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RESUMO

Este trabalho insere-se na atividade de desenvolvimento profissional na area da
supervisdo pedagodgica que estd associada as nossas vivéncias e praticas de socializacdo
com os diversos atores escolares. Devido & natureza e ao conteido do presente relatorio
distinguimos dois vetores de analise. O primeiro subordinado aos cargos e atividades de
desenvolvimento profissional na especializacdo de supervisdao pedagogica exercida ao
longo dos anos de docéncia. O segundo vetor induziu-nos a proceder a uma reflexdo
critica sobre um desses cargos exercidos na nossa vida profissional no ambito do
processo de supervisdo pedagogica. Na sequéncia desta reflexdo, este trabalho visa dar a
conhecer a importancia do papel do diretor de turma (DT), enquanto gestor intermédio de
relevo na organizacdo escolar. Esta inferéncia levou-nos a referenciar outros atores
educativos que reconhecem a importancia da missdo que ao DT esta adjudicada,
dignificando-o e atribuindo-lhe condi¢cBes de trabalho favoraveis ao desempenho de
tarefas relevantes no quadro das atribuicbes pedagdgico-administrativas das escolas, no
relacionamento com as familias e na promocao do sucesso escolar dos alunos.

A relevancia do presente estudo fundamenta-se na contribuicdo que apresenta
para uma melhor compreensdo dos normativos e do seu impacto, no exercicio do cargo de
DT, do seu papel e das atribuicBes legalmente definidas. Podemos ainda indicar como

pertinente a referéncia a pistas e caminhos em direcdo a definicdo de um perfil de DT.

Palavras-chave: Direcdo de Turma, Supervisdo Pedagdgica, Formacdo Académica e

Profissional, Pratica Reflexiva, Desenvolvimento Profissional Continuo.



Ana Paula Pinto Carvalho

Dezembro de 2012

ABSTRACT

This project is part of the activity of professional development in the area of
pedagogical supervision, which is related to our experiences and practices socialization of
with the various school actors. Due to the nature and content of this report, we can
distinguish two vectors of analysis. The first relates to the tasks and professional
development activities in the area of pedagogical supervision exercised over the years of
teaching. The second vector led us to undertake a critical reflection on one of those tasks
held in our professional life, namely Head of Form (HF). Following this reflection, this
report is to show the important role of the HF in the school organization. This led us to
refer to other educational actors who recognize the importance of the mission that the HF
is assigned with, dignifying him and giving him suitable working conditions to perform
tasks relevant in the context of teaching and administrative responsibilities of schools,
within the relationships with families and in promoting the academic success of students.

The relevance of this study is based on the contribution that it can provide for a
better understanding of the legislation and its impact on the performance of the position
of the class tutor, of his role and the legally defined assignments. We can also consider as

relevant the reference to tracks and paths towards the definition of a class tutor’s profile.

Key words: Head of Formship, Pedagogic Supervision, Academic and Professional

Training, Reflective Practice, Continuous Professional Development.
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INTRODUCAO

1. Justificagao e relevancia do tema

Apls muitos anos de docéncia durante os quais também desempenhamos
regularmente a funcdo de DT, facto que nos permitiu também constatar a especificidade
deste cargo na escola, propusemo-nos aprofundar o estudo sobre o exercicio do mesmo.
Basedmo-nos no percurso feito até aqui, marcado pelo constante compromisso perante a
escola de fazermos mais e melhor, percebendo a natural interligacdo entre a parte escolar
e o0 todo social. Pretendemos, pois, com este estudo, ndo s6 partilhar a nossa informacéo
adquirida ao longo do exercicio da nossa atividade profissional, mas apresentar o
resultado da nossa reflexdo. Considerdmo-lo com as condi¢bes necessarias para ser
acolhido com especial interesse, quer pela importancia basica do problema que trata e
pela forma como € tratado, quer porque todo o seu contetdo resulta de uma vivéncia
refletida de situacGes concretas. Assim, esta investigacdo deu especial atencdo a reflexéao
da nossa préatica pedagogica como DT, a qual apresenta um contributo fulcral para o
funcionamento do sistema educativo atual, como elemento da orientacdo educativa, em
articulacdo com os pais, encarregados de educacdo (EES) com o clima e a cultura da
escola. Além de contribuir para a formacdo integral dos alunos, o DT enquadra na
instituicdo escolar ndo s6 como via de acesso ao conhecimento e a informacdo, mas
também como recurso para a integracdo de varios agentes educativos.

Na abordagem metodoldgica e pedagdgica como docente de Histdria, a nossa vida
quotidiana encontra-se fortemente determinada pela realizacdo das nossas atividades
letivas que, na generalidade, em todos 0s anos, a nossa agdo pautou-se pela colaboragéo
com todos intervenientes no processo educativo favorecendo a criacdo de lacos de
cooperacdo e o desenvolvimento muatuo entre docentes, alunos, EEs e pessoal nédo
docente.

Os mandatos que hoje em dia s@o da competéncia do DT sdo similares em alguns
aspetos &s de outras figuras de orientacdo educativa ao longo dos tempos, cuja
coordenacdo pedagogica, disciplinar e administrativa lhe foi sempre atribuida, por

exemplo: a lecionagdo da area de formacdo civica, a gestdo de problemas familiares e
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disciplinares dos alunos, a elaboracdo de relatorios de desempenho do cargo, entre
outros.

Justificada, sumariamente, a escolha pessoal do tema, pensamos que 0 mesmo tem
cabimento na atual conjuntura do sistema educativo portugués. Ndo restam davidas de
que a escola como organizagdo vai despertando para a necessidade de se repensar a

acuidade do papel que é desempenhado pelo DT nesse espaco.

2. Enfoque tedrico do relatorio

O estudo que nos propomos realizar estrutura-se de acordo com dois momentos
especificos e fundamentais, correspondentes a dois capitulos referidos no indice geral
deste trabalho.

No primeiro momento apresentamos uma breve resenha da evolucdo histérica do
nosso percurso académico e profissional, atinente ao cargo de direcdo de turma e a outros
cargos e atividades enquadradas na area da supervisdo pedagogica.

No segundo momento, procedemos a um estudo empirico e a uma reflexéo critica
para justificar a natureza do contetdo para a realizacao do curso de mestrado em céncias
de educacdo, com especializacdo em supervisdo pedagdgica, realcando-se a configuracao
de papéis do DT assumidos antes e apds a publicacdo da Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE). Fizemos a referéncia e analise dos normativos publicados dirigidos as
trés areas de atuacdo do DT: administrativo-burocratico, pedagdgico curricular e
relacional. Estes pilares de acdo do DT sé&o objeto de reflexd@o e de consideragfes. Foram
também referenciadas medidas e atividades inerentes ao desempenho deste cargo
pedagogico, atendendo ao contexto da reorganizacdo curricular no Ensino Bésico e a sua
base normativa.

