira requer uma supervisao
mais proxima e de caracter formativo, centrada na construcao da identidade profissional.

Nos docentes com entre cinco e dez anos de experiéncia, 0s coordenadores
sublinham a importéncia da autonomia e da inovagdo. As respostas evidenciam a
valorizacdo da experimentacdo pedagdgica e da formacdo continua, com o objetivo de
evitar a estagnacdo e reforcar a motivacao, o que vai ao encontro da visdo de Schon
(2017), para quem o desenvolvimento profissional docente se sustenta num processo
continuo de reflexdo sobre a prética.

Nas fases seguintes (onze a vinte anos), as participantes referem a necessidade
de manter a motivacao e o envolvimento, promovendo a partilha de saberes e a lideranca
em projetos, reconhecendo nestes docentes um papel de mentoria junto dos mais jovens.
Esta concegdo aproxima-se do que Day (2001) designa por ciclo de maturidade
profissional, no qual o docente, com experiéncia acumulada, passa a assumir um papel
mais reflexivo e colaborativo, contribuindo para a construcdo de comunidades de pratica.

Por fim, nas fases mais avancadas da carreira (mais de vinte anos), as respostas
convergem na valorizagdo da experiéncia e na importancia de reconhecer o contributo
dos docentes seniores, promovendo 0 seu envolvimento na formacdo e lideranca
pedagdgica. As participantes salientam a necessidade de manter estes docentes
motivados, atualizados e integrados em dinamicas colaborativas, o que se articula com a
perspetiva de Sa-Chaves (2011), ao afirmar que a supervisdo deve ser entendida como
um processo de aprendizagem ao longo da vida, sustentado na partilha de saberes e na
valorizagédo da experiéncia profissional.

De modo geral, as diferencas nas respostas dos coordenadores centram-se mais na

énfase atribuida a determinados aspetos do processo, umas destacam mais 0
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acompanhamento e a reflexdo, outras a autonomia e a lideranca, mas todas convergem na
ideia da supervisdo como uma pratica diferenciada, ajustada ao percurso e as necessidades
de cada docente. Esta visdo confirma o entendimento de Zabalza (2004) de que a
supervisdo pedagogica € um processo evolutivo e contextual, que deve responder as
especificidades de cada fase do desenvolvimento profissional, garantindo a melhoria
continua das préticas e a consolidagdo de uma cultura colaborativa nas escolas.

Com base nas fases de desenvolvimento profissional de Huberman (1989), a
analise evidencia que a supervisdo pedagdgica é percebida pelos coordenadores como um
processo dinamico e ajustado as diferentes etapas da carreira docente. Nas fases iniciais
(menos de cinco anos), predomina a necessidade de acompanhamento proximo,
orientacdo e modelagem, refletindo a vulnerabilidade e a necessidade de integragdo na
cultura escolar, caracteristicas das fases de entrada e sobrevivéncia identificadas por
Huberman (1989). Nos docentes com cinco a dez anos de experiéncia, observa-se um
foco maior na autonomia, experimentacdo pedagogica e inovacao, correspondente as
fases de estabilizacéo e diversificacdo, em que os profissionais consolidam competéncias
e procuram crescimento continuo. Entre onze e vinte anos, destaca-se a manutencdo da
motivacao, lideranca e partilha de saberes, associada a fase de maturidade, em que o
docente passa a desempenhar funcBes de mentoria e colaboracdo mais estratégica.
Finalmente, nas fases mais avancadas (mais de vinte anos), a supervisdo enfatiza a
valorizacdo da experiéncia, atualizacdo e integracdo em dinamicas colaborativas,
refletindo a fase de renovacdo ou redefinicdo, em que se pretende manter os docentes
motivados e ativos no desenvolvimento da comunidade escolar. De forma geral, os dados
confirmam que a supervisdo pedagogica deve ser diferenciada e evolutiva, ajustando-se
as necessidades especificas de cada fase do percurso profissional, corroborando a visédo
de Huberman (1989) sobre a carreira docente como um processo marcado por fases
distintas, cada uma com desafios e prioridades proprios.

Nesta subcategoria Desafios e resisténcias associados ao processo de supervisao,
o0 objetivo foi compreender de forma direta as dificuldades, obstaculos e resisténcias que
os lideres intermédios enfrentam no exercicio da funcao supervisiva, incluindo limitacoes
estruturais, sobrecarga de tarefas e eventuais barreiras de colaboracdo com os docentes.
Incluir os docentes nesta analise poderia dispersar o foco, uma vez que a intengédo era
captar a experiéncia e a reflexdo dos supervisores sobre os constrangimentos do processo,
permitindo identificar &reas de melhoria na organizagdo da supervisdo e no apoio ao

desenvolvimento profissional, sem misturar perce¢des de supervisionados e supervisores.

124



Tabela 9

Subcategoria “Desafios e resisténcias associados ao processo de supervisao”

Categoria | Subcategoria Unidade de registo Unidade de
contexto
Percecdes Desafiose | “(...) falta de tempo e de condigdes organizacionais que | El
sobre resisténcias | permitam uma supervisao continua e reflexiva. A

supervisao associados | sobrecarga de tarefas administrativas e a escassez de
pedagbgica | ao processo | momentos formais de acompanhamento dificultam o

de dialogo pedagdgico e a observagdo de praticas.
supervisao | (...) resisténcia a mudanga ou a percecao da supervisao
como um processo de controlo € ndo de apoio, 0 que
pode gerar inseguranca ou falta de abertura por parte dos
docentes (...)falta de formacdo especifica em
supervisao pedagogica, tanto por parte dos supervisores
como dos supervisionados (...). Superar estes desafios
exige o reforco de uma cultura de confianca, de
colaboracdo e de wvalorizagdo do desenvolvimento
profissional, em que a supervisdo seja entendida como
uma oportunidade de crescimento e de melhoria
partilhada.”

“(...) quando vemos quem desempenha o papel de | E2
supervisao pedagdgica como alguém que vem apenas
criticar o trabalho docente. Algo que na minha opinido
ainda esta muito na cabe¢a da maioria dos docentes.
Talvez também por culpa de muitos docentes que
desempenham essa funcao pela postura que adaptam.”

“Resisténcia a mudanca; exigéncias burocraticas e falta | E3
de tempo; ambientes pouco colaborativos; limitagdes
organizacionais.”

“(...) resisténcia dos docentes, métodos ineficazes ¢ | E4
frequentes mudancas no sistema educativo.”

“Falta de tempo; acumulagdo de cargos; comunicagdo | ES
insuficiente.”
“Sobrecarga de tarefas e falta de formacao especifica.” | E6

“(...) falta de estratégias na intervencdo pedagbgica, a
auséncia de sensibilidade, respeito, coeréncia e | E7
profissionalismo.”

A anélise revela uma percecdo bastante convergente entre os coordenadores
quanto aos principais desafios e resisténcias que comprometem a eficacia da supervisdo
pedagdgica. De forma geral, as participantes identificam entraves de natureza
organizacional, relacional e formativa, refletindo as tensdes que persistem entre a
dimenséo formativa e a percecdo fiscalizadora deste processo. Os coordenadores E1, E3,
E5 e E6 destacam a falta de tempo, a sobrecarga de tarefas e a insuficiéncia de condi¢fes

organizacionais como obstaculos centrais a implementacdo de uma supervisdo continua
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e reflexiva. Esta limitacdo estrutural é também referida por Alarcéo e Tavares (2010), que
reconhecem que a auséncia de tempo e de espacos de dialogo pedagdgico constitui uma
barreira a consolidacdo de praticas colaborativas e a reflexdo sistematica sobre a agédo
docente.

As participantes E1, E2 e E4 salientam ainda a resisténcia dos docentes ao
processo de supervisdo, muitas vezes associada a percecdo da supervisdo como um
mecanismo de controlo e julgamento, e ndo como um instrumento de apoio e
desenvolvimento profissional. Esta visdo estd em consonancia com o que Zabalza (2004)
designa como uma “cultura de desconfianga” nas escolas, frequentemente enraizada em
experiéncias de supervisdo de caracter avaliativo e punitivo. A participante E2, em
particular, aponta para a postura de alguns supervisores como fator que reforgca essa
resisténcia, sugerindo que o éxito da supervisdo depende fortemente da qualidade das
relacBes interpessoais e da sensibilidade ética e comunicacional do supervisor. Nesse
sentido, Fullan (2003) sublinha que qualquer processo de mudanca educativa exige um
clima de confianca e de liderangca empética, sem o qual é impossivel promover adeséao e
compromisso por parte dos docentes.

Outros desafios mencionados por E3, E4 e E7 referem-se a falta de formacéo
especifica, tanto dos supervisores como dos supervisionados, e a auséncia de estratégias
de intervengdo pedagodgica eficazes. Tal constatacdo confirma a analise de Sa-Chaves
(2011), que defende que a supervisdo requer competéncias préprias, sustentadas em
formacdo especializada e numa postura reflexiva, ética e colaborativa. Além disso, a
referéncia de E7 a falta de sensibilidade e profissionalismo sugere que, para além dos
constrangimentos institucionais, existem também fragilidades ao nivel da dimenséo
humana e relacional do processo supervisivo.

Apesar das diferentes énfases, todas as participantes convergem na ideia de que a
superacao destes obstaculos exige a construgdo de uma cultura organizacional baseada na
confianca, na comunicagéo aberta e na valorizagdo do desenvolvimento profissional. Esta
perspetiva reflete a visdo contemporanea de supervisdo como pratica emancipatoria e
colaborativa, centrada na aprendizagem partilhada e no fortalecimento das comunidades
educativas (Day, 2001; Alarcéo e Tavares, 2010). Assim, os coordenadores reconhecem
que a eficacia da supervisdo depende tanto das condicOes estruturais e formativas das
escolas quanto da qualidade das relagcdes humanas e da intencionalidade pedagdgica do
processo. Este reconhecimento sublinha a importancia de uma lideranga intermédia

consciente das suas responsabilidades e capaz de criar condi¢cdes que promovam uma
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supervisdo reflexiva, inclusiva e orientada para a melhoria continua das praticas

educativas.

3.3.2. Categoria “Caracterizacdo do desenvolvimento profissional dos docentes”

A categoria “Caracterizacdo do desenvolvimento profissional dos docentes”

engloba trés subcategorias: i) Papel do supervisor pedagdgico na formacgdo e

desenvolvimento docente; ii) Fatores facilitadores/dificultadores do desenvolvimento

profissional; iii) Impacto do desenvolvimento profissional nas préticas docentes e na

aprendizagem dos alunos.

Tabela 10

Subcategoria “Papel do supervisor pedagogico na formagdo e desenvolvimento docente”

Categoria

Subcategoria

Unidade de registo

Unidade de
contexto

Caracterizagdo do
desenvolvimento
profissional dos

docentes

Papel do
supervisor
pedagdgico na
formacéo e
desenvolvimento
docente

“(...)criacdo de tempos regulares de
acompanhamento e reflexdo pedagdgica, que
permitam observar praticas, dar feedback
construtivo e promover a partilha de
experiéncias entre pares. (...)investir na
formagdo continua dos lideres intermédios e
supervisores, para que possam atuar com
maior eficacia, conhecimento e capacidade de
orientacdo pedagbgica. (...) promover uma
cultura de colaboragdo e valorizagdo do
trabalho docente, reconhecendo e celebrando
boas praticas e incentivando a inovagao
pedagbgica.  (...) garantir  condic¢les
organizacionais adequadas, como tempo e
recursos, que possibilitem uma supervisao
consistente e proxima, fortalecendo o
desenvolvimento profissional e a motivacao
das equipas.”

“Que os lideres intermédios tenham abertura
para eles proprios fazerem formacdo continua
na area, que vejam o papel de supervisdo como
de acompanhamento e¢ de orientagdo e ndo
como mera avaliagdo. E importante que
tenham um discurso encorajador, motivador e
construtivo.”

“Disporem de tempo para formagao continua e
de reflexdo das suas praticas; serem
orientadores, motivadores e definirem
objetivos claros ; ndo verem apenas a
supervisdo como um fim (avaliagdo) mas sim
como um meio (crescimento do profissional do
docente e sucesso dos alunos).”

El

E2

E3
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“(...) investir na formacao, acompanhamento ¢ | E4
valoriza¢do das suas liderancas intermédias.
Ver o reforco da lideranga como uma
condicdo essencial para garantir a agilidade, a
resiliéncia, sucesso ¢ competitividade das
organizacdes nos dias de hoje.”

E5
“Valorizar o feedback construtivo; promover
formacao interna; atuarem como mentores.”
E6
“Formacdo continua; horario do supervisor
para orientar os docentes.”

E7
“(...) metodologias inovadoras, reflexdo
profunda sobre as praticas pedagogicas e
novas abordagens (...)”

A andlise relativa ao papel do supervisor pedagdgico na formacdo e
desenvolvimento docente evidencia uma visdo amplamente partilhada pelos
coordenadores quanto a relevancia de uma supervisao formativa, colaborativa e continua,
capaz de impulsionar o crescimento profissional e a qualidade das préticas pedagogicas.
As participantes reconhecem que 0 supervisor pedagogico e as liderancas intermédias
devem assumir um papel ativo na promoc¢do da reflexdo, do acompanhamento e da
valorizagdo docente, atuando como mediadores do desenvolvimento profissional e
agentes de mudanca dentro das instituicGes educativas.

De forma geral, destaca-se nas respostas (E1, E2 e E3) a importancia da cria¢éo
de tempos e espacos formais de acompanhamento e reflexdo pedagogica, que permitam
a observacao das praticas, o feedback construtivo e a partilha entre pares. Esta perspetiva
é coerente com a visdo de Alarcdo e Tavares (2010), que defendem a supervisdo como
um processo dialégico e continuo, centrado na construcdo coletiva de saberes e na
melhoria da pratica docente. A coordenadora E1 aprofunda esta ideia ao referir a
necessidade de condi¢des organizacionais adequadas, como tempo e recursos, para
garantir uma supervisao consistente, um aspeto também sublinhado por Vieira (2009),
que argumenta que a eficacia da supervisdo depende do suporte institucional e da
integracdo de tempos proprios para a reflexdo colaborativa.

Outro eixo de convergéncia entre as participantes € o investimento na formacao
continua dos supervisores e lideres intermédios (E1, E2, E4, E6), entendida como
condicdo essencial para o exercicio competente e pedagdgico da supervisdo. Tal
alinhamento encontra sustentacdo em Imberndn (2010), que considera a formacéo
permanente dos supervisores e coordenadores como elemento-chave para que possam

desempenhar um papel orientador e formativo, e ndo meramente avaliativo. Nesta linha,
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as participantes E2 e E3 destacam a necessidade de mudar a perce¢do da supervisao de
uma légica avaliativa para uma légica de acompanhamento e crescimento profissional,
reforcando a ideia da supervisdo como um meio de desenvolvimento e ndo um fim em si
mesma, um principio também enfatizado por Sa-Chaves (2011), que defende a supervisao
como um processo emancipador, promotor da autonomia e da reflexéo critica.

A dimensdo motivacional e relacional surge também como elemento central nas
respostas. Os coordenadores E2 e E5 salientam a importancia de uma postura
encorajadora, motivadora e construtiva por parte do supervisor, que deve atuar como
mentor e facilitador do desenvolvimento docente. Esta visdo reflete 0o modelo de
supervisao humanista defendido por Alarcdo (2009), em que 0 supervisor € visto como
um “amigo critico”, que desafia e apoia o professor no processo de melhoria continua.
De igual modo, E5 e E7 sublinham a relevancia do feedback construtivo e da reflexao
profunda sobre as praticas pedagdgicas, aspetos centrais a aprendizagem profissional e a
inovacéo nas escolas, conforme salientam Schon (2017) e Fullan (2003).

Por fim, a coordenadora E4 reforca o papel estratégico das liderangas intermeédias
como motores da mudanca organizacional, relacionando a sua formacéo e valorizacédo
com a capacidade da escola de se adaptar, inovar e alcancar melhores resultados. Esta
perspetiva estd em consonancia com as ideias de Hargreaves e Fullan (2012), que
defendem que o fortalecimento da lideranca pedagdgica € um dos caminhos mais eficazes

para garantir culturas profissionais colaborativas e sustentaveis.

Tabela 11
Subcategoria “Fatores facilitadores/dificultadores do desenvolvimento profissional”
Categoria Subcategoria Unidade de registo Unidade de
contexto
Caracterizagdo do Fatores “(..)formacdo continua e a atualizacdo | El
desenvolvimento facilitadores/ | pedagdgica, que permitem aos docentes
profissional dos | dificultadores do | conhecer novas metodologias e estratégias
docentes desenvolvimento | educativas. A supervisdo pedagogica e o
profissional acompanhamento proximo s3o igualmente

essenciais, pois oferecem oportunidades de
reflexdo, feedback construtivo e partilha de
boas praticas. (...) cultura de colaboragdo e
trabalho em equipa, que incentiva o
intercambio de experiéncias ¢ a aprendizagem
entre pares. A valorizagdo do docente, o
reconhecimento do seu trabalho ¢ a criagdo de
um clima de confianga e motivagdo também
sd0 determinantes para que o profissional se
sinta apoiado e motivado a evoluir.
(...) assumir responsabilidades diversificadas
¢ participar em projetos inovadores contribui
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para o crescimento das competéncias e para o
fortalecimento do sentido de pertenca a escola.”

“A formagdo continua para mim ¢ essencial,
bem como o ambiente educativo entre colegas,
o incentivo a partilha de ideias e reflexdes em
equipa. O apoio da institui¢do e a valorizagdo
do docente na instituicdo também facilitam e
muito o desenvolvimento profissional.”

“Formacao continua; ter capacidade de refletir
sobre as suas praticas; trabalho colaborativo;
supervisdo ¢ acompanhamento pedagogico.”

“Conhecimento profissional; aprendizagens
profissionais; aprofundamento e ampliacdo de
conhecimentos docentes; cultura de valores,
habitos e praticas legitimadas por grupos de
professores; compromisso individual e coletivo
com a superacdo das desigualdades de
oportunidades educativas e sociais;
modificacdo das praticas de sala de aula,
crencas e disposi¢des dos docentes.”

“Formacao continua; acompanhamento;
ambiente escolar cooperativo e motivador”

“Formacdo continua; feedback construtivo;
reconhecimento do esforco e das conquistas
profissionais do docente.”

“A experiéncia (...)”

“(...) limitagdes de tempo e sobrecarga de
trabalho, que dificultam a participagdo em
formagdes ou momentos de reflexdo
pedagogica. (...) falta de recursos adequados,
seja material, tecnologico ou humano, também
pode restringir a implementagdo de novas
estratégias e praticas (...) resisténcia a mudanca
ou receio de inovar, que pode impedir a
abertura para novas metodologias ou
abordagens (...) falta de acompanhamento e
feedback construtivo por parte da lideranga ou
da  supervisdo  pedagodgica limita o
reconhecimento das boas préticas e o incentivo
a melhoria continua. Superar estes obstaculos
exige a criagdo de um ambiente de confianga,
motivagdo e apoio, onde o desenvolvimento
profissional seja incentivado e valorizado de
forma consistente.”

“O mau ambiente entre colegas, ndo existindo
colaboracdo; a falta de formagdo continua, o

E2

E3

E4

ES

E6

E7

El
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excesso de trabalho de burocracia, o ndo sentir
valorizado e apoiado pela direcdo. “ E2

“Resisténcia a mudanca; excesso de trabalho
burocratico; auséncia de supervisdo; ambiente
escolar pouco colaborativo; desmotivagao.”

E3
“(...) natureza emocional, psicologica, social
ou até mesmo financeira.”

E4
“Falta de tempo; sobrecarga administrativa;
resisténcia a mudancga.”

E5
“Carga horaria de trabalho; (...) dificuldade na
mudanga da sua metodologia; falta de materiais
e/ou recursos.” E6

“Adaptacido a novas tecnologias (...)
desvalorizagdo da profissdo de professor/
educador.” E7

A andlise das respostas referentes aos fatores facilitadores e dificultadores do
desenvolvimento profissional docente permite compreender que o0s coordenadores
entrevistadas reconhecem o desenvolvimento profissional como um processo complexo
e multifacetado, condicionado por fatores individuais, institucionais e contextuais.

No que se refere aos fatores facilitadores, as participantes salientam sobretudo a
importancia da formagao continua como eixo estruturante para a atualizacdo cientifica e
pedagdgica, para o aperfeicoamento de praticas e para a consolidacdo de uma identidade
profissional reflexiva. Esta perspetiva € amplamente corroborada por Day (2001), que
considera a formagdo continua como um pilar essencial do crescimento docente,
permitindo responder de forma critica e inovadora as exigéncias das sociedades em
mudanca. Paralelamente, a supervisdo pedagdgica € vista como uma ferramenta de apoio
e desenvolvimento, na medida em que promove a reflexdo sobre as praticas, o feedback
construtivo e a aprendizagem colaborativa, em linha com Alarcéo e Tavares (2010), que
defendem uma supervisdo de carater formativo e emancipatorio. A colaboracdo entre
pares e o trabalho em equipa surgem também como aspetos centrais, reconhecidos como
promotores da partilha de saberes, do apoio muatuo e da construgdo de comunidades de
prética.

Os coordenadores referem ainda a valorizagao do docente e 0 reconhecimento do
seu trabalho como fatores motivacionais e de reforco da identidade profissional, o que vai
ao encontro das ideias de Hargreaves e Fullan (2012), que destacam a importancia do

capital profissional e da criacdo de culturas de confianga e compromisso nas organizagoes
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escolares. A existéncia de um ambiente cooperativo e motivador, bem como a
participacdo em projetos inovadores, sdo igualmente apontadas como condigOes que
fortalecem o sentimento de pertenca e estimulam o desenvolvimento das competéncias
docentes (Sa-Chaves, 2011).

Por outro lado, no que diz respeito aos fatores dificultadores, os coordenadores
identificam constrangimentos de natureza estrutural, relacional e motivacional. Entre os
mais referidos encontram-se a falta de tempo, a sobrecarga de trabalho e as exigéncias
burocraticas, que reduzem as oportunidades para a reflexdo e a formacéo. Estes aspetos
confirmam a andlise de Alarcdo e Tavares (2010), que apontam a escassez de tempo e a
fragmentacdo das tarefas como barreiras significativas a consolidacdo de uma prética
reflexiva. A falta de recursos materiais e humanos e a auséncia de acompanhamento
sistematico e feedback construtivo sdo igualmente vistas como fatores limitadores,
dificultando a implementacdo de novas metodologias e o reconhecimento do esforco
docente.

Além disso, a resisténcia a mudanca, identificada por quase todas as participantes,
reflete o que Fullan (2003) descreve como uma reacdo natural a processos de
transformacéo educativa, frequentemente agravada por contextos institucionais pouco
colaborativos ou por experiéncias negativas de supervisdo. As participantes E2 e E3
sublinham ainda a importancia do ambiente escolar e do apoio da lideranga, apontando
gue um clima de desconfianca e falta de valorizacao fragiliza o compromisso profissional
e gera desmotivacdo, um fendmeno que, segundo Hargreaves (2004), esta intimamente
ligado a auséncia de culturas de apoio e de reconhecimento nas escolas. Por fim, alguns
testemunhos (E4 e E7) chamam a atencéo para fatores de natureza emocional, psicolégica
e social, lembrando que o desenvolvimento profissional ndo é apenas técnico, mas
também humano, dependendo da estabilidade e do bem-estar dos docentes (Day, 2001).

Nesta subcategoria Impacto do desenvolvimento profissional nas praticas
docentes e na aprendizagem dos alunos, optou-se por recolher exclusivamente a
perspetiva dos coordenadores, enquanto lideres intermédios e supervisores pedagogicos,
porque o objetivo central era compreender como a formagao e a supervisdo influenciam
as praticas pedagdgicas a partir da experiéncia de quem exerce o papel de orientacdo e
acompanhamento. Incluir os docentes nesta analise poderia dispersar o foco, uma vez que
a intencdo era explorar a visdo estratégica dos coordenadores sobre os efeitos do

desenvolvimento profissional no desempenho docente e nos resultados de aprendizagem,
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considerando aspetos como a implementa¢ao de metodologias inovadoras, a consolidagdo

de competéncias pedagogicas e o fortalecimento da autonomia profissional.

A tabela seguinte sintetiza a subcategoria “Impacto do desenvolvimento

profissional nas praticas docentes e na aprendizagem dos alunos”.

Tabela 12

Subcategoria “Impacto do desenvolvimento profissional nas praticas docentes e na

aprendizagem dos alunos”

Categoria

Subcategoria

Unidade de registo

Unidade de
contexto

Caracterizagdo do
desenvolvimento
profissional dos
docentes

Impacto do
desenvolvimento
profissional nas
praticas
docentes e na
aprendizagem
dos alunos

“(...) impacto direto e significativo na
aprendizagem dos alunos. Quando os
professores evoluem nas suas competéncias
pedagogicas, estdo mais aptos a planificar e
implementar estratégias de ensino mais
eficazes, diferenciadas e centradas nas
necessidades de cada  crianga/aluno.
O acompanhamento, a reflexdo e a atualizacao
constantes permitem aos docentes inovar nas
praticas, criar experiéncias de aprendizagem
mais motivadoras e promover um ambiente
educativo mais inclusivo e estimulante. Além
disso, docentes mais seguros, motivados e
conscientes das suas praticas transmitem
confianga e entusiasmo aos alunos, o que
contribui para o aumento do envolvimento, da
participagdo e do sucesso académico. Assim,
investir no desenvolvimento profissional &,
simultaneamente, investir na melhoria da
aprendizagem e no crescimento integral das
criangas/alunos.”

“Um docente motivado, capaz de melhorar as
suas praticas tera uma maior capacidade de
entender os alunos, as suas necessidades e ira
com mais facilidade e empenho de encontro as
mesmas, influenciando assim positivamente a
aprendizagem dos seus alunos.”

“(...) Quando o docente domina novas
estratégias de ensino, promove aprendizagens
mais ativas, significativas e motivadoras, o que
permite o sucesso dos alunos. Os docentes
quando estdo seguros nas suas praticas (ao
nivel do conhecimento) e motivados,
proporcionam ambientes de aprendizagem
mais equilibrados e colaborativos.”

“A reflexdo critica sobre a pratica pedagogica
¢ o verdadeiro motor da melhoria educativa.
Sendo que o segredo do sucesso de uma escola

El

E2

E3

E4
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esta muitas vezes na capacidade dos seus
professores se reinventarem ao longo da
carreira.”

“(...) impacto direto e positivo levando os
alunos a corresponder ao nivel das | ES
aprendizagens pois os docentes estdo mais
capazes levando a melhores resultados.”

“Melhoria das praticas pedagogicas; reflexao
(...) permite ao docente experimentar | E6
metodologias inovadoras.”