Ao longo do relatério destaca-se especialmente o papel do diretor de turma na
gestdo curricular, na dimensdo civica, nas areas de estudo acompanhado, na area de
projeto e na avaliagdo. A fundamentagéo teorica assenta na leitura e na analise das obras
literarias apresentadas pelo nosso orientador, outra documentacdo inclusa n&o
referenciada. Atualizamos, na medida do possivel, a informacdo doutrindria e
bibliografica, aumentando o fundo documental do relatorio. Resta-nos a acrescentar que o

plano de trabalho que nos foi apresentado, constituiu uma verdadeira forma de
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aprendizagem do conhecimento e da convivéncia, para a qual muito contribuiu a

sapiéncia e a etica profissional do nosso orientador.
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A comunidade encontra-se no coragdo do mundo da vida da escola.

Thomas Sergiovanni (2004:74)
CAPITULO |

1. Cargos/funcdes e atividades de desenvolvimento profissional na area da

Supervisao Pedagdgica (descricdo detalhada)

1.1. Percurso Académico e Profissional

Consideramos este relatério um espaco de reflexdo e debate sobre a prética
docente nas suas mais diversas relacbes e também sobre as nossas inquietacdes
profissionais, fruto das trocas de experiéncias e da partilha das angustias que surgiram
das reflexdes que temos realizado ao longo da nossa formacéo inicial e continuada.

Atendendo a nossa identidade profissional, pois atuando como docentes com
licenciatura em Historia, obtida pela Faculdade de Letras da Universidade Classica de
Lisboa em 1989, interrogamo-nos, utilizando as nossas teorias e 0 nosso conhecimento ja
adquirido sobre como consolidar ou alterar a nossa pratica pedagdgica.

O inicio deste percurso profissional deu-se a partir do ano letivo de 1984/85, na
figura de docente coadjuvante do 1° ciclo, no externato Grandes de Portugal (ensino
privado)®. Consideramos fundamental este trabalho, porque adquirimos uma experiéncia
na area do ensino e, em simultaneo, em regime pés-laboral, frequentamos e concluimos a
licenciatura acima referida.

Apo6s a conclusdo da licenciatura em Historia, ingressdmos ainda no Ramo
Educacional, pois sempre quiséramos desempenhar a funcdo de docente, para a qual
sentiamos ter verdadeira vocacdo e espirito de missdo, alicercado no conceito de

educacdo que, na nossa opinido, e de acordo com Tavares e Almeida

devera ter, em qualquer tempo e em qualquer lugar, como objetivo
maior a formagdo de um novo cidaddo que emerge do anterior no
interior da espiral do desenvolvimento e do progresso humano. Educar

! Tempo de servico contado & luz do Decreto-Lei (DL) 169/85 de 20 de Maio, nos termos das alineas a) e b)
do namero (n°) 2 do artigo (art®) 3°, com o término a 31 de Agosto de 1989.
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é construir o humano a partir do seu proprio fundo que se afunda e
enraiza na histéria, na cultura da Humanidade (1998:23).

Assim, em 1989, inicidmos o exercicio da funcdo docente no ensino publico, na
escola preparatoria Luisa Todi, em resultado da colocagcdo como professores contratados
e, em simultaneo, concilidmos a formagdo nos dominios de Introducdo as Ciéncias da
Educacéo, Organizacéo e Desenvolvimento Curricular, Psicologia Educacional e Didatica
da Historia, dando cumprimento ao primeiro ano do ramo educacional.

Nesta fase inicial, a nossa funcdo docente esteve de acordo com orientacfes
pedagogicas da Lei de Bases do Sistema Educativo, aprovada em 1986, a qual revelava ja
a intengdo de se proceder a uma reforma educativa, necessaria para a modernizacdo da
sociedade portuguesa, lei esta que define, entre outros,

os principios enquadradores da formacdo de professores?, e do
conjunto do sistema educativo [...] consagra o principio da gestdo

democratica das escolas determina os meios de desenvolvimento e
avaliacdo do sistema educativo (Teodoro, 2003:52).

No ano seguinte, concluimos o 2° ano do Ramo Educacional. A sua frequéncia
caracterizou-se por duas fases complementares: uma realizada na Faculdade de Letras de
Lisboa onde frequentamos a cadeira de Didactica e Contetdo Programatico da Historia,
coordenada pelo Prof. Jodo Mendes Pinto; a outra, na Escola Secundaria Sebastido da
Gama, onde fizemos 0 nosso estagio integrado, supervisionado pela respetiva orientadora,
professora Conceicdo Trabulo. Com esta professora orientadora, aprendemos que um
verdadeiro supervisor da pratica pedagogica é aquele a quem compete ajudar o professor
a desenvolver-se e a aprender como adulto e profissional que €, o que vai ao encontro da
linha de pensamento de Alarcéo e de Tavares, em que

A accdo do supervisor aparece assim perspectivada em dois niveis
distintos mas inter-relacionados. Exercendo sobre o desenvolvimento e
a aprendizagem do professor uma influéncia directa, exerce, através

deste, uma influéncia indirecta sobre o desenvolvimento e a
aprendizagem dos alunos que ele ensina ( 2007:7).

Achamos por isso que a supervisdo é entendida como um processo em que o

professor, mais experiente e mais informado, orienta um outro professor ou candidato a

2 Assunto reformulado em 1997, em que s6 o grau académico de licenciatura conferia o estatuto de
professor e educador.
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professor na sua pratica pedagogica e profissional. Esta definicdo tem a ideia subjacente
de tal acontecer num tempo continuado, pelo que traduz o processo e a necessidade de
haver ligacdo do desenvolvimento profissional ao desenvolvimento humano. Estes dois

elementos sdo centrais para a supervisdo. No entender dos autores acima citados:

Em 1987, as funcBGes de supervisdo da pratica pedagogica estavam
limitadas ao acompanhamento dos estagios em formacdo inicial de
professores, uma area que se encontrava em expansdo no nosso pais
[...] mas que veio a desenvolver-se muito mais nos anos 80 e na
década de 90. [...] A situacdo mudou profundamente nos anos 90. [...]
reconhece-se, por outro [lado], a ideia de acompanhamento do processo
formativo [...] (2007:4).

A supervisdo vem ganhando cada vez mais importancia, no desenvolvimento
profissional dos docentes. Paralelamente, aumentou também a importancia da formacéo
continua, neste desenvolvimento. Os professores comecaram a adquirir confianca na
relevancia do seu conhecimento profissional e na sua capacidade de fazerem ouvir a sua
voz como investigadores da sua propria pratica.