“Com novas praticas e conhecimentos,
professores bem preparados, com recursos para | E7
lidar com a diversidade dentro da sala de aula

(.)

A andlise relativa ao impacto do desenvolvimento profissional nas préaticas
docentes e na aprendizagem dos alunos evidencia um consenso alargado entre os
coordenadores quanto a relacdo direta entre o aperfeicoamento profissional dos
professores e a qualidade das aprendizagens dos alunos. As participantes reconhecem que
o0 investimento na formacdo e na reflexdo pedagdgica conduz a uma docéncia mais eficaz,
motivadora e ajustada as necessidades dos discentes, 0 que se traduz em melhores
resultados escolares e maior envolvimento nas atividades de aprendizagem.

Os coordenadores sublinham que docentes que participam em processos continuos
de formacdo e atualizagdo pedagogica adquirem novas competéncias didaticas e maior
capacidade de planear e implementar estratégias diferenciadas, centradas no aluno (E1,
E3, E5). Esta visdo esta em consonancia com as perspetivas de Day (2001) e Imbernon
(2010), que defendem que o desenvolvimento profissional € um processo continuo de
aprendizagem que reforca o compromisso docente e potencia praticas pedagdgicas mais
eficazes e inclusivas. A reflexdo sobre a pratica, referida por E1, E4 e E6, é igualmente
valorizada como um motor de inovacdo e de mudancga, permitindo que o professor se
torne investigador da sua prépria acdo e promova aprendizagens mais significativas, ideia
defendida por Schon (2017) ao conceber o docente como um profissional reflexivo.

As participantes E2 e E3 destacam ainda a importancia da motivacdo e da
autoconfianca docente como elementos impulsionadores do sucesso educativo, sugerindo
que professores mais seguros e entusiastas criam ambientes de aprendizagem mais
positivos e colaborativos. Este entendimento converge com as propostas de Hargreaves e
Fullan (2012), que sublinham que o desenvolvimento do capital profissional, entendido

como a combinacdo entre conhecimento, competéncias e compromisso, resulta em
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praticas mais eficazes e numa relacdo mais empatica com os alunos. Por sua vez, a E7
evidencia a relevancia da capacitacdo docente para lidar com a diversidade, o que
demonstra uma consciéncia da necessidade de adaptagdo a contextos educativos
complexos, em linha com as recomendaces de Oliveira-Formosinho (2002), que defende
uma concecao de supervisao orientada nao apenas para o0 apoio técnico, mas também para
a formac&o continua, reflexdo sobre a préatica e desenvolvimento profissional em contexto
escolar, elementos essenciais para que os docentes possam responder as exigéncias € a
diversidade das salas de aula contemporaneas.

As varias respostas convergem na ideia de que o desenvolvimento profissional
docente é uma condicdo essencial para a melhoria da qualidade educativa, ao potenciar a
inovacdo, o envolvimento e a eficacia pedagdgica. Como defendem Alarcdo e Tavares
(2010), a evolucdo profissional do professor reflete-se diretamente na aprendizagem dos
alunos, uma vez que a formacdo continua e a reflexdo critica se traduzem em praticas
mais ajustadas, dindmicas e colaborativas. Assim, investir no desenvolvimento
profissional ndo é apenas uma estratégia de valorizacdo docente, mas uma aposta
estruturante na melhoria das aprendizagens e na construcao de escolas mais reflexivas e
inclusivas.

3.3.3. Categoria “Lideranca”

A categoria “Lideranga” engloba trés subcategorias: 1) Caracteristicas,
competéncias e comportamentos atribuidos a lideres intermédios; i1) Papel das liderangas
intermédias na escola/organizagao; iii) Impacto das liderangas intermédias na escola e nas
equipas docentes.

Tabela 13

Subcategoria “Caracteristicas, competéncias e comportamentos atribuidos a lideres

intermédios”
Categoria Subcategoria Unidade de registo Unidade de
contexto
Lideranca | Caracteristicas, | “(...) capacidade de escuta ativa, empatia, El
competéncias e | comunicacao clara e assertiva, bem como o espirito de
comportamentos | colaboragdo e de mediagdo. (...) inspirar confianca,
atribuidos a promover um clima de trabalho positivo e incentivar a
lideres reflexdo e a partilha de boas praticas entre os docentes.
intermédios (...) sentido de responsabilidade, equilibrio nas
decisdes e foco na melhoria continua das praticas
pedagogicas e no desenvolvimento profissional das
equipas”
“boa capacidade de comunicag@o para com a sua E2
equipa e a comunidade escolar. (...) capaz de gerir
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conflitos mostrando imparcialidade e motivando a um
dialogo entre todos de total transparéncia e confianca”

“(...) boa comunicagdo (...) clara, assertiva e E3
motivadora. (...) capacidade de resolucdo e
problemas”

“Saber ouvir, ter empatia, colocar-se no lugar do outro, | E4
ser responsavel e disciplinado, ser exigente, transmitir
confianga e estimular o encorajamento e entusiasmo”

“Comunicagao e exemplo” E5
“Capacidade de incentivar, partilhar e demonstrar o E6
que sabe”

“(...) exemplo de conduta, de disciplina e E7

demonstragdo de paixdo pelo que faz. (...) capacidade
de comunicar, ter sentido de justi¢ca e entender as
emocodes de quem trabalha consigo. (...) reconhecer o
mérito ¢ o trabalho da sua equipa”

Nesta subcategoria, a analise das entrevistas evidencia uma concec¢éo de lideranca
pedagogica assente em dimensdes relacionais, comunicacionais e éticas, refletindo uma
visdo humanista e colaborativa do papel das lideres intermédias. Os coordenadores
identificam um conjunto de competéncias essenciais para o exercicio da lideranca, entre
as quais se destacam a escuta ativa, a empatia, a comunicacdo clara e assertiva, a
imparcialidade, a capacidade de mediacdo e o espirito de colaboragdo (E1, E2, E3, E4).

As entrevistadas sublinham a importancia da lideranca enquanto modelo de
conduta e exemplo profissional, associando o desempenho eficaz a qualidades como a
disciplina, o sentido de responsabilidade e a justica (E5, E7). Este entendimento reforca
a ideia de que o lider intermédio ndo atua apenas como gestor, mas como referéncia ética
e emocional, capaz de inspirar confianca e promover um clima organizacional positivo,
centrado na partilha e no crescimento coletivo.

A comunicac¢do surge como eixo transversal em praticamente todos os discursos.
Os coordenadores valorizam a comunicacdo transparente, motivadora e bidirecional,
entendendo-a como elemento fundamental para a resolucdo de conflitos e para a
construcdo de relagdes de confianga no seio das suas equipas (E2, E3).

A dimensdo motivacional e inspiradora também é recorrente: as lideres veem-se
como responsaveis por estimular o entusiasmo, 0 encorajamento e 0 compromisso dos
docentes (E4, E6), reconhecendo o mérito e o esfor¢co das suas equipas (E7). Esta
percecdo aproxima-se do conceito de lideranga transformacional desenvolvida por Bass

(1990), segundo o qual o lider procura mobilizar os membros da organizacéo através da
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motivacao intrinseca, da valorizacdo pessoal e do envolvimento emocional, potenciando
0 compromisso e a eficécia coletiva.

De forma global, as entrevistas revelam uma visdo de lideranca pedagogica que
ultrapassa a mera gestdo de tarefas ou o controlo administrativo, assumindo um carater
formativo, relacional e inspirador. Tal perspetiva esta alinhada com as ideias de Day et
al. (2016), que destacam o papel das liderancas intermédias na promogdo de culturas
colaborativas, no desenvolvimento profissional dos docentes e na consolidacgao de escolas
como comunidades de aprendizagem. Assim, o perfil de lideranca delineado pelos
coordenadores reflete uma pratica que conjuga autoridade pedagdgica, empatia e
orientacdo para o desenvolvimento humano, em consonancia com o0s principios de uma
supervisao pedagogica que se quer ética, reflexiva e transformadora.

A tabela seguinte refere a subcategoria “Papel das liderancas intermédias na

escola/organizacao”.

Tabela 14
Subcategoria “Papel das liderancas intermédias na escola/organiza¢do”™
Categoria Subcategoria Unidade de registo Unidade de
contexto
Lideranga | Papel das liderangas | “(...) papel fundamental numa organizagao, E1l
intermédias na funcionando como elo entre a direcao e as

escola/organizacdo | equipas educativas. Cabe-lhes traduzir as
orientacdes estratégicas em praticas concretas,
promover a comunicagdo interna e garantir a
coeréncia pedagodgica e organizacional. (...)
responsabilidade de acompanhar, apoiar e
supervisionar o trabalho dos docentes,
incentivando a reflexdo, a partilha de saberes e o
desenvolvimento profissional. (...) construcao de
um clima de colaborag¢éo, confianga e
compromisso com a missao e os valores da
institui¢do.”

“(...) papel crucial para uma boa comunicagio E2
entre a direcao e a comunidade educativa. Cabe-
lhe garantir que as orientagcdes emanadas pela
diregdo sdo compreendidas, aceites e aplicadas
num ambiente positivo e colaborativo entre
todos”

“(...) ser elo de ligacdo entre os diferentes niveis | E3
hierarquicos”

“Acompanhamento e capacitag@o continua dos E4
professores. Procurar que a equipa seja eficiente,
motivada e entusiasmada com objetivos comuns
de partilha na construcdo do sucesso,
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produtividade e felicidade na organizacdo em
que se inserem”

“Motivar os colaboradores e ajudar no E5
crescimento profissional”

“(...) papel muito importante no que diz respeito | E6
a comunicacao (...) assegurar que as informagdes
fluam em ambos os sentidos”

“(...) gerir a informagdo recebida dos superiores | E7
hierarquicos e transmiti-la aos outros
colaboradores, tendo a capacidade de moldar e
adaptar a sua equipa. Transmitir a necessidade de
manter os valores, as regras e os principios da
génese da Instituicdo”

A andlise das entrevistas evidencia uma percecdo consistente acerca da
importancia das liderancas intermédias no funcionamento e desenvolvimento das
organizagOes educativas. Os coordenadores reconhecem que estas desempenham um
papel essencial na mediacao entre a direcéo e as equipas docentes, funcionando como elo
de ligacdo entre os diferentes niveis hierarquicos (E1, E2, E3, E6, E7). Esta funcédo
mediadora traduz-se ndo apenas na transmissdo de orientacfes estratégicas, mas
sobretudo na sua adaptacdo e operacionalizacdo em praticas pedagdgicas concretas,
adequadas a realidade de cada equipa e contexto escolar.

As participantes salientam que as liderancas intermédias assumem um papel
central na promo¢do da comunicacdo interna e na construcdo de uma cultura de
colaboracéo, confiangca e compromisso institucional (E1, E2, E6). A comunicacdo eficaz,
bidirecional e transparente é apontada como um dos fatores que mais contribuem para a
coesdo organizacional, permitindo que a informacao circule entre os diferentes niveis da
hierarquia e que as decisdes sejam compreendidas e partilhadas por toda a comunidade
educativa. Esta visdo estd em consonancia com o que defendem Leithwood e Jantzi
(2006), ao sublinharem que a clareza comunicacional e o envolvimento dos docentes nos
processos de decisdo sdo determinantes para o sucesso das liderancgas escolares.

Paralelamente, as entrevistadas realcam o papel das liderancas intermédias na
supervisdao, acompanhamento e capacitacdo continua dos docentes (E1, E4, E5). Os
coordenadores referem que estas liderangas devem incentivar a reflexdo, a partilha de
saberes e a melhoria das praticas pedagogicas, assumindo uma fungdo de apoio e
orientagdo profissional. Esta perspetiva aproxima-se da concec¢éo de lideranca pedagdgica

proposta por Harris (2014), que defende que o verdadeiro impacto da lideranca se

138




manifesta quando esta € exercida de forma colaborativa e orientada para o
desenvolvimento das pessoas e das aprendizagens.

As liderangas intermédias s&o igualmente vistas como promotoras de motivagéo e
de bem-estar organizacional (E4, E5), sendo responsaveis por criar um ambiente de
trabalho positivo e estimulante, que valorize o contributo de cada docente e fomente o
sentido de pertenca a instituicdo. Esta dimensdo emocional e relacional da lideranca,
descrita por Fullan (2003) como um fator essencial para o desenvolvimento de culturas
profissionais sustentaveis, € particularmente evidente nos discursos das participantes, que
associam a eficacia da lideranca a capacidade de inspirar, apoiar e mobilizar as equipas
para objetivos comuns. As entrevistas refletem, assim, uma visdo integrada e
multifacetada da lideranca intermédia, entendida como um elemento-chave na promogao
da coeréncia pedagogica, da comunicacdo institucional e do desenvolvimento profissional
docente. O impacto destas liderancas estende-se para além da gestdo e coordenacédo de
tarefas, assumindo uma dimenséo transformadora das praticas pedagdgicas e da cultura
escolar, que contribui para a construgdo de comunidades educativas colaborativas e
orientadas para a melhoria continua.

A tabela seguinte sintetiza a subcategoria Impacto das liderancas intermédias na
escola e nas equipas docentes.

Tabela 15

Subcategoria “Impacto das liderangas intermédias na escola e nas equipas docentes”

Categoria Subcategoria Unidade de registo Unidade de
contexto
Lideranga Impacto das “(...) melhoria da escola, pois atuam de forma proxima | E1
liderangas e direta com as equipas educativas, promovendo um

intermédias na | ambiente de colaboracdo, partilha e confianga (...)
escola e nas incentivam a reflexdo pedagdgica e a inovagdo, o que
equipas se reflete na melhoria dos resultados das criangas
docentes (...) ajudam a resolver conflitos, a valorizar o trabalho
de cada profissional e a fortalecer o sentido de pertenca
a instituicdo. Quando a equipa se sente escutada,
apoiada e reconhecida, aumenta naturalmente a sua
motivagdo e compromisso, criando um ambiente de
trabalho positivo e orientado para a melhoria continua”

“(...) acompanhamento do planeamento pedagogico,
nas estratégias utilizadas, bem como na monitorizacdo | E2
do desenvolvimento das criangas, permitindo aos
educadores implementarem da forma mais correta e
eficaz perante a faixa etdria que leciona; (...) incentive
e dé o exemplo para que o ambiente entre os colegas
seja positivo ¢ motivador (...) reconhecer e valorizar
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a sua equipa bem como envolver os profissionais nos
projetos da escola”

E3
“(...) apoiar, orientar e, motivar os elementos da
equipa para que todos se sintam parte integrante de um
processo. E extremamente importante um trabalho
cooperativo.”

E4
“(...) lideranga positiva e construtiva faz toda a
diferenga nos resultados a obter pela organizacdo. Sao
basilares para construir bons resultados escolares e
devem proceder como motor de transmissao coletivo,
fomentando o trabalho colaborativo, beneficiando o
desenvolvimento organizacional e estimulando o
desenvolvimento profissional dos docentes”

E5
“(...) acompanhando e apoiando o trabalho
pedagoégico dos docentes. Promovendo uma
comunicacdo aberta e um ambiente profissional
colaborativo”

E6
“(...) as pessoas sentem-se motivadas, apresentando
melhores resultados”

E7
“Ao comunicar eficazmente, ser capaz de motivar,
influenciar e ter espirito colaborativo, promove-se um
ambiente de trabalho saudavel, mobilizando as pessoas
em dire¢d0 a um proposito comum: o sucesso da sua
escola”

As declaracbes das entrevistadas evidenciam uma percecdo fortemente positiva
acerca do papel das liderangas intermédias no funcionamento e na melhoria das
organizagbes escolares. Os coordenadores reconhecem que estas liderancgas
desempenham um papel essencial enquanto elo de ligacdo entre a direcdo e as equipas
educativas, traduzindo as orientacdes estratégicas em préaticas pedagogicas concretas (E1,
E2, E3). Essa posicdo de intermediacdo € vista como determinante para assegurar uma
comunicacdo eficaz e bidirecional, garantindo que as informaces fluem de forma clara
entre os diferentes niveis hierarquicos da escola (E6, E7). As participantes destacam
também que 0 acompanhamento proximo das equipas e a valorizacdo do trabalho docente
contribuem significativamente para a construgcdo de um ambiente profissional positivo,
baseado na colaboragéo, confianga e partilha (E1, E4, E5). Quando os docentes se sentem
escutados, apoiados e reconhecidos, aumenta a sua motiva¢éo, 0 compromisso € o sentido
de pertenca a instituicdo, aspetos descritos como essenciais para a melhoria continua da
escola.

Estas perceces refletem o entendimento de que a lideranga intermédia influencia

diretamente o desenvolvimento profissional e o clima organizacional, ao promover a
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reflexdo, a inovacdo e a coesdo das equipas. Esta visao vai ao encontro da perspetiva de
Leithwood e Jantzi (2008), que sublinham que a lideranga escolar tem um impacto
indireto, mas significativo, nos resultados dos alunos, mediado pelo desenvolvimento
profissional e pelo empenho dos professores. Do mesmo modo, Fullan (2003) sublinha o
papel da lideranca intermédia como motor de mudanca sustentada, capaz de articular a
visdo estratégica da diregdo com a prética pedagdgica quotidiana.

Por outro lado, a énfase na empatia, na escuta ativa e na criagdo de um clima de
confianga demonstra uma concecdo humanista e relacional da lideranca, centrada nas
pessoas e na promocao do bem-estar profissional. Este entendimento converge com Day
et al. (2016), que destacam a importancia de liderancas baseadas na confianca, no
reconhecimento e no desenvolvimento das capacidades docentes. As respostas revelam,
assim, uma percecéo da lideranca intermédia como um elemento estruturante da melhoria
organizacional, que atua através da comunicacdo, do apoio e da valorizacdo das pessoas,
promovendo um ambiente de trabalho motivador e colaborativo, orientado para a
aprendizagem e o desenvolvimento profissional continuo.

3.4. Apresentacdo dos resultados obtidos na analise documental

Este subcapitulo apresenta os resultados da analise documental realizada no
ambito deste estudo, com o objetivo de aprofundar a compreenséo do papel da superviséo
pedagogica no desenvolvimento profissional dos docentes. A analise documental
permitiu observar de que forma os principios, orientacbes e praticas associadas a
supervisdo e a formacdo continua estdo expressos nos documentos institucionais e
regulamentares da escola, contribuindo para uma leitura mais abrangente e
contextualizada do fendmeno em estudo.

Complementando os dados recolhidos através dos questionarios e das entrevistas,
esta analise documental visou compreender o enquadramento formal e organizacional da
supervisao pedagogica nas Instituicdes Particulares de Solidariedade Social (IPSS). Para
tal, foram examinados documentos de natureza institucional, normativa e pedagogica,
nomeadamente regulamentos internos, relatorios de atividades, planos de formagdo
continua e outros documentos estratégicos. Estes documentos permitiram identificar as
orientacOes e préaticas utilizadas no processo de supervisao, bem como o papel atribuido
aos lideres intermédios na dinamizagé&o do desenvolvimento profissional docente.

Paralelamente, foram considerados despachos e orientacbes emitidos pelo
Ministério da Educacdo e pela Seguranca Social, que regulam a organizacao pedagogica,

a avaliacdo do desempenho docente e os critérios de qualidade exigidos as institui¢des
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com estatuto de IPSS. A regulamentacdo especifica destas instituicdes reforca a
importancia da supervisdo pedagdgica como mecanismo de garantia da qualidade,
valorizando a formacdo continua e a lideranca intermédia como pilares do
desenvolvimento profissional.

A inclusdo destes diferentes tipos de fontes, legais, institucionais e pedagdgicas,
permitiu uma triangulacdo robusta dos dados, refor¢cando a validade interpretativa do
estudo e contribuindo para uma compreensdo mais integrada e contextualizada da
supervisdo pedagogica em contextos educativos de solidariedade social. A triangulagéo
de dados constituiu um elemento central para reforcar a credibilidade e a consisténcia da
investigacdo. Para tal, os dados provenientes das entrevistas semiestruturadas com os
coordenadores pedag6gicos foram cruzados com 0s resultados dos questionarios
exploratérios aplicados aos docentes e com a analise documental de regulamentos
internos, planos de atividades e documentos normativos. Esta combinacdo de fontes
permitiu confrontar percecles, praticas e orientacfes formais, proporcionando uma
compreensdo mais ampla, contextualizada e fidvel do fendmeno da superviséo
pedagdgica nas IPSS.

3.4.1. Categoria “Percecdes sobre supervisiao pedagogica”

Tendo em conta que o presente estudo se desenvolveu no contexto escolar optou-
se por centrar a analise no Regulamento Interno e no Relatério de Atividades e Contas

Entre os documentos analisados, destaca-se 0 Regulamento Interno por se tratar
de um instrumento normativo que define, de forma explicita, a estrutura organizacional,
as funcbes atribuidas as liderancas intermédias e as praticas associadas a supervisdo
pedagogica. A analise deste documento revela como a instituicdo formaliza o papel do
lider intermédio, que é formalmente definido enquanto supervisor pedagdgico, com
responsabilidades de acompanhamento, orientacdo e apoio a reflexdo sobre as préaticas
docentes.

O Relatorio de Atividades e Contas (2024) destaca iniciativas como a promocao
da formacgdo continua, a dinamizacdo de momentos de reflexdo pedagodgica e a
valorizacdo da inovacao, elementos que sustentam uma supervisao pedagogica orientada
para 0 acompanhamento, a capacitacdo e a melhoria das préaticas educativas. Estas a¢des
estdo em consonancia com a perspetiva de Alarcéo e Tavares (2010), que defendem uma
supervisdo formativa centrada na orientagdo, no apoio e na promog¢do da autonomia
profissional dos docentes. A supervisao é concebida como um processo colaborativo, que

privilegia a escuta ativa, a partilha de experiéncias e a construgdo coletiva de
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conhecimento. Neste sentido, Vieira (2009) sublinha que o supervisor pedagogico deve
assumir um papel transformador, capaz de fomentar comunidades profissionais de
aprendizagem e de impulsionar a inovacao educativa.

Neste enquadramento, a supervisdo pedagdgica emerge como um mecanismo
estratégico para o fortalecimento da lideranca intermédia, a garantia da qualidade
pedagogica e a promogdo do sucesso educativo. Os dados do relatério sugerem que 0s
lideres intermédios, enquanto supervisores pedagogicos, desempenham um papel central
na formacéo continua dos docentes, na orientacdo das praticas educativas e na promocao
de uma cultura institucional de inovacéo e colaboracdo. Estes resultados alinham-se com
a literatura especializada, que destaca a importancia da supervisdo pedagégica no
desenvolvimento profissional e na melhoria das préaticas docentes (Alarcdo e Tavares,
2010; Day, 2017). A andlise do Regulamento Interno e do Relatério de Atividades e
Contas evidencia a existéncia de praticas e estratégias de supervisdo pedagogica que
valorizam a formacdo continua, a reflexdo partilhada e a inovacdo educativa. O
documento formaliza o papel dos lideres intermédios como supervisores pedagdgicos,
atribuindo-lhes fungdes de acompanhamento, orientacdo e apoio aos docentes, numa
perspetiva formativa e colaborativa.

Entre as estratégias identificadas destacam-se a promoc¢do de momentos de
reflexdo pedagdgica, o trabalho colaborativo e a criagdo de condi¢bes organizacionais
favoraveis ao desenvolvimento profissional, como horéarios especificos e recursos
destinados a supervisdo. Estas praticas evidenciam uma conce¢do da supervisdo como
processo continuo de melhoria, centrado na capacitacdo dos docentes, na autonomia
profissional e na inovacdo pedagdgica, alinhando-se com uma cultura institucional de
partilha, responsabilidade e compromisso coletivo (Zabalza, 2004; Alarcdo e Tavares,
2010; Vieira, 2009). A supervisdo pedagdgica, assim entendida, funciona como um
instrumento transformador, promovendo a qualidade educativa, a reflexdo critica e a
construgéo de ambientes escolares inclusivos e orientados para a exceléncia, assumindo-
se como um mecanismo estratégico da liderancga intermeédia.

3.4.2. Categoria “Caracterizacdo do desenvolvimento profissional dos docentes”

A formacdo continua dos docentes constitui um eixo estratégico na politica
educativa dos estabelecimentos em estudo, refletindo o compromisso institucional com a
qualidade pedagogica, a inovacdo e o desenvolvimento profissional. Este plano €
concebido como um processo dindmico e colaborativo, orientado para a capacitacdo dos

profissionais de educacdo e para a melhoria das praticas educativas. O Relatorio de
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Atividades e Contas (2024) implementa acdes formativas ajustadas as necessidades
especificas de cada estabelecimento, combinando supervisdo formativa, partilha de
experiéncias e comunidades de aprendizagem profissional, o que promove a reflexéo
critica e a construcdo de competéncias docentes (Darling-Hammond, 2017).

Promovem acbes de formacdo acreditadas e ndo acreditadas, ajustadas as
necessidades especificas dos seus estabelecimentos, com o objetivo de atualizar
conhecimentos, desenvolver competéncias e fomentar a reflex&o critica sobre a prética
pedagdgica. Estas iniciativas incluem a dinamizacdo de momentos de supervisao
formativa, a valorizacdo da escuta ativa e da partilha de experiéncias, e a promocéo de
comunidades profissionais de aprendizagem (Alarcéo e Tavares, 2010; Vieira, 2009).

A supervisdo pedagdgica, exercida por lideres intermédios, assume um papel
central neste plano, funcionando como um mecanismo de acompanhamento, orientacao e
apoio a autonomia dos docentes. O Relatério de Atividades e Contas (2024) evidencia
préticas institucionais que reforcam esta dimenséo, nomeadamente atraves de condigdes
organizacionais adequadas, incluindo horéarios dedicados, alocacdo de recursos e
incentivo ao trabalho colaborativo (Guskey, 2000, como citado em Morais e Medeiros,
2007). A integracdo de tecnologias educacionais e a articulacdo com instituicdes de
ensino superior contribuem para uma formacéo contextualizada, atualizada e reflexiva.
O plano de formacdo continua esta alinhado com uma visdo transformadora da superviséo
pedagdgica, concebida como um processo intencional e estruturado que promove a
qualidade educativa, a inovacdo e o sucesso escolar. A formagdo continua €, assim,
entendida como um motor de desenvolvimento profissional e institucional, sustentado por
uma cultura de melhoria continua e de compromisso com a exceléncia.