Jé& na sua obra Ser professor um oficio em risco de extin¢do?, Luiza Cortesao refere
que ‘¢, portanto, também crucial que atitudes reflexivas e de pesquisa empregnem o seu
quotidiano de professores” (2002:9). Por isso, constatamos que a Supervisao € uma

pratica pedagdgica em que os professores

supervisionam e gerem o desenvolvimento e a aprendizagem dos seus
alunos [...] (e como tal) a formacédo inicial é apenas uma etapa na
formacdo que hoje se designa por formacdo ao longo da vida,
estabelecendo assim uma continuidade entre o que se apelidava de
formacdo inicial e de formacéo continua e desfazendo a linha diviséria,
temporal que existia entre as duas (Alarcéo e Tavares,2007:6).

Em 14 de Junho de 1994, foi concluido este Plano de Estudos do Ramo
Educacional de Histéria. A partir daqui, a nossa funcdo docente enquadrou-se no
cumprimento do estatuto de Carreira Docente, publicado através do Decreto-lei (DL) n°
408/89, de 18 de Novembro® posteriormente retificado pelo DL n® 139-A/90, de 28 de
Abril®. Este estatuto trouxe algumas melhorias no que concerne direitos e deveres
profissionais, ingresso na carreira e quadros, mobilidade, medidas de transi¢do, entre

outros. Por exemplo, em 2000, surge o Plano Nacional de Desenvolvimento Econémico

* Diploma que define a estrutura da carreira e as remuneracoes.
* Diploma que aprova o Estatuto.
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e Social (Portugal, uma visdo estratégica para vencer o século XXI), que teve como

objetivo a articulacdo entre os sistemas de educacédo e de formagado em que 0 nosso pais

assume a responsabilidade de recuperar grandes atrasos, que se
traduzem no baixo nivel de qualificacdo da populacdo ativa [...] e
adoptar dindmicas de mudanca nas escolas, nomeadamente a politica de
autonomia das mesmas, o reordenamento da rede escolar, as politicas de
formacdo de docentes [...] e a descentralizacdo da administracdo
educativa (Teodoro, 2003:61).

No exercicio da nossa profissdo, a decisdo que nos levou a frequentar o Curso de
Linguas e Literaturas Modernas (Estudos Portugueses), na Universidade Aberta, a partir
do ano de 1996, pautou-se pela necessidade de obtermos

um conhecimento proprio, que nos distingue dos outros profissionais,
a0 mesmo tempo que nos congrega como corpo, manifesta-se por varios
indicadores, de entre os quais destaco: a assuncdo, pelos professores, do
seu papel como investigadores do seu campo de atuacdo, a consciéncia
da necessidade de formacdo continua e especializada, que va para além
da formacéo inicial, a identificagdo das dimensfes que caraterizam o
conhecimento e o0 pensamento especifico dos professores como
desenvolvimento de uma teoria explicativa e concetualizada da sua
pratica (Alarcdo, 2001:8).

Neste percurso formativo, procurando integrar-se nos varios eixos reivindicativos
da classe dos docentes, como a melhoria do estatuto, a aquisicdo de novos
conhecimentos, pretendeu-se vivificar, desenvolver e aprofundar o nosso curriculo de
base, e poder interagir com outros professores de outras areas cientificas, cuja dindmica, a
nosso ver, deve ser fomentada. A este respeito citdimos dois importantes educadores,
referidos na obra de Alarcdo que, em contextos e propdsitos singulares, defenderam a
importancia do conhecimento mais alargado dos professores: Stenhouse afirmava, em
1975:

0 desenvolvimento curricular e a investigacdo sobre o ensino devem
fornecer uma base para este profissionalismo. J& comecaram a fazé-lo,
mas ainda ha muito trabalho a realizar para que os professores tenham
uma base investigativa em cima da qual construam um programa do seu
desenvolvimento profissional (Alarcdo, 2001:11).

Esta decisdo tomada no sentido de complementar a nossa formacdo inicial é

defendida por Alarcdo quando diz que essa importancia do conhecimento é
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estarmos perante uma perspetiva de professor como profissional
reflexivo, na sua ampla dimensdo educativa, politica e social. E uma
perspetiva interacionista e socio-construtivista, de aprendizagem
experiencial, de formacdo em situacéo de trabalho, de investigacdo-acéao
(2001:8).

E nesta linha de pensamento que pretendemos ser professores profissionais
reflexivos, adotando uma metodologia de investigacdo-acdo®, que nos permita
constantemente rever, verificar, produzir novos conhecimentos, implicando uma longa
caminhada de desenvolvimento e aprendizagem profissionais. Assim, o cumprimento do
servico que nos foi atribuido desde 1984 até aos dias de hoje, tendo por base as
disposicdes do Estatuto da Carreira Docente, bem como os Padrdes de Desempenho
Docente, recentemente publicados,®pautou-se por esta filosofia, que nos continua a ajudar
a construir a nossa identidade pessoal e profissional.

No dia um de Setembro de 1998, obtivemos homologac¢do no Quadro de Zona
Pedagdgica da Area Educativa da Peninsula de Setubal, possibilitada ap6s a publicacéo
do DL 384/93, de 18/11(que define os quadros de zona pedagogica), posteriormente
reformulado pelo DL 16/96, de 8/3. Conseguimos a nossa estabilidade profissional de
docente ao concretizar a aquisi¢do de um vinculo adequado, definidas pelas necessidades
do sistema. Esta permanéncia visava proporcionar estabilidade aos docentes contratados,
em exercicio de funcdes durante anos consecutivos, assumindo particular acuidade com a
entrada em vigor do DL n © 206/93, de 14 de Junho. Ainda mantemos, atualmente, este
vinculo, ap0ds catorze anos, ndo tendo conseguido, até a data, a nomeacdo definitiva para
0 quadro de um Agrupamento de Escolas.

Acrescenta-se ainda que a nossa experiéncia profissional tem vindo a desenvolver-
se em varias escolas publicas do pais, a lecionar a disciplina de Hist6ria no ensino basico
e secundario; a disciplina Cultura, Lingua e Comunicacdo em cursos de Educacdo e
Formacdo para Adultos (EFA), e nas areas curriculares ndo disciplinares de Area de

Projeto, Estudo Acompanhado e Formacao Civica.

> Na Investigacdo-Ac&o observamos um conjunto de fases que se desenvolvem de forma continua e que se
resumem na sequéncia: planificagéo, agéo, observacédo (avaliacéo) e reflexdo.

Segundo 0 modelo de Kemmis, a primeira parte, temos a acdo e a reflexdo como fases fundamentais,
enquanto que a segunda reflete os aspetos da planificacdo e da observagéo, interagindo estes fatores de
forma constante de modo a contribuirem para a resolucdo de problemas e para a compreensao das praticas
educativas. Assim, este modelo integra quatro momentos: planificacdo, acdo, observacdo e reflexao,
implicando cada um deles, simultaneamente, um olhar retrospetivo e prospetivo, gerando uma pratica de
autoreflexiva evolutiva de conhecimento e acéo.

® Decreto-Lei n° 240/2001, de 30 de Agosto define o perfil geral de desempenho profissional do educador
de infancia e dos professores dos ensinos basico e secundario.
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Além da funcéo de professora, exercemos os cargos de direcdo de turma (cargo
que foi sistematico e continuo), fomos membro do secretariado de exames, coordenador
de projetos educativos, secretério de direcdo de turma, membro de jari de exames, e
formador habilitado com o Certificado de Aptiddo Profissional (certificado n°® EDF
4394/98 DL), nos dominios de Mundo Atual e de Desenvolvimento Pessoal e Social, no
Centro de Formacgéo Profissional do Seixal (de 2000 a 2005). Exercemos esta mesma
funcéo no Centro de Formag&o Profissional de Setubal, de 2006 a 2009/2010. Na escola
Profissional Cristovdo Colombo lecionamos a disciplina de Histéria da Cultura e das
Artes, em regime de acumulacdo de funcOes (de 2010 até a atualidade). Fomos também
responsaveis pelo processo de realizacdo das Provas Globais do 9° Ano e do 11° Ano,

desde a elaboracdo das matrizes e respetivas provas, a posterior corre¢éo.

1.2. Cargos atribuidos/exercidos

1.2.1. Diretorade Turma

Atendendo a que o professor € um dos elementos chave no processo educativo,
torna-se imperioso que se conheca o0 seu percurso profissional e que se proceda a uma
reflexdo sobre o conhecimento académico e cientifico, reflexdo esta que, tendo em conta

as solicitacdes com que a Escola de hoje se depara, a
docéncia implica, ao mesmo tempo, um desempenho intelectual e um
desempenho técnico, um desempenho relacional e um desempenho
moral, que exige o empenhamento civico dos professores e 0 seu
compromisso com 0s outros. Isto é, a docéncia é uma actividade de
servigo, o professor €, para além de especialista numa area do saber,

também um profissional de ajuda, um agente de desenvolvimento
humano (Oliveira, 2010:47).

No desempenho do cargo de DT cargo esse que se enquadra no exercicio de uma
supervisdo intermédia, tanto foca o seu objeto nos professores do conselho de turma
(CT), nomeadamente no que respeita a sua pratica pedagogica e a um conjunto de
atividades direcionadas para a organizacdo do ensino e dos atos pedagdgicos, como

também se preocupa com as atividades nao letivas, realizadas no ambito de projetos
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integrados no Plano Anual de Atividades da escola (PAA) e no Projeto Curricular de
Turma (PCT), cujo objetivo é melhorar as competéncias dos alunos e das suas atitudes.

Este conceito leva-nos a perspetivar varios tipos de supervisao que o exercicio do
cargo de DT pressupde. Wallce (1991:108) entende a supervisdo como uma supervisao
escolar, ou seja, fora da sala de aula. Por sua vez Oliveira refere a teoria de Glikman
(1985) em que esta “¢ entendida como o instrumento aglutinador dentro da sala de aula,
que permite reforgar e estimular a coesdo pedagogica da escola.”(Oliveira,2000:46) No
nosso entender, estas duas visdes de supervisdo pedagogica entrecruzam-se e completam-
se neste cargo de gestdo intermédia.

E 6bvio para nés que esta supervisdo escolar é diferente da exercida nas
modalidades de superviséo na formacéo inicial de professores, uma vez que existe uma
diferenga entre o supervisor e o supervisionado, em termos de estatuto profissional, de

experiéncia pedagdgica e de conhecimentos. Na supervisao exercida pelo DT,

estamos perante um grupo de colegas que, embora eventualmente em
estadios diferentes do seu desenvolvimento profissional, partilham o
mesmo estatuto profissional e assumem em pleno as suas
responsabilidade docentes (Oliveira,2000:47).

Parece-nos claro, neste momento, que a supervisdo pedagogica tem um papel
importante no processo de desenvolvimento dos professores, que depois se repercute nos
seus alunos.

Neste sentido, foi fundamental, ao longo da nossa pratica pedagogica, conhecer e
desenvolver as capacidades e competéncias dos alunos, passando pela sua participacao no
respetivo processo evolutivo de ensino-aprendizagem, sendo que alguns fizeram-no de
forma bastante satisfatoria, tendo sido ainda orientados na transformacao da informacao
em conhecimento, através das atividades propostas em sala de aula. Ao mesmo tempo
foi-lhes dado algum feedback sobre o seu desempenho, em especial aos alunos com
necessidades educativas especiais, uma vez que se vem a afirmar a nocdo de escola
inclusiva, visando a garantia de igualdade, tanto no acesso como nos resultados.

Como docente e também como DT, verificamos que, ndo obstante a
individualizacdo e a personalizagdo das estratégias educativas que preconizam, 0S
professores continuam a enfrentar sérias dificuldades em implementar um ensino de

qualidade, de forma a que estes alunos, integrados na educagédo especial, cumpram um
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programa educativo individual, ja que os mesmos estdo inseridos em turmas de 24 e até
28 alunos, o que ndo corresponde aos tramites do DL n°® 3/2008, de 7 de Janeiro.

O cargo de DT, considerado de gestéo intermédia, encontra-se regido pelos DL
n° 115-A/99 e Decreto Regulamentar (DR) n° 10/99, de 21 de Julho, os quais definem as
competéncias e as fungdes do DT. Na préatica, empenhamo-nos no cumprimento de todas
as tarefas e atividades inerentes, como por exemplo: organizagdo do dossier de turma,
esclarecimento dos alunos e dos seus encarregados de educacdo acerca das fungdes do
diretor de turma e do seu horario de atendimento; estimulo da participa¢do do aluno na
vida da escola e da comunidade; promoc¢do da eleicdo do delegado e subdelegado de
turma com a transmissdo do nome dos eleitos ao conselho executivo/direcédo, a fim de ser
elaborado o caderno para a eleicdo dos representantes dos alunos ao conselho
pedagogico; criacdo e desenvolvimento de um dialogo aberto com a turma e com os EEs
promovendo a sua comunicacdo com a escola, mantendo-os informados e esclarecidos,
quer atraves de reunibes, quer através de correspondéncia e dos contatos semanais;
garantia de uma informacdo atualizada e esclarecimento sobre: assiduidade, pontualidade,
regime de faltas, regras internas da escola, disciplina e regras de procedimento
disciplinar, importancia e funcbes do delegado e subdelegado de turma, avaliacao,
orientacdo escolar, registo semanal das faltas dadas pelos alunos nas diferentes
disciplinas e informacdo, por escrito aos EEs sempre que o numero de faltas
injustificadas dos respetivos educandos tivesse atingido o limite legalmente estabelecido,
elucidando-os das consequéncias, caso esse limite tivesse sido ultrapassado, exigéncia
aos professores da turma que comunicassem, sempre e por escrito, as infraces
disciplinares cometidas pelos alunos que implicassem falta de presenca, presidéncia das
reunides de conselho de turma, que foram sempre previamente preparadas, entre outras
que ndo cabe aqui mencionar.