3.4.3. Categoria “Lideranc¢a”

O Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos
Basico e Secundario (ECD), consagrado no Decreto-Lei n.° 139-A/90 e consolidado pelo
Decreto-Lei n.° 41/2012, constitui o principal referencial legal da profissdo docente em
Portugal. Este estatuto regula o acesso, a organizacao e a progressdo na carreira, assente
na avaliagdo do desempenho, na formacdo continua e na qualificacdo profissional,
definindo igualmente os direitos e deveres dos docentes. Ao valorizar a formagéo ao
longo da vida, a reflex&o sobre a pratica e a autonomia profissional, o ECD enquadra o
desenvolvimento profissional como um processo continuo, orientado para a melhoria da

qualidade do ensino e para a construcdo de uma identidade profissional sélida.
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Para sistematizar o enquadramento legal e normativo da profissdo docente em
Portugal, bem como o papel dos lideres intermédios na supervisdo pedagogica e no
desenvolvimento profissional, apresenta-se o quadro seguinte. Nele sdo sintetizados os
principais elementos do Estatuto da Carreira Docente, dos despachos normativos
relevantes e da fundamentacéo tedrica, evidenciando como estas disposi¢des estruturam
as praticas de acompanhamento, orientacéo e formacao continua dos docentes, reforcando
a lideranga intermédia como mecanismo estratégico de melhoria da qualidade educativa.
Tabela 16

Enquadramento legal e normativo da supervisdo pedagdgica e da lideranca intermedia

Tema Conteudo / Implicacdes para a supervisao
Estatuto da Define carreira, escaldes, avaliagdo de desempenho e formagdo continua;
Carreira Docente orienta lideres intermédios no acompanhamento e desenvolvimento
profissional dos docentes.
Direitos e deveres | Formacdo continua, participagdo na escola, promocdo do sucesso

dos docentes educativo; sustenta o papel do supervisor em apoiar e orientar docentes.
Formacgao continua | Atualizacdo de conhecimentos e competéncias pedagogicas; reforca a
e inovagao supervisdo como instrumento de reflex@o critica, inovagao e melhoria das
praticas.

Despacho Obriga a elaboracdo de Planos de Acdo Estratégica (PAE) e
Normativo n.° 10- | monitorizacao das praticas pedagogicas; lideres intermédios coordenam,
B/2018 articulam e dinamizam estratégias de melhoria.

Despacho n.° Regula avaliagdo do desempenho docente, articulando com supervisdo
4272-A/2021 pedagbgica; supervisores observam aulas, elaboram relatorios e

identificam necessidades formativas.
Em sintese, os despachos normativos analisados legitimam e operacionalizam o

papel dos lideres intermédios enquanto supervisores pedagogicos, evidenciando o seu
contributo para o desenvolvimento profissional docente e para a melhoria continua das
praticas educativas.

Em sintese, 0 enquadramento legal das IPSS legitima e sustenta o papel dos lideres
intermédios enquanto supervisores pedagdgicos, atribuindo-lhes responsabilidades na
formacdo, no acompanhamento e na melhoria das praticas educativas. Este quadro
normativo reforca a ideia de que a supervisdo pedagogica, exercida em contextos
institucionais com autonomia e responsabilidade, constitui um dispositivo central de

desenvolvimento profissional docente e de promogéo da qualidade educativa.
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Capitulo 4- Conclusdes
4.1. Introducao

Este capitulo apresenta as principais conclusdes do estudo, destacando o0s
contributos para a compreensdo do papel da lideranca intermédia na promoc¢do de
ambientes educativos reflexivos, colaborativos e orientados para a melhoria continua.
Encontra-se estruturado em torno das conclusdes especificas de cada categoria analisada,
seguidas de uma sintese global que articula os resultados com as questdes secundérias do
estudo. Serdo ainda apontadas as limitacGes, sugestfes para futuras investigacdes e
recomendacdes para o reforgo da supervisdo pedagdgica como estratégia de valorizacao
profissional e institucional.

4.2. Considerac0es finais sobre os dados recolhidos

A andlise das diferentes subcategorias permite afirmar que a supervisdo
pedagdgica é percecionada como um processo central na vida das instituicdes escolares,
assumindo multiplas funcbes que articulam dimensdes técnicas, relacionais e éticas.
Enquanto pratica multifacetada, conjuga a orientacdo formativa com a promogdo da
colaboracdo e da reflexdo critica, rejeitando modelos fiscalizadores e afirmando-se como
instrumento de confianca e de construcdo conjunta de conhecimento. Esta visdo reforca
0 papel da supervisdo pedagdgica como estratégia de transformacao educativa, capaz de
potenciar ambientes de aprendizagem inclusivos, reflexivos e orientados para o
crescimento continuo dos docentes e das organizacoes.

Os dados evidenciam que as préaticas e estratégias de supervisao sdo entendidas
como processos dinamicos e participativos, sustentados na partilha e na
corresponsabilidade, que consolidam o papel do supervisor pedagdgico enquanto lider
intermédio comprometido com a qualidade das praticas educativas. A supervisao emerge,
assim, como um mecanismo estruturante de desenvolvimento profissional, cuja eficacia
depende de condic¢des organizacionais adequadas, nomeadamente tempos e espacos de
reflexd@o, recursos especificos e delimitacdo clara de fungdes, que permitem minimizar
constrangimentos e potenciar a autonomia docente.

A valorizagdo atribuida pelos professores confirma que a supervisao é entendida
como prioridade formativa e colaborativa, mais orientada para o crescimento e a inovagao
do que para a avaliagdo. A procura voluntaria do supervisor pedagogico, associada a
contextos institucionais que favorecem a partilha e a formacéo continua, demonstra que
a supervisao é vivida como um espaco dinamico de apoio e aperfeicoamento profissional,

adaptavel as diferentes fases da carreira docente.

146



Por fim, os desafios e resisténcias identificados ndo séo apenas obstaculos, mas
oportunidades para repensar modelos de lideranca intermédia e fortalecer culturas
organizacionais baseadas no dialogo, na confianca e na aprendizagem colaborativa. Entre
estes desafios destacam-se a resisténcia de alguns docentes a mudancgas nas praticas
pedagdgicas, associada ao receio de avaliacao e a percecao da supervisdo como controlo;
a sobrecarga de trabalho e a escassez de tempo para a reflexdo conjunta; a limitada cultura
de colaboracgdo e partilha entre pares; a ambiguidade do papel dos lideres intermédios,
frequentemente divididos entre fungdes administrativas e pedagogicas; a insuficiente
formacdo especifica em supervisdo e lideranca; e condi¢Ges organizacionais pouco
favoréaveis, como horérios rigidos, falta de recursos e reconhecimento institucional
insuficiente da fungdo supervisiva. Reconhecer e enfrentar estas dificuldades permite
transformar a supervisdo pedagdgica em um processo mais intencional, colaborativo e
formativo, capaz de promover o desenvolvimento profissional docente e a melhoria
continua das préaticas educativas.

A supervisdo pedagogica confirma-se, assim, como um catalisador de mudanga e
de melhoria continua, capaz de articular desenvolvimento profissional, inovacgédo
pedagdgica e compromisso coletivo, contribuindo para a consolidacdo de escolas mais
reflexivas, inclusivas e centradas na qualidade e no sucesso educativo.

A andlise das subcategorias confirma que o desenvolvimento profissional docente,
sustentado pela acdo dos lideres intermédios enquanto supervisores pedagogicos,
constitui um eixo estruturante da qualidade educativa e da transformacdo das praticas
escolares. As respostas dos participantes evidenciam que a supervisdo pedagogica é por
eles percecionada como um processo essencialmente formativo e estratégico, integrando
a formacdo continua, a reflexdo colaborativa e a inovacdo pedagdgica. Os participantes
destacam a importancia da criacdo de espacos de dialogo, partilha e acompanhamento
reflexivo, entendidos como fundamentais para a consolidacdo de comunidades
profissionais de aprendizagem. Neste sentido, o papel do supervisor pedagdgico, tal como
descrito pelos entrevistados, ultrapassa fungdes meramente administrativas ou de
controlo, assumindo-se como mediador entre as orientagdes institucionais e as préaticas
quotidianas, bem como como impulsionador do desenvolvimento profissional individual
e coletivo. Estas percecOes reforcam a supervisdo pedagogica como um dispositivo
estruturante de apoio a melhoria das praticas educativas e ao fortalecimento das dindmicas

colaborativas no seio das organizacGes escolares.
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Os resultados evidenciam que a eficacia da supervisdao depende de condicdes
organizacionais favoraveis, como tempos e espacgos de reflexdo, recursos especificos e
uma cultura escolar colaborativa. Estes elementos séo apontados como potenciadores dos
fatores facilitadores do desenvolvimento profissional e, simultaneamente, como
determinantes na minimizacdo dos constrangimentos identificados, como a falta de
tempo, a sobrecarga burocratica e a fragilidade do apoio institucional. Assim, os dados
revelam que a supervisdo pedagogica so se concretiza de forma efetiva quando integrada
num contexto organizacional que valoriza a colaboracdo, o didlogo e o apoio ao
desenvolvimento profissional docente.

A formacao continua, articulada com préticas de supervisao reflexiva, surge como
mecanismo essencial para fortalecer competéncias, promover a autonomia docente e
consolidar a inovacdo pedagogica. Ao mesmo tempo, os obstaculos identificados,
nomeadamente a falta de tempo, a sobrecarga burocratica, a fragilidade do apoio das
liderancas, a comunicacdo pouco eficaz, a resisténcia a mudanca e a insuficiéncia de
recursos, revelam a necessidade de planeamento estratégico e de compromisso
institucional, de modo a assegurar que o desenvolvimento profissional ndo se dilua em
intencdes, mas se traduza em praticas consistentes e sustentaveis.

A andlise demonstra ainda que o impacto do desenvolvimento profissional,
quando sustentado por uma supervisdo pedagdgica intencional e contextualizada, é
visivel tanto na melhoria das praticas docentes como na qualidade das aprendizagens dos
alunos. A supervisdo, ao promover autonomia, corresponsabilidade e compromisso
pedag6gico, contribui para ambientes educativos mais reflexivos, colaborativos e
centrados nos alunos, reforcando o papel das liderancas intermédias como agentes de
mediacdo e transformacao.

Assim, conclui-se que o desenvolvimento profissional docente, apoiado na
supervisao pedagdgica e na acdo dos lideres intermédios, constitui um processo dindmico
e multifacetado, ou seja, esta em constante evolucao, e envolve multiplas dimensdes do
conhecimento, da pratica e da reflexdo docente, exigindo condigdes estruturais
adequadas, visdo estratégica, como a capacidade de planear e tomar decisGes com
objetivos de médio e longo prazo, e compromisso institucional.

Esta compreensdo articula-se com o modelo de desenvolvimento profissional
proposto por Huberman (1989), que concebe a carreira docente como um percurso nao
linear, marcado por diferentes fases, desafios e necessidades ao longo do tempo. De

acordo com Huberman (1989), os professores atravessam diferentes etapas ao longo da
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carreira profissional, que se distribuem, de forma aproximada, por ciclos temporais. Nos
primeiros anos de docéncia (menos de 5 anos), predominam as fases de entrada na
profisséo, sobrevivéncia e descoberta, marcadas pela adaptacdo ao contexto escolar e pela
construcdo da identidade profissional. Entre os 5 e os 10 anos de carreira, surge
tendencialmente a fase de estabilizacdo, caracterizada por maior seguranca, consolidacédo
de préticas e compromisso profissional. No periodo intermédio da carreira, entre 0os 10 e
0s 20 anos de servico, os docentes podem vivenciar fases de experimentacdo e
diversificacdo, procurando inovar, assumir novos desafios ou redefinir praticas
pedagdgicas. Por fim, a partir dos 20 anos de carreira, emergem fases de questionamento,
serenidade ou desinvestimento, refletindo diferentes modos de relagédo com a profissao,
condicionados por fatores pessoais, institucionais e contextuais. Os resultados do presente
estudo evidenciam que a supervisdao pedagdgica e o apoio dos lideres intermédios
assumem um papel particularmente relevante na mediacdo destas transi¢cGes, ao
proporcionar acompanhamento, feedback e oportunidades de reflexdo ajustadas as
diferentes fases da carreira.

Neste sentido, a supervisdo emerge como um dispositivo estratégico que pode
favorecer a consolidacdo profissional nas fases iniciais, estimular a inovacdo e a
experimentacdo nas fases intermédias e apoiar processos de reflexdo e reconfiguracdo
identitaria nas fases mais avancadas da carreira. Tal reforca a ideia de que o
desenvolvimento profissional ndo depende apenas da iniciativa individual do docente,
mas de contextos organizacionais capazes de reconhecer a diversidade de percursos
profissionais e de oferecer respostas formativas diferenciadas, coerentes com as distintas
etapas do desenvolvimento profissional descritas por Huberman (1989).

A analise das subcategorias confirma que as liderancas intermédias desempenham
um papel decisivo na consolidacdo de culturas escolares colaborativas, reflexivas e
orientadas para a melhoria continua. O seu impacto ultrapassa a dimensdo administrativa,
traduzindo-se numa influéncia direta sobre o clima pedagdgico, a motivacdo docente e a
qualidade das praticas educativas. Enquanto elo entre a gestdo e a acdo pedagdgica, 0s
lideres intermédios assumem fungdes de mediacdo que articulam politicas institucionais
com a realidade quotidiana das salas de aula, promovendo coesdo, inovagdo e
desenvolvimento profissional.

A eficacia destas liderancas depende da conjugacdo de competéncias técnicas,
relacionais e estratégicas, que Ihes permitem ndo apenas orientar e acompanhar praticas,

mas também inspirar mudanca e fomentar ambientes de confianca e corresponsabilidade.
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O enquadramento legal portugués, através do Estatuto da Carreira Docente e dos
regulamentos institucionais, legitima e reforca este papel, atribuindo-lhes
responsabilidade na valorizagcdo profissional dos docentes e na promocao da qualidade
educativa.