Procurdmos também manter os alunos informados dos seus direitos e deveres na
escola, constantes do Regulamento Interno (RI), bem como 0s ensinamos a comportar-se
na turma e na sala de aula. Em situacdes de dificuldade no exercicio da nossa funcao,
solicitdamos o apoio ao Conselho Executivo/ Direcéo, ao Coordenador(a) dos diretores de
turma e a colegas que, pela sua experiéncia de ensino, nos puderam ajudar a ultrapassar
as dificuldades de motivacao ou de disciplina dos alunos. Refira-se que aqui, 0 DT ndo
assume o papel daquele que dirige, mas o de um orientador, ou guia da turma, como alias,

a proposta global da Reforma assim o sugeriu e por isso demos maior énfase as
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estratégias supervisivas de colaboracdo, apresentando sugestdes de atuacdo, ajudando a

resolver problemas que foram surgindo, distanciando-se este estilo de supervisao do

[tipo] ndo-directivo, que é aquele que manifesta desejo e capacidade de
atender ao mundo do professor, de o escutar, de esperar que seja ele a
tomar as iniciativas e ao tipo diretivo que concentra as suas
preocupacdes em dar orientacBes, em estabelecer critérios e condicionar
as atitudes do professor (Alarcdo, 2001:89).

Sdo os diretores de turma que orientam as atividades de apoio aos alunos e
coordenam as atividades dos professores da turma, bem como estabelecem a ligacéo
Escola — Familia.

O DT &, assim, assumido como uma figura de gestdo intermédia da escola, com
responsabilidades especificas na coordenacdo de todos os professores da turma, pela
promocdo do desenvolvimento pessoal e social dos alunos e sua integracdo no ambiente
escolar, bem como pelo relacionamento estabelecido entre a escola, EES e a restante
comunidade. Todavia, é pelo aluno e para o aluno que todas as apreensfes quanto a
articulacdo e coordenacdo dos processos de desenvolvimento curricular tém de ser
assumidos pelo DT.

Constatamos que, em geral, a pratica pedagogica do DT se dilui numa miscelanea
difusa de funcdes. E € aqui que o seu papel como supervisor é importante. Enquanto
supervisor ndo deve esquecer que 0 seu objetivo visa contribuir para o sucesso escolar
dos alunos, também por via do apoio e orientacdo que transmite aos professores do
conselho de turma. O DT surge, deste modo, como alguém que tem como missao ensinar.
Poderéa fazé-lo de diferentes formas: através da demonstracdo, do estimulo a reflexdo de
outros professores e alunos, quando se manifestam problemas na turma, da apresentacao
de modelos pedagdgicos, da analise de conceitos, da analise de atitudes e sentimentos, de
tarefas a executar, entre outras.

Os meios a escolher devem estar subordinados aos fins e aos contextos e nao se
apresentarem como um valor em si mesmo. Enfim, o supervisor é aquele profissional que
cria junto do professor, com o professor e no professor da turma, um espirito de acéo,
num ambiente emocional positivo, humano.

As reflexdes atrds apresentadas, e considerando que a nossa perspetiva sintetizam
de forma convergente uma imensa diversidade de olhares, na esteira do que S&-Chaves
veio a chamar ““cenario integrador” e sobre ele desenvolveu o seu conceito de supervisao

“ndo standard”, a Unica que, na sua opinido, permite respeitar o direito & diferenca em
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cada professor e 0 numero infinito de variages que ocorrem na atividade profissional dos
professores. Trata-se, nas palavras da autora, de um modelo “algo inacabado e suscetivel
de autorregulacdo constantes através de uma persistente atitude de questionagao”
(2002:43).

Esta tematica serd objeto de reflexdo pormenorizada na segunda parte do nosso

trabalho.

1.2.2. Coordenadora da Area Curricular no Disciplinar de Formagcéo

Civica

Em vérios anos letivos, também exercemos a funcio de coordenadora da Area
Curricular ndo disciplinar de Formacao Civica, no ambito da qual se debateram varios
temas e se refletiu sobre problemas relevantes para a comunidade e sociedade escolar,
tais como: educacdo ecoldgica, educacdo do consumidor, educacdo sexual, educacdo para
a seguranca, educacdo para a saude e higiene, respeito pela diversidade cultural, entre
outros.

Permitiu-nos ainda a realizacdo de sessfes de informacdo que ajudaram os alunos
a resolverem alguns conflitos de relacionamento na comunidade escolar. Em outras
sessOes, foram apresentadas diversas sugestdes de trabalho para as primeiras aulas do ano
letivo, concretamente, elaboracdo de normas de convivéncia na aula, altercacdo sobre a
importancia do papel do delegado e subdelegado de turma, procedendo a elaboracdo de
documentos relacionados com a respetiva eleicédo, realizacdo de debates sobre os direitos
e deveres dos alunos (a extrair do RI), procedendo também ao tratamento de assuntos
relacionados com a direcdo de turma.

Em resultado deste trabalho de coordenacéo, nas turmas do 3° ciclo e nas turmas
dos cursos profissionais, verificou-se que o0s alunos tomaram com regularidade,
iniciativas, ao mesmo tempo que manifestaram um certo sentido de
cooperacgéo/participacdo na vida da escola e da turma, sendo capazes de intervirem na
resolugéo da maioria dos problemas.

Acresce o facto de que, cumulativamente as funcbes de DT (anteriormente
explanados), exercemos o papel de professor tutor junto de alunos com problemas

disciplinares, com os quais tentdmos perceber melhor a sua situacdo, ajuda-los na
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resolucdo dos seus problemas, implementando um plano de ajuda, encorajando-os,
elevando a sua autoestima.

Aluda-se que no exercicio deste cargo, sentimos dificuldade, por falta de tempo,
para poder reunir com os outros professores, a fim de elaborar, em conjunto, propostas de
atividades e/ou producdo de documentacdo visto que, estas funcdes eram desempenhadas
cumulativamente com muitas outras, nomeadamente com duas dire¢des de turma. No
entanto, esforcdmo-nos por exercer o cargo com elevado sentido do dever e brio
profissional.

Elaboramos a planificacdo anual da respetiva area curricular, bem como delineamos
os perfis/critérios de avaliacdo do desempenho dos alunos. Fizemos algumas propostas
para serem trabalhadas pelos professores e seus alunos na aula de Formacdo Civica,
visando premiar os alunos que, pelas suas corretas atitudes, bem como pelo esforco e
trabalho contribuiram para o bom ambiente escolar e bom relacionamento na turma e na
escola’. Estas propostas podiam sempre ser alteradas, completadas e/ou adaptadas &
turma em questdo ou a situacdo que o DT quisesse trabalhar com os seus alunos, ou que
0s proprios alunos demonstrassem necessidade de trabalhar.

Concluimos que o material apresentado e que constava no dossier, foi Util para os
professores e adequado ao ano que lecionaram, isto porque o proprio professor teria que
fazer a selecdo e adaptacdo do material apresentado a sua turma.

Finalmente, tivemos o cuidado de alertar os professores que lecionavam esta area
que deveriam chamar atencdo aos seus alunos para a importancia da mesma, com a qual
aprenderiam a ser mais responsaveis perante o proximo, tendo consciéncia dos seus
deveres e direitos, interiorizando o sentido de comunidade e de partilha, solidariedade e
participacdo (metacognicao).

Outro aspeto relevante a ser levado em conta prende-se com a atribuicdo deste
cargo de coordenacdo, uma vez gue em nossa opiniao, deve ser um professor supervisor a

desempenhar 0 mesmo, seguindo a linha de pensamento de Alarcéo,

O supervisor [...] encontra(m)-se também num determinado estadio de
desenvolvimento e a sua agdo educativa sera tanto eficaz enquanto

" Esta atitude reflexiva e de partilha de experiéncias é benéfica, ja que ha situacdes em que um profissional
“podera sentir-se isolado [...] quando se sente incapaz ou receia dar voz as opinifes e sugestdes [...], com
medo de passar a ser ostracizado, porque as suas ideias tornam a reunido longa de mais ou abalaram os
valores educativos reinantes, mais comodos, porque ndo implicam mudanga” (S&-Chaves, I., e Amaral, M.
J., Supervisdo Pedagogica Reflexiva, a passagem do eu solitario ao eu solidario, In Escola Reflexiva e
Supervisdo, (org.) Alarcdo,2001:82).
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maior e mais equilibrado for o seu desenvolvimento humano [...].
Desenvolver-se e aprender para poder ensinar a aprender e ajudar a
desenvolver os alunos, parece ser, na realidade, ndo apenas o objetivo
fundamental das atividades da supervisdo da pratica pedagdgica mas
também a tarefa principal a realizar (Alarcdo e Tavares, 2003: 55,57).

Por isso concluimos, enquanto supervisores, que devemos ter uma atengdo
constante a fim de atuar de forma autocritica (capacidade de autoavaliagdo das nossas
préprias atitudes e comportamentos) e cientificamente atualizada e adotar estratégias
diferentes para um leque de alunos e de professores, para todos atingirem 0s seus
objetivos, que se consubstanciam no sucesso escolar dos nossos alunos passando por uma
exposicdo de forma franca dos nossos medos e das nossas insegurancas, de atitudes de
interajuda, de participacdo ativa de todos, onde haja um clima de reflexdo, que esta bem

patente uma intengéo formativa.

1.2.3. Coordenadora do Projeto Clube da Historia

A coordenacdo do projeto Clube da Histdria foi exercida na escola bésica 2,3 Frei
André da Veiga, no ano letivo de 1996/97, contou com a participacdo de alunos e
professores e visou reforcar a acdo dos projetos em funcionamento, visando levar a
participar um maior numero de alunos, proporcionar o desenvolvimento de
conhecimentos e competéncias em areas diversificadas, contribuir para o reforco da
identidade nacional e da dimensdo europeia da cidadania. As atividades desenvolvidas
passaram por visitas a monumentos, organizacdo de palestras tematicas, elaboracdo de
biografias de personalidades histoéricas, producdo de textos poéticos e mensagens para o
Dia dos Namorados “Gestos e Afetos”, por uma exposi¢do temporaria, entre outras. As
atividades do Clube, de inscricdo voluntéaria, dirigido aos alunos do ensino bésico, tendo
como finalidade reforcar o gosto pela Histdria e pela escola, facilitaram a aprendizagem
por meio de jogos, passeios, investigacao pratica.

O Clube comecgou de forma modesta e, rapidamente, passou a ser frequentado por
grande nimero de estudantes. Esse projeto alicergou-se na linha pedagdgica, segundo a
qual a educacdo deverd dotar o aluno de capacidades para comunicar no mundo em que
vive, seja essa comunicacdo falada, escrita, pictografica, informatizada ou artistica. Os

principais objetivos do clube foram sensibilizar, desenvolver e envolver os alunos nas
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atividades propostas. A sua filosofia baseava-se na criacdo de um clima de confiancga,

potenciadora da melhoria dos conhecimentos e da autoestima.

1.3. Outros cargos desempenhados

1.3.1. Professora na area curricular ndo disciplinar de Estudo
Acompanhado

Nos anos letivos em que leciondmos a area curricular ndo disciplinar de Estudo
Acompanhado, as atividades desenvolvidas tiveram em conta a planificacdo elaborada no
inicio de cada ano letivo, e foi atualizada ao longo da sequéncia dos trés periodos,
privilegiando o desenvolvimento das competéncias de expressdo/comunicagdo, numa
vertente transversal, ao servi¢o da integracdo de saberes. As atividades implementadas
visaram a estruturacdo de métodos de trabalho que sustentassem a autonomia e
estimulassem a curiosidade intelectual, indo ao encontro das necessidades e interesses
dos alunos.

A dimenséo transversal e integradora de saberes da area de Estudo Acompanhado
combinou-se com uma abordagem pedagOgica centrada nos alunos: ensinaram-se
métodos de estudo, bem como técnicas de producdo de apontamentos. Realizaram-se, de
igual modo, trabalhos de pesquisa, apoiados em dicionarios e enciclopédias e na consulta
de diferentes fontes de informacéo.

Desenvolveram-se, igualmente, varias atividades de producdo de texto, na sua
vertente de escrita criativa. Algumas destas producdes corresponderam a textos
dramaticos inspirados em temas do programa de Historia, integrando as realidades da
cultura pré-classica, com trabalhos sobre a civilizagdo egipcia e a do periodo classico (A
Tragédia de Antigona), por exemplo.