Os resultados evidenciam que, ao criar condi¢cBes para a reflexdo critica, a
colaboracdo e a partilha de saberes, as liderangas intermédias consolidam comunidades
profissionais de aprendizagem e fortalecem a cultura organizacional.

Assim, conclui-se que as liderancas intermédias, ao exercerem funcdes de
supervisdo pedagogica, constituem motores de desenvolvimento profissional e de
transformacdo educativa. Sustentadas em competéncias humanas e relacionais, e
legitimadas por enquadramentos normativos, estas liderangas assumem-se como agentes
estratégicos de mudanca, capazes de articular gestdo e pedagogia, consolidando escolas
mais eficazes, colaborativas e orientadas para a qualidade e o sucesso das aprendizagens.
Os testemunhos dos participantes confirmam esta realidade, evidenciando que estes
lideres atuam como mediadores entre a direcdo e os docentes, promovendo reflexdo,
inovacdo e trabalho colaborativo. A supervisdo pedagdgica € percebida como um
processo formativo, relacional e ético, sustentado em competéncias como empatia, escuta
ativa e comunicacao eficaz, reforcando o papel estratégico da lideranca intermédia na
construcdo de equipas coesas, praticas pedagdgicas mais eficazes e um clima
organizacional motivador, capaz de potenciar o desenvolvimento profissional e o sucesso
educativo.

A andlise global dos resultados do questionario evidencia uma percecdo
amplamente positiva acerca da supervisdo pedagégica e do seu impacto no
desenvolvimento profissional e organizacional. Os docentes reconhecem-na como um
processo essencial de apoio, reflexdo e melhoria continua, valorizando sobretudo as
dimensGes de colaboracdo, partilha e acompanhamento construtivo. Contudo, os dados
tambem apontam para a existéncia de desafios estruturais e contextuais, COmo a escassez
de tempo e a sobrecarga de tarefas, que podem limitar o alcance e a efetividade das
praticas de supervisao.

Esta diversidade de perspetivas revela a complexidade do fendmeno em estudo e
destaca a influéncia dos contextos de atuacéo e das trajetdrias profissionais na construgédo
das representagdes dos docentes. Assim, compreende-se que o fortalecimento da cultura

de supervisao pedagogica exige ndo apenas estratégias de formacao e acompanhamento,
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mas também condicBes institucionais que favorecam o dialogo, a confianca e a
corresponsabilidade entre todos os intervenientes do processo educativo.

A andlise das entrevistas realizadas aos coordenadores pedagdgicos permite
concluir que a supervisdo pedagogica é amplamente reconhecida como um instrumento
essencial para o desenvolvimento profissional dos docentes e para a melhoria das praticas
educativas. Os participantes demonstram uma compreensdo madura e coerente da
supervisdo enquanto processo formativo, colaborativo e reflexivo, capaz de promover néo
apenas o aperfeicoamento individual dos professores, mas também o fortalecimento das
dindmicas organizacionais e das culturas de aprendizagem nas escolas.

Em termos globais, os coordenadores evidenciam que o desenvolvimento
profissional docente & um processo continuo e multifacetado, sustentado em dimensdes
como a formacdo permanente, a reflexdo critica sobre a pratica, o trabalho colaborativo e
0 acompanhamento pedagdgico sistematico. A supervisao surge, assim, Como um espaco
privilegiado de diélogo, partilha e crescimento, onde o professor € incentivado a analisar,
inovar e consolidar as suas préaticas. Esta visdo alinha-se com a perspetiva de autores
como Alarcdo e Tavares (2010), que concebem a supervisdao pedagdgica como um
processo de desenvolvimento humano e profissional, e de Schén (2017), que sublinha o
papel da reflexdo na construcdo de saberes profissionais significativos.

Os discursos dos coordenadores também revelam consciéncia dos desafios e
resisténcias que dificultam a implementacdo de uma supervisao efetiva, nomeadamente a
falta de tempo, a sobrecarga burocratica e a persisténcia de uma visdo avaliativa da
supervisdao. Contudo, defendem que estes obstaculos podem ser superados através da
valorizacdo institucional da supervisao, do reforco da formacao dos lideres intermédios e
da criacdo de condi¢bes organizacionais favoraveis ao acompanhamento e a reflexdo
pedagdgica. Estas propostas estdo em sintonia com as ideias de Hargreaves e Fullan
(2012), que defendem o fortalecimento do capital profissional como caminho para uma
cultura escolar mais colaborativa, e de Imbernén (2010), que destaca a importancia de
investir na formacao e na motivagao dos supervisores e docentes.

O conjunto das entrevistas evidencia que 0s coordenadores encaram a supervisao
pedagdgica ndo como um instrumento de controlo, mas como um meio de
desenvolvimento e emancipacao profissional, que contribui diretamente para a melhoria
das aprendizagens dos alunos e para a construcao de escolas mais reflexivas, inovadoras
e humanizadas. Assim, reforga-se a ideia de que investir na supervisdo € investir na

qualidade do ensino e no crescimento sustentado das comunidades educativas.
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A analise global das seis subcategorias que compdem o eixo da Supervisao
Pedagbgica evidencia que a supervisdao pedagoOgica desempenha um papel central
enquanto instrumento de lideranca intermédia e desenvolvimento profissional docente.
De forma integrada, a supervisdo é percecionada como um processo formativo, reflexivo,
colaborativo e ético, que combina competéncias técnicas e relacionais para promover a
melhoria das praticas educativas. Assume-se como uma estratégia deliberada de
desenvolvimento docente, adaptando-se as necessidades individuais e contextuais, e
potenciando a autonomia e a inovacao pedagdgica. A priorizacdo da supervisdo engquanto
instrumento de reflexdo, partilha de saberes e construcdo coletiva do conhecimento,
confirma a sua relevancia para a criacdo de culturas escolares colaborativas e orientadas
para a exceléncia.

A procura pela supervisao varia conforme o percurso profissional, evidenciando
a importancia de praticas flexiveis e sensiveis as diferentes etapas de desenvolvimento
dos docentes, assim como de condicdes institucionais que favorecam a participacdo e o
apoio formativo. Os desafios e resisténcias identificados pelos supervisores destacam a
necessidade de uma lideranca intermédia estratégica, capaz de gerir recursos, superar
constrangimentos e fortalecer relacdes de confianca e colaboracdo, garantindo que a
supervisdao mantenha a sua fungdo transformadora e emancipatoria. Em sintese, a
supervisao pedagogica estruturada e intencional emerge como um pilar central da
qualidade educativa, promovendo o desenvolvimento profissional continuo, a coesao das
equipas e a construcdo de comunidades escolares mais reflexivas, inclusivas e inovadoras,
em consonancia com autores como Alarcdo e Tavares (2010), Zabalza (2004), Sa-Chaves
(2011), Day (2017) e Vieira (2009).

A andlise global das trés subcategorias que comp&dem o eixo do Desenvolvimento
Profissional evidencia que o desenvolvimento profissional docente € um processo
dindmico, que acompanha as diferentes fases descritas por Huberman (1989), desde a
entrada na profissdo e a adaptacéo inicial, geralmente associadas a docentes com menos
de 5 anos de servigo, passando pela fase de estabilizacdo e consolidacdo das préticas,
comum entre 0s 5 e 0s 10 anos de carreira, pela etapa de experimentagéo, diversificagéo
e aprofundamento profissional, caracteristica de docentes com 10 a 20 anos de
experiéncia, até a maturidade reflexiva, serenidade ou eventual desinvestimento, mais
frequentemente observadas em percursos com mais de 20 anos de servigo. Os dados

revelam que esta evolvucdo é fortemente condicionada pelas praticas de supervisao
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pedagdgica e pelo contexto organizacional, nomeadamente pela cultura colaborativa,
pelos recursos disponiveis e pelo apoio das liderancgas intermédias.

A supervisdo exercida pelas liderangas intermeédias funciona como um mecanismo
estruturante de acompanhamento, orientacdo e promoc¢édo da autonomia, sendo essencial
para a consolidacdo de praticas pedagogicas inovadoras, colaborativas e reflexivas,
especialmente durante as fases de consolidacdo e experimentagcdo profissional. A
formagao continua emerge como um fator estratégico, capaz de atualizar conhecimentos,
desenvolver competéncias e estimular a reflexao critica, reforcando a ligacéo entre teoria
e pratica e promovendo a inovacao pedagdgica, particularmente nas fases de maturidade
reflexiva e renovagéo profissional.

Paralelamente, a criagé&o de contextos colaborativos e valorizadores, com recursos
adequados, tempos especificos e oportunidades de partilha, fortalece a cultura
profissional e potencializa o impacto da supervisdo e da formacdo na pratica docente,
apoiando a progressdo natural do docente ao longo das diferentes etapas de
desenvolvimento profissional.

Os coordenadores percebem que a evolucado profissional dos docentes nao apenas
valoriza o professor individualmente, mas reflete-se diretamente na qualidade das
aprendizagens e na construgdo de escolas mais inclusivas, reflexivas e comprometidas
com a exceléncia. Ao mesmo tempo, a analise evidencia que obstaculos organizacionais,
como falta de tempo, recursos insuficientes ou fraca articulacdo institucional, podem
comprometer a eficacia do desenvolvimento profissional, sublinhando a necessidade de
planeamento estratégico e de compromisso institucional. Em sintese, estas categorias
revelam que o investimento em supervisdo pedagogica intencional, formacdo continua
contextualizada e cultura colaborativa constitui a base para melhorar as praticas
educativas, fortalecer a autonomia docente e gerar impactos positivos concretos na
aprendizagem dos alunos, consolidando o papel central das liderangas intermédias na
mediac&o entre politica educativa, pratica pedagdgica e inovacao institucional.

A andlise global das trés subcategorias que compdem o0 eixo da Lideranga
evidencia uma visdo consistente dos coordenadores sobre o papel central das liderangas
intermédias no funcionamento e desenvolvimento das organizacBGes escolares. As
entrevistadas descrevem o lider intermédio como um profissional que alia competéncias
relacionais, como a empatia, a escuta ativa e a comunicagdo assertiva, a competéncias
organizacionais, associadas a gestdo de equipas, & mediagéo de conflitos e & promogéo de

um clima colaborativo e motivador. Para além das caracteristicas pessoais, as
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participantes sublinham que o papel da lideranga intermeédia se traduz na capacidade de
ligar a visdo estratégica da direcdo as praticas quotidianas das equipas docentes,
assegurando coeréncia pedagodgica e organizacional. A sua acdo é percebida como
essencial para a disseminacdo de valores institucionais, para 0 acompanhamento
pedagdgico e para o estimulo a reflexdo e a partilha de saberes entre os professores.

O impacto destas préaticas é descrito como multifacetado: melhora o ambiente de
trabalho, reforca o sentido de pertenca e promove o desenvolvimento profissional
docente, refletindo-se, por sua vez, na qualidade das aprendizagens dos alunos. Tal como
destacam Leithwood e Jantzi (2008), as liderancas intermédias constituem um elo
fundamental entre a gestdo estratégica da escola e as praticas de ensino-aprendizagem,
assumindo um papel mediador na promocao da melhoria educativa. Do mesmo modo,
Fullan (2003) e Day et al. (2016) salientam que liderancas centradas nas pessoas, na
colaboracéo e na confianca sdo catalisadoras de culturas organizacionais positivas e de
praticas pedagdgicas inovadoras. Em suma, os discursos dos coordenadores demonstram
que a lideranca intermédia é entendida ndo apenas como uma fungdo de coordenacao,
mas como um processo relacional e transformador, que impulsiona o desenvolvimento
profissional, o trabalho em equipa e a melhoria continua da escola enquanto comunidade
de aprendizagem.

Os dados recolhidos tiveram origem, fundamentalmente, em documentos de
natureza pessoal: inquéritos por questionario, entrevistas e analise documental, que
possibilitaram analisar e avaliar as opinides dos diferentes participantes na sua estreita
ligacdo com a vivéncia do objeto de estudo. Assim, estamos perante uma possivel, ainda
que ndo obrigatoria, extrapolacéo das conclusdes apresentadas. A forma mais adequada
de proceder consiste na sistematizacdo de um conjunto de constataces, tarefa que se
impbe neste momento e que serd desenvolvida numa perspetiva de condensacdo dos
indicadores obtidos.

Deste modo, apos a anélise detalhada dos dados recolhidos, torna-se necessario
proceder a sistematizacdo das principais constatacdes que emergem do estudo. Esta etapa
visa condensar os indicadores obtidos em conclusGes claras e integradas, permitindo
evidenciar os aspetos mais significativos relacionados com a lideranca, a superviséo
pedagdgica e o desenvolvimento profissional docente. A apresentagdo destas
constatacgdes constitui, assim, 0 momento de sintese que encerra o percurso investigativo,
articulando os resultados empiricos com os referenciais tedricos e respondendo as

questdes secundarias que sustentaram o estudo.
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O conceito de lideranca ¢é entendido como a capacidade de mobilizar pessoas e
recursos em torno de objetivos comuns, promovendo motivacdo, confianca e
compromisso organizacional, em linha com o que defendem Bolivar (2012) e Fullan
(2003), ao sublinharem a importancia da lideranca educativa como motor de mudanca e
melhoria escolar. Um lider é aquele que exerce influéncia positiva sobre 0s seus pares,
orientando processos e decisdes; ja o lider intermédio, como os coordenadores
pedagogicas, desempenha fungdes de mediacdo entre a direcdo e os docentes,
assegurando a coeréncia pedagdgica, a gestdo das equipas e o acompanhamento das
praticas educativas (Costa e Figueiredo, 2019; Harris, 2014).