Procuramos aprofundar, sempre que possivel, a colaboracdo entre a area de Estudo
Acompanhado e a biblioteca da escola. Para esse efeito realizou-se, formalmente, uma
reunido no inicio do ano letivo entre a bibliotecéria e as docentes responsaveis por esta
area, seguida de uma multiplicidade de contatos ao longo do primeiro e segundo
periodos. Assim, foram desenvolvidas atividades, das quais fomos responsaveis,
nomeadamente, pela realizacdo, nas instalagbes da biblioteca, de uma atividade de

“bibliopaper” com o intuito de familiarizar os alunos com o0s recursos, a organizacao e a
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funcionalidade deste espago. Neste contexto, em parceria com a bibliotecaria fez-se uma
apresentacdo formal do espaco, sensibilizando-os e motivando-os para a sua utilizacao.
Realizaram, igualmente, uma atividade de Trava-Linguas, centrada na eficécia da leitura
expressiva e nas técnicas de comunicacdo oral. Esta atividade foi preparada e apresentada
no contexto das aulas de Estudo Acompanhado.

Procedemos a sensibilizacdo para a necessidade de uma participacdo ordenada e
serena em contexto de sala de aula, e para o valor dos momentos de pausa, contengéo e
siléncio nos processos de aprendizagem e de crescimento interior.

Resta ainda acrescentar que, em alguns anos letivos, houve fraca participacao
das disciplinas que compBem a é&rea disciplinar do curriculo, ndo solicitando a
colaboracdo da disciplina de Estudo Acompanhado, exceto a disciplina de Formacéo
Civica, em relacdo a determinados projetos, como o projeto sobre a sexualidade, em que
foram feitas sessées de esclarecimento®.

Enfim, em todas as fases de trabalho e de acordo com a planificacdo efetuada, esta
area curricular ndo disciplinar visou responsabilizar os alunos pela sua prépria
aprendizagem; sensibilizar para a necessidade da criacdo de habitos de estudo; utilizar
métodos de trabalho que possibilitassem a rentabilizacdo do estudo; fomentar a
progressiva autonomia dos alunos na execucao de tarefas escolares, como trabalhos de
pesquisa e resumos; utilizar métodos de organizacgdo, tratamento e sistematizacdo de
informacdo. Nao obstante a importancia desta area curricular ndo disciplinar no processo
de ensino-aprendizagem dos alunos, esta foi extinta do programa curricular do terceiro
ciclo basico pelo Despacho n° 4913-B/2010, de 18 de Margo, que suprimiu a Lei
n°6/2001.

1.3.2. Funcao de Formador dos cursos profissionais

No exercicio do cargo de formadora, que se rege pelas Portarias n® 230/2008, de 7

de Marco e n® 711/2010, de 17 de Agosto®, competiu-nos participar no diagndstico e

® No primeiro documento sobre educacio sexual, a Lei n.° 3/84, de 24 de Marco de 1984, os dois primeiros
artigos afirmam que cabe ao Estado garantir o direito a educacdo sexual dos jovens através da escola, como
componente do direito fundamental a educacdo. Apos 25 anos, implementa-se a Educacdo Sexual em meio
escolar, no seguimento da Lei n® 60/2009, de 6 de Agosto e da Portaria n°196-A/2010, de 9 de Abril, que
conduzem a aplicabilidade pratica dos programas que até entdo se resumiam essencialmente a teoria.

? Referente aos cursos EFA
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identificacdo dos formandos, em articulagdo com os mediadores pessoal e social.
Elaborar, em conjunto com os demais elementos da equipa técnico-pedagogica, o plano
de formac&o que se revelou mais adequado as necessidades de formacéo identificados no
diagnostico; desenvolver a formacgéo na area para a qual estavam habilitados; conceber e
produzir os materiais técnico-pedagdgicos e os instrumentos de avaliacdo necessarios ao
desenvolvimento do processo formativo, relativamente & area para que se encontravam
habilitados e ainda, manter uma estreita cooperacdo com os demais elementos da equipa
pedagogica, em particular, no @mbito dos Cursos de Educacdo para Formagao de Adultos
(EFA) de nivel secundério, através da realizacdo de sessGes conjuntas com oS
mediadores.

Procedemos a avaliacdo dos formandos, incidindo sobre as aprendizagens efetuadas
e competéncias adquiridas, de acordo com os referenciais de formacdo aplicaveis. Esta
avaliacdo destinava-se a: informar o adulto sobre os progressos obtidos no processo
formativo; certificar as competéncias adquiridas pelos formandos a saida dos cursos EFA.

Na avaliacdo, pretendeu-se que a mesma fosse processual, na medida em que
assentou numa observacdo continua, sistematica e direta do processo de aprendizagem;
fosse orientadora, pois contribuiria para a formacdo do adulto, fornecendo dados que
permitissem a sua propria autoavaliacdo, funcionando como fator regulador do processo
de ensino-aprendizagem; fosse qualitativa e descritiva, ultrapassando a simples medida,
contribuindo assim para a formacdo de um individuo mais consciente da realidade
presente e futura, capaz de servir de base a sua tomada de decisdes. Nos trabalhos
realizados contam-se producgbes escritas e orais, trabalhos individuais, a pares ou de
grupo, tarefas de pesquisa, exploracdo e tratamento de informacgdo, resolucdo de
problemas e realizagdo de trabalhos de projeto com caracter integrador que contribuissem
para o desenvolvimento de competéncias.

Atendendo as modalidades de avaliacdo, esta era, por um lado, formativa pois
permitia obter informacdo sobre o desenvolvimento das aprendizagens, com vista a
definicdo e ao ajustamento de processos e estratégias de recuperacdo e aprofundamento, e
por outro, sumativa, pois servia de base de decisdo sobre a certificacdo final. No nivel
secundario, esta avaliagdo processou-se através da operacionalizacdo do sistema de
créditos, constituindo a autoavaliagdo uma reflexao critica do processo de aprendizagem.

Para alem do registo no dossier pessoal de cada formando, das competéncias

desenvolvidas durante o percurso de formacdo, estdo definidos alguns modelos
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exclusivos da imprensa Nacional - Casa da Moeda, como instrumentos de registo da
avaliacéo™®.

No final da formacéo de base, nds, os formadores, a partir da avaliacdo sumativa,
procedemos ao registo no termo das unidades de competéncia validadas e incluimos no

registo da avaliacdo final uma sintese descritiva da avaliacdo efetuada.