As competéncias de um lider abrangem tanto dimensdes relacionais, como
empatia, comunicacdo assertiva e capacidade de escuta, quanto dimensdes
organizacionais, relacionadas com a gestdo de conflitos, a tomada de decisdo e a
promocdo de um clima colaborativo. Neste sentido, Leithwood e Jantzi (2006) destacam
que a lideranga eficaz combina capacidades interpessoais com competéncias de gestdo
estratégica. A literatura identifica diferentes estilos de lideranca, entre 0s quais se
destacam o transformacional, centrado na motivacao e inovacao (Bass e Riggio, 2006); o
transacional, baseado em regras e recompensas (Burns, 1978); e o distribuido, que
valoriza a partilha de responsabilidades e a construgéo coletiva (Spillane, 2006).

No que respeita a supervisdo pedagdgica, esta é concebida como um processo
formativo, reflexivo e colaborativo, que visa apoiar o desenvolvimento profissional dos
docentes e a melhoria das préaticas educativas, em consonancia com Alarcdo e Tavares
(2012) e Imberndn (2011). Os cenéarios de supervisdo podem variar entre modelos mais
formais, associados ao acompanhamento sisteméatico e avaliativo, e modelos mais
colaborativos, centrados na partilha, na reflexdo conjunta e na construcédo de comunidades
de aprendizagem (Vieira, 2009; Sa-Chaves, 2011). O supervisor assume, neste contexto,
o papel de mediador e facilitador, responsavel por criar condi¢Ges de didlogo, confianca
e inovagéo pedagogica (Alarcdo e Canha, 2014). A literatura aponta para diferentes estilos
supervisivos, que oscilam entre abordagens diretivas, colaborativas e emancipatérias,
sendo estas ultimas as mais valorizadas pelos coordenadores entrevistadas (Ribeiro et al.,
2021).

O desenvolvimento profissional dos docentes é entendido como um processo
continuo e multifacetado, que integra formacdo permanente, reflexdo critica, trabalho
colaborativo e acompanhamento pedagdgico, tal como defendem Day (2001) e Marcelo

(2009). O grande desafio da supervisdo neste ambito consiste em conciliar as exigéncias
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organizacionais e burocraticas com a dimensao formativa e emancipatoria, garantindo
que o acompanhamento pedagdgico ndo seja percecionado como controlo, mas como
oportunidade de crescimento e inovagdo (Imbernén, 2011; Névoa, 2007).

A heterogeneidade das percecdes recolhidas ao longo do estudo constitui um dos
elementos mais significativos para a robustez da analise, na medida em que permite
compreender praticas de lideranga intermédia e de supervisdo pedagdgica a partir de
diferentes niveis de maturidade profissional e estilos de coordenacdo. Esta diversidade
ndo deve ser entendida como uma limitacdo, mas como uma oportunidade para captar a
complexidade e a natureza multifacetada da realidade escolar. Tal como defendem
Creswell (2014) e Flick (2018), a investigacdo qualitativa ganha profundidade quando
integra multiplas vozes e experiéncias, pois é precisamente na pluralidade de perspetivas
que se encontra a riqueza interpretativa e a possibilidade de construir conclusées mais
abrangentes e contextualizadas.

Neste sentido, a diversidade de trajetdrias profissionais, que vao desde docentes
em inicio de carreira até profissionais experientes, e de estilos de lideranca identificados
no estudo, incluindo liderancas mais orientadas para a gestdo administrativa, outras
centradas na mediacdo pedagdgica e algumas com abordagem transformacional e
inspiradora, reforca que o desenvolvimento profissional docente e a eficacia da
supervisao pedagdgica ndo se constroem de forma linear ou uniforme, mas resultam da
articulacdo entre percursos individuais, culturas organizacionais e estratégias adotadas
pelas liderancas intermédias.

As multiplas percecdes recolhidas confirmam que a supervisdo pedagdgica é
vivida e interpretada de formas distintas, dependendo das condi¢fes institucionais, das
fases da carreira docente e das competéncias relacionais dos lideres intermédios. Esta
pluralidade, longe de comprometer ou fragilizar os resultados, amplia a validade e
credibilidade das conclusdes, evidenciando que a supervisdo e a lideranca intermédia sao
processos dinamicos, adaptaveis e profundamente influenciados pelo contexto.

Assim, a heterogeneidade encontrada no estudo enriquece a analise e fortalece as
conclus@es, permitindo afirmar que a supervisdo pedagdgica e o papel das liderancas
intermédias devem ser entendidos como fendmenos complexos, que exigem abordagens
diferenciadas e flexiveis. A pluralidade de perspetivas recolhidas confirma, portanto, a
relevancia de investir em modelos de supervisdo e lideranca que valorizem a diversidade,
a escuta ativa e a construcdo coletiva de conhecimento, consolidando culturas escolares

mais inclusivas, reflexivas e orientadas para a qualidade e o sucesso educativo.
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Em sintese, as conclusbes do estudo confirmam que lideranga, superviséo
pedagogica e desenvolvimento profissional sdo dimensGes interdependentes, cuja
articulacdo estratégica é essencial para a construcdo de escolas mais reflexivas,
colaborativas e orientadas para a exceléncia educativa (Bolivar, 2012; Fullan, 2003). O
estudo evidencia que liderangas intermédias competentes, empaticas e reflexivas
funcionam como motores de transformagdo educativa, ao traduzirem politicas em préticas
pedagogicas concretas, promovendo a inovacdo, a aprendizagem colaborativa e o
fortalecimento da cultura profissional. Esta interdependéncia entre supervisdo
pedagdgica, formacdo continua e contextos organizacionais favoraveis reforca a
necessidade de estratégias integradas de gestdo e desenvolvimento docente para a
consolidacdo de ambientes escolares de qualidade e para a melhoria sustentada das
aprendizagens dos alunos.

Quando analisado a luz das fases do desenvolvimento profissional delineadas por
Huberman (1989), verifica-se que a supervisdo pedagdgica e a lideranca intermédia
desempenham papéis complementares em cada etapada carreira docente: na fase de
adaptacdo inicial, geralmente associada a docentes com menos de 5 anos de servico,
favorecem a consolidacdo de praticas basicas e a integracdo profissional; na fase de
estabilizacdo e consolidacdo, caracteristica de percursos entre 0s 5 e 0s 10 anos,
promovem a reflexdo sobre a pratica, o aperfeicoamento pedagogico e o fortalecimento
da confianca profissional; na etapa de experimentacdo e diversificacdo, mais frequente
entre 0s 10 e 0s 20 anos de carreira, estimulam a inovacdo, a criatividade e a diversificacdo
de estratégias pedagogicas; e, nas fases de maturidade profissional, serenidade ou
eventual desinvestimento, geralmente associadas a docentes com mais de 20 anos de
servico, assumem um papel fundamental na valorizacdo da experiéncia, na atualizacédo
profissional e na sustentacdo de praticas pedagdgicas reflexivas e inovadoras. Estes
mecanismos asseguram que o desenvolvimento profissional se traduza em préticas
efetivas, sustentaveis e impactantes na aprendizagem dos alunos.

O estudo sublinha, ainda, que a eficacia destes processos depende do investimento
continuo em condicBes estruturais, formativas e organizacionais, que assegurem a
supervisao pedagogica como pratica ética, reflexiva e emancipatdria. Assim, as liderancas
intermédias assumem-se como agentes estratégicos de mudanca, capazes de articular
gestdo e pedagogia, consolidando escolas mais eficazes, colaborativas e orientadas para
a exceléncia, e promovendo a construcdo de comunidades de aprendizagem dinémicas,

inovadoras e inclusivas.
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Em concluséo, os resultados reforcam de forma inequivoca que a melhoria
continua da préatica docente e da qualidade educativa depende da integracdo equilibrada
e articulada entre lideranca, supervisdo pedagogica, formagdo continua e contexto
organizacional. Apenas através dessa interdependéncia é possivel consolidar uma escola
enquanto espaco de desenvolvimento profissional consistente, inovacdo pedagogica
efetiva e aprendizagem de exceléncia, promovendo simultaneamente uma cultura
colaborativa, reflexiva e inclusiva que beneficia professores, alunos e toda a comunidade
educativa.

4.3. LimitacOes

Apesar do valor dos dados recolhidos e da profundidade interpretativa oferecida
pela metodologia qualitativa, € importante salientar certas limitagOes inerentes a este
estudo.

Em primeiro lugar, o nimero de participantes nos questionarios e o nimero de
coordenadores pedagdgicos entrevistadas limitam a possibilidade de generalizacdo dos
resultados. Assim, embora o estudo tenha incluido diferentes perspetivas, de supervisores
e supervisionados, 0 numero de participantes em cada grupo ndo permitiu explorar de
forma exaustiva todas as experiéncias individuais ou efetuar comparagfes detalhadas
entre grupos. Além disso, a analise ndo abordou em profundidade algumas dimensdes,
como as percecdes de alunos ou de familias, o que poderia ter enriquecido a compreensao
das dinamicas de supervisao pedagdgica.

Em segundo lugar, tanto os docentes como os coordenadores, pertencem a escolas
com estatuto de IPSS na zona centro do pais, o que pode condicionar a aplicabilidade dos
achados a outras realidades escolares, particularmente no ensino publico ou em
instituicGes com estruturas organizacionais distintas.

Estas limitacGes, embora ndo comprometam a validade e a consisténcia da
investigacdo, reforcam a necessidade de uma interpretacdo cuidadosa dos resultados e
indicam oportunidades para futuros estudos que explorem de forma mais abrangente a
lideranca no desenvolvimento profissional, incluindo diferentes contextos educativos,
maultiplas perspetivas e uma analise mais detalhada dos acompanhamentos individuais
dos docentes.

4.4. Novas pistas de investigacao

Os resultados obtidos permitem delinear novas pistas de investigacdo que poderao

aprofundar a compreensdo do papel das liderangas intermédias e da supervisdo

pedagogica no desenvolvimento profissional docente. Futuras investigacdes poderiam,

158



por exemplo, alargar o universo amostral a diferentes contextos educativos, incluindo
escolas publicas, privadas e de distintas regides do pais, de modo a comparar préticas de
supervisdo em realidades organizacionais diversas. Seria igualmente pertinente integrar
outras perspetivas, nomeadamente de alunos, familias e membros das equipas diretivas,
permitindo uma leitura mais sistémica e relacional do impacto da supervisdo pedagogica
na qualidade educativa.

Outro caminho relevante passa pela realizagdo de estudos longitudinais que
acompanhem o percurso dos docentes ao longo do tempo, analisando de que forma a
supervisdo e a formacao continua influenciam o desenvolvimento profissional, a inovagédo
pedagogica e a aprendizagem dos alunos. Do ponto de vista metodolégico, futuras
investigacdes poderdo recorrer a metodologias mistas, combinando dados quantitativos e
qualitativos, de modo a captar de forma mais robusta a relagédo entre praticas supervisivas,
culturas colaborativas e resultados educativos.

Por fim, seria interessante explorar o impacto das novas tecnologias e da formacao
digital na supervisdo pedagdgica, bem como as competéncias necesséarias as liderancas
intermédias para gerir processos de desenvolvimento profissional em contextos hibridos
ou digitais. Neste seguimento, e motivada pelos resultados e desafios emergentes desta
investigagdo, num futuro proximo, pretendo candidatar-me a um Doutoramento em
Ciéncias da Educacdo, preferencialmente na area da Formacdo de Professores. O
propdsito é dar continuidade a trajetéria de investigacdo iniciada neste estudo,
aprofundando a compreensdo sobre as dindmicas da lideranca e da supervisdo
pedagdgica, bem como o seu impacto no desenvolvimento profissional docente e na
qualidade das praticas educativas. Através deste percurso académico, ambiciono
contribuir para a producéo de conhecimento cientifico que promova praticas supervisivas
mais reflexivas, colaborativas e orientadas para a melhoria continua. Assim, acredita-se
que a continuidade desta linha de investigacdo podera ndo s6 consolidar os resultados
aqui alcancados, mas também abrir novas perspetivas para o fortalecimento da cultura

profissional e da qualidade educativa nas escolas.
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Apéndice 1- Inquérito aos docentes

Estudo- "Qual o papel da(s) lideranga(s)
intermédia(s) enquanto supervisor(es)
pedagdgico(s) no desenvolvimento
profissional dos docentes”

Este questionario tem como cbjetivo recalher informagic scbre o papel da{s)
lideranga(s) intermédia(s) enguanto supervisor(es) pedagégico(s) no desenvolvimento
profissional dos docentes.

Os dados fornecidos sdo absolutamente confidenciais e anonimos, e serdo utilizados
exclusivamente para fins de investigagdo cientifica no dmbito da dissertagdo de mestrado
em Ciéncias da Educagdo, na especialidade de Superviséc Pedagégica.

A sua colaboragdo é essencial, agradego, desde j3, o seu contributo.

* Indica uma pergunta obrigatoria

Elementos de identificagdo

Lia infermag&o e concerdo em participar neste estudo. *
O sim
Idade *

O 2028
O 2938
(O 3948
() 4s60
O +60

Anos de servigo *

(O Menos de 5 anos
O Sa’l0anos
O 11 a 20 anos

(O mais de 20 anos

Questdes



1. Na sua opinido, que fungbes pertencem aos Supervisores Pedagégicos? *

Classifique por ordem de importancia, sendo 1- menos importante e 5- mais importante.

: > 3 a 5
Ensinar O O O O O
Ajudar O O O O O
Dar feedback O O O O O
Apoiar O O O O O
Incentivar O O O O O
Criticar O O O O O
Manipular O O O O O
parsugesties () O O O O
pvaliar O O O O O
Motivar O O O O O
Qutras O O O O O

1.1. Se respondeu Outras, quais?

A sua resposta

2. Pensando no papel dos supervisores, assinale as afirmacdes com que
concorda.

Indica 0 grau de concordancia com as seguintes afirmacdes, sendo 1- discordo
totalmente e 5- concordo totalmente.

Os lideres
intermédios
devem organizar

sessdes O O O O O

regulares de
observagiio de
aulas.

Devem fornecer

feedback O O O O O

construtivo,

Ajudam os

docentes a

refletir sobre as O O @ @) O
suas praticas

pedagoégicas.



Promovem uma

cultura de

partilha entre O O O O O
colegas.

Contribuem para

identificar

necessidades de O O O O O
formagio.

Apoiam a

aplicagio pratica

das formactes o O O O O
recebidas.

Devemn facilitar

recursos e tempo

para o O O o O O
desenvolvimento

profissional.

Promovem

oportunidades de
aulas O O O O O

partilhadas.

3. Classifique as seguintes afirmagdes, segundo o grau de concordancia, sendo  *
1- discordo totalmente e 5- concordo totalmente.

A supervisio

pedagogica é,

por vezes,

percebida come O O O O O
uma forma de

controlo em vez

de apoio.

A falta de tempo

é um dos

principais

obstaculos a O O O O O
pratica da

supervisio

pedagdgica.

Alguns docentes

demonstram

resisténcia em

participar em O O O O O
processos de

supervisao.

A equipa de

supervisc

enfrenta

dificuldades em

conciliar tarefas

pedagogicas o O O O O
efou

administrativas

com a fungéic
supervisiva.



4. De entre as sequintes caracteristicas que um supervisor deve ter, classifique- *
as por erdem de importancia, sendo 1- menos importante e 3- mais importante.

Reflexivo

Competente

Empatice

Comunicador

Competéncia e
curriculo

Skills de relagies
interpessoais

Responsabilidade
social

o O O O O O O O
c O O O O 0O O O
c O O O O O O O
c 0O 0o O O 0 O O
c O O O O O O O

QOutras

4.1, Se respondeu Quiras, quais?

A suaresposta

5. Pensando na sua pralica, indique o grau de concordédncia com as seguinies  *
afirmacdes, sendo 1- discordo totalmente e 5- concordo totalmente.

A partilha de

experiéncias com

colegas enriquece O O O o O
aminha pratica

profissional.

As intervengdes

da equipade

superviséo

melhoraram a O O O O O
minha pratica

pedagogica.

A supervisfio

pedagigica

incentivame a o o O O O
pensar

criticamente.

Sinto-me capaz

de experimentar

novas estratégias O O O O O
apos oriertagio

do supervisor.



A observagic

entre pares & uma

pratica Util para o O O O O O
meu crescimento

profissional.

Ha impacto

perceptivel no

desempenho dos

alunos devido ac O O O O O
apoio

pedagdgice.

]

acompanhamento

do supervisor

ajuda-me a

identificar pontos o O O O O
fortes e dreas a

melhorar na

minha pratica.

A cbservacic das

minhas aulas

{pelo supervisor

ou pares) O O O O O
contribui para o

meu crescimento

profissional.

A reflexdo ajuda-
me a

compreender O O O O O

melhor os
desafios.

A reflexdo sobre a
minha pratica

fortalece a minha
identidade e O O O O O
autonamia

profissional.

6. Que fatores facilitam o desenvolvimento profissional dos docentes?
Indica o grau de concordancia com as seguintes afirmagdes, sendo 1- discordo
totalmente e 5- concordo totaimente.

Momentos

formais de O O O O

partilha e reflexdo

Feedback dtil e O O O O

orientador

Incentivo ac

trabalhc em O O O O

equipa e atroca
de experiéncias



Ambiente escolar
O O O O

mativador

Cuttura de

colaboragio entre O O O O

os professores

Formagao O o o o

continua

Acompanhamento

e orientagdo de O o O O

forma construtiva

Autonomia e

valorizaggio do O O O O O

trabalhc

7. Que fateres dificuliam o desenvolvimente prefissional dos docentes?
Indica o grau de concordéncia com as seguinltes afirmacdes, sendo 1- discordo
totaimente e 5- concordo totalmente.

Falta de tempo

para formacdo e O o O o o

reflexdo
conjunta

Falta de apoio O o O o o

das liderangas

Sobrecarga de

trabalho
administrativo e O O O O O
buracratico

Desmotivagéo e

resisténcia a O O O O O

mudanga

Falta de
feedback
construtive e de

clareza, o que o O O O o

leva a uma
comunicagio
ineficaz

Auséncia de

uma cultura

colaborativa ou O o O O O
de partilha de

praticas

Falta de

recursos O O o O O

materiais e
tecnolégicos



Ambiente
escolar pouco
mgtivador ou
com conflitos
interpessocais

8. Assinale, por ordem de impertancia, consoante a sua opinido. *
(1- nada importante; 5- muito importante)

A supervisdo
pedagigica é
fundamental para
o crescimento e
atualizagio
profissional dos
docentes.

O supervisor tem
um papel
decisive na
identificacéo de
necessidades de
formagéc.

A reflexdo
conjunta sobre a
pratica docente é
essencial parac
desenvolvimento
profissional.

A supervisio
deve ser vista
como promotora
de aprendizagem
e inovagdo
pedagodgica.

A equipa de
superviség
partilha recursos
e boas praticas.

Os supervisores
devem organizar
formagdes
imternas.

A supervisdo
incentiva a
participagdo em
agBes de
formacgé&o.

Qs supervisores
promovemn
momentos de
reflexao
pedagogica.



A equipa de
supervisdo da

feedback O O O O O

construtivo sobre
praticas letivas.

9. Quando € que procura o{s) seu(s) supervisor{es)? ¥

D Quando néo conhece ainda o grupo

Quando procura uma oportunidade de crescimento
Quando quer preparar alguma aula especifica
Quando vai ser avaliado/a

Quando quer partilhar uma conquista

Quando nio domina os conteddos

Quando nfo estd confiante

Quando quer esclarecer uma duvida

Quando quer melhorar o seu desempenho profissional
Quando quer refletir sobre algum assunto

Outra ocasidio

(N I I I I O I I

9.1. Se respondeu, Qutra ocasido, indique qual.

A sua resposta

10. Papel e impacto da supervisdo na organizagdo escolar
Classifique segundo o nivel de efetividade, sendo 1- nada eficaz e 5 muito eficaz.

A supervisdo

contribui para

melharar a

articulagdo entre O O O O O
os diferentes

ciclos e

departamentos.

C trabalho dos

supervisores

tem impacto

direto na O O O O O
qualidade das

praticas

pedagogicas.

O supervisor

desempenha um

papel importante

na resclugie de O O O O O
conflitcs e na

mediagio entre

docentes.

A supervisdo é

eficaz na

implementag&o

de projetos e O O O O O
politicas

educativas da

escaola.



Apéndice 2- Guido de entrevista

docentes

Entrevistadas: Sete coordenadores/supervisores da zona centro
Dia e hora: A definir com os entrevistados

Tema: O papel da(s) liderancga(s) intermédia(s) enquanto supervisor(es) pedagogico(s) no desenvolvimento profissional dos docentes

Objetivo Geral: Conhecer a perspetiva das liderancas intermédias enquanto supervisores pedagdgicos no desenvolvimento profissional dos seus

da entrevista

Bloco Objetivos Questdes
e Informar sobre a finalidade e os objetivos da investigacao;
Bloco 1 e Solicitar a autorizacdo para a gravacdo da entrevista;
e Garantir o anonimato e a confidencialidade dos dados;
Legitimacao e Construir um ambiente propicio a entrevista;
[ J

Motivar as entrevistadas realcando o contributo da sua
colaboracéo;
Agradecer a participacao;

Bloco 2

Perfil do
Entrevistado

Conhecer a formacdo e o percurso profissional das
entrevistadas;

e |dade

¢ Qual é a sua formacdo académica?

¢ Quantos anos de servigo tem?

e Ha quantos anos trabalha nesta escola?

¢ Ha quantos anos assume o cargo de coordenadora?

e Quais foram os principais passos do seu percurso
profissional até agora?




Bloco 3

Lideranca

Identificar ~as  caracteristicas, = competéncias e
comportamentos considerados essenciais para 0 exercicio
de uma lideranca intermedia no contexto escolar;

Explorar o papel e as funcdes das liderancas intermédias na
organizacéo escolar;

Analisar de que forma as liderangas intermédias
contribuem para a melhoria da escola, nomeadamente ao
nivel dos resultados, do ambiente de trabalho e da
motivacao da equipa;

¢ Que caracteristicas considera fundamentais para o
exercicio de uma lideranca intermédia no contexto
escolar?

e Qual é o papel das liderancas intermédias numa
organizacéo?

eDe que forma considera que as liderancas
intermédias contribuem para a melhoria da escola,
nomeadamente ao nivel dos resultados, do ambiente
de trabalho e da motivagéo da equipa?

Bloco 4

Supervisao
pedagdgica

Identificar as competéncias consideradas essenciais para 0
desempenho eficaz da funcdo de supervisor pedagdgico;
Analisar de que forma as funcbes desempenhadas pelo
supervisor pedagdgico contribuem para o desenvolvimento
profissional dos docentes;

Explorar a percecdo dos participantes sobre o contributo da
supervisdao pedagdgica para a melhoria das préaticas
pedagdgicas e para o crescimento profissional dos docentes;
Refletir sobre os principais desafios e resisténcias que
dificultam o sucesso do processo de supervisao pedagogica;

e (Quais competéncias S&0 essenciais para o0
desempenho eficaz da funcdo de supervisor
pedagogico?

e De que forma as fungGes desempenhadas pelo
supervisor pedagdgico contribuem para o0
desenvolvimento profissional dos docentes em
cada fase (menos de 5 anos; 5 a 10 anos; 11 a 20
anos; mais de 20 anos)?

e De que forma considera que a supervisao
pedagdgica contribui para a melhoria das préaticas
pedagdgicas e para o crescimento profissional do
docente?

e Na sua perspetiva, quais sd80 0s principais
obstaculos ao sucesso da supervisdo pedagogica?




Bloco 5

Desenvolvimento
profissional

Nomear e compreender os fatores que, na perspetiva dos
participantes, facilitam ou dificultam o desenvolvimento
profissional dos docentes;

Explorar de que forma o desenvolvimento profissional dos
docentes influencia as préticas pedagdgicas e a
aprendizagem dos alunos;

Investigar e recolher sugestfes sobre como reforcar o papel
das liderancas intermédias e da supervisdo pedagogica na
promocdao do desenvolvimento profissional dos docentes;

Quais sdo, na sua perspetiva, os principais fatores
que facilitam o desenvolvimento profissional
docente? E que obstaculos identifica como
dificultadores desse desenvolvimento?

De que forma acredita que o desenvolvimento
profissional dos docentes influencia a
aprendizagem dos alunos?

Que sugestdes deixaria para reforcar o papel das
liderancas intermédias e da supervisdo pedagdgica
no desenvolvimento profissional dos docentes?

Bloco 6

Agradecimentos
e validacédo da
entrevista

Agradecer a colaboragéo;

Questionar sobre a avaliacdo da entrevista;
Questionar se pretendem colocar alguma questdo ou
acrescentar alguma informacao;

Terminar a entrevista explicando que a mesma vai ser
transcrita e, posteriormente, enviada para possiveis
alteracdes.

e A entrevista correspondeu as suas expectativas?
e Tem alguma sugestao?
¢ Deseja acrescentar alguma coisa?




Apéndice 3- Declaracéo de consentimento

Declaracéo de Consentimento

Eu, , aceito participar

de livre vontade no estudo da autoria de Carolina Maria Gongalves Fernandes, no @mbito
do Mestrado em Ciéncias da Educacdo, na especialidade de Supervisdo Pedagdgica, na

Escola Superior de Educacao Jodo de Deus.

Aceito responder a uma entrevista semiestruturada para a dissertagdo com o seguinte
problema de investigacdo: “Qual o papel da(s) lideranga(s) intermédia(s) enquanto
supervisor(es) pedagogico(s) no desenvolvimento profissional dos docentes?”. Foram-me
explicados, e compreendo, 0s objetivos principais deste estudo, que sdo: compreender o
que é ser lider e a sua funcdo; identificar a importancia das liderancas intermédias;
reconhecer a ligacdo do lider ao supervisor pedagdgico; perceber qual é o papel da
supervisdo em contexto escolar; e, identificar o impacto do lider no desenvolvimento

profissional.

Compreendo que a minha participacdo neste estudo é voluntéria, podendo desistir a
qualquer momento, sem que essa decisao se reflita em qualquer prejuizo para mim. Ao
participar neste estudo, estou a colaborar para o desenvolvimento da investigacao, nao
sendo, contudo, acordado qualquer beneficio direto ou indireto pela minha colaboracéo.
Entendo, ainda que toda a informacdo obtida neste estudo serd, andnima, confidencial e
utilizada unicamente para a investigacdo em curso e respetiva publicacdo cientifica. Os
dados pessoais serdo tratados de acordo com o Regulamento Europeu de Protecdo de
Dados. Se desejar receber mais informagbes sobre este estudo, contacte:

carolinamgfernandes@gmail.com
Apos a leitura das informag@es disponibilizadas acima, declaro que aceito participar neste
projeto.

|:| Consinto que os meus dados sejam utilizados para os propoésitos deste estudo.

Data:

Assinatura;