1.3.3. Responséavel pela Sala de Audiovisuais

Na escola bésica 2/3 Frei André da Veiga, a responsabilidade deste setor era gerir,
zelar pela boa utilizagdo de equipamentos e recursos, destacando a supervisao e controlo
do material existente, procurando, simultaneamente, ndo s6 a sua manutencdo, mas
sobretudo a promocédo e aquisicdo de novos recursos, a orientacdo dos professores na
escolha do material mais adequado a acdo pedagdgica e a promocdo, formacdo e
sensibilizacdo dos docentes para uma adequada utilizacdo de todos 0s recursos
disponiveis.

Como sabemos, é necessario haver um responsavel pelos recursos e equipamentos
didaticos da escola, que verifique se estes sdo rapidamente reparados ou substituidos em
caso de avaria ou inutilizacdo definitiva; por isso, também com a finalidade de completar
o horério, foi-nos atribuida essa funcdo. Tal como Moderno (1992) refere, em toda a
escola é absolutamente necessario haver um responsavel pelo material existente e a quem
deverd competir diferentes funcdes.

Outro aspeto a apontar é o da inexisténcia de elementos responsaveis pelos recursos
educativos de natureza audiovisual, naquela altura. E quando existia, verificava-se que
esse responsavel era um elemento do pessoal auxiliar da acdo educativa, frequentemente
sem qualquer preparacdo minima especifica para poder desempenhar cabalmente uma
funcdo deste género. Do mesmo modo que, em todas as escolas, o funcionario da secéo
de reprografia € previamente preparado, sendo-lhe fornecidos conhecimentos minimos
para trabalhar com as maquinas, podendo assim desempenhar com um minimo de
eficiéncia as suas funcdes, também o responsével pelos recursos educativos de natureza
audiovisual deveria ter um minimo de conhecimentos. Alias, cremos que a fungéo deveria

ser atribuida a um docente com conhecimentos sobre as caracteristicas e utilizacdo dos

19 Modelo n° 1702 — Termo, Modelo n° 1703 - Registo de Avaliacdo Final, Modelo n° 1701 — Certificado,
Modelo n° 1917 — Diploma.
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diferentes recursos educativos audiovisuais, de modo a poder exercer uma acao
pedagogica e supervisenadora sobre os restantes professores da escola, eventualmente
coadjuvado por um elemento do pessoal auxiliar.

Da nossa parte, verificou-se a auséncia de qualquer formacdo audiovisual, este
cargo foi para completar o horario. Podera isto significar que ou os professores nédo
estavam ainda sensibilizados para a importancia dos recursos audiovisuais no processo de
ensino-aprendizagem ou que esta area ndo era suficientemente contemplada pelas a¢Ges
de formacdo e atualizacdo dos profissionais do ensino. Torna-se indispensavel que, nas
acOes de formacéo que atualmente se realizam, geralmente frequentadas por professores
com o objetivo de obter créditos para a transicdo de escaldo, ndo sejam esquecidos 0s
recursos educativos, ndo s6 os de natureza audiovisual, mas, inclusivé, as novas
tecnologias, de modo a sensibilizar os docentes para a sua importancia e vantagens em
todo o processo de ensino-aprendizagem. Esta situacdo constatdmo-la ndo s6 para a
situacdo exclusiva da situacdo da aula, mas também para todo o conjunto de atividades
visando a sua preparacdo, sem 0 que a escola portuguesa ndo poderd acompanhar a
evolugédo cada vez mais acelerada que se verifica nas modernas sociedades ocidentais, em
que o professor ndo é mais um simples transmissor de conhecimentos, mas antes e cada

vez mais um facilitador da aprendizagem.

1.3.4. AcBes de formacdo/ congressos frequentados e descricdo sumaria dos
trabalhos realizados na formacéo continua

Neste quadro, verifica-se que a supervisdo da pratica pedagdgica, como um

processo permanente de enriquecimento, passa por uma formacéo continua e

esta deveria servir de feedback permanente a formac&o inicial para nao
a deixar anquilosar em esguemas mais ou menos rigidos e perder o
contacto com a realidade da escola e as necessidades dos alunos
(Alarcéo e Tavares, 2003:147).
Neste periodo de pratica profissional, desenvolvemos trabalhos de investigacao
gue muito contribuiram na orientacdo da préatica de supervisdo pedagogica, que segundo

Smyth atribui a supervisdo clinica
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grande importancia por entender que é o modelo que oferece aos
professores [...] mais possibilidades de tomarem consciéncia do seu
poder e das suas responsabilidades na adaptcdo da escola a um mundo
em mudanca (in Alarcdo e Tavares, 2003:137).

Assim, por detrés da situacdo supra referida, esta latente a primazia da investigacao
e da intervencdo pratica que validam o conhecimento cientifico e a nossa pratica
profissional. Realizamos alguns trabalhos que visam estes objetivos anteriormente
delineados: Estudo sobre a relacéo professor/ aluno, da escola tradicional as pedagogias
nao diretivas (1° ano do Ramo de Formacdo Educacional); trabalho de pesquisa na
escola secundaria Emidio Navarro, situada na area urbana de Almada, com vista a
identificacdo dos elementos estruturais, as perspetivas dos alunos e professores sobre a
classe, a escola e o ensino; os Casos de Classe (estudo este, realizado no periodo
académico, integrado na cadeira Introducdo as Ciéncias de Educacdo); trabalho de
pesquisa intitulado A planificacéo, estudo de um caso e contraproposta, referindo os
aspetos tedricos da planificacdo, o tratamento dos dados da opinido e o seu tratamento
sistemético, fazendo a abordagem critica do modelo observado; estudo sobre Os
processos e fatores de aprendizagem - tedrico-comportamentalista - trés processos de
aprendizagem, entre outros.

Na linha deste pensamento, efetuamos varias acdes de formacdo que se
prolongaram ao longo da nossa carreira profissional, a fim de melhorarem 0 nosso
préprio ensino, a saber: A Formacdo Pessoal e Social e a Reforma Educativa; A
Reforma, Acdo de Sensibilizacdo/Divulgacdo; Lei de Bases do Sistema Educativo e
Reforma Curricular; Area — Escola: enquadramento legal e pedagdgico, avaliacdo,
proposta de acdo a curto prazo; A Gestdo em Ac¢do ; O computador na Sala de Aula;
Optimizar o Trabalho com o Processador de Texto; Coléquio "Aprender Historia de
Portugal, Hoje"; Congresso sobre "Histdria Contemporanea-Investigacdo e Ensino™;
Congresso sobre a Violéncia e Indisciplina na Escola, entre outras.

Neste contexto, quando fomos confrontados com a perspetiva de frequentar aces
de formacdo, demos primazia a atualizagdo dos conhecimentos cientificos,
enriquecimento do curriculo profissional, e, fundamentalmente, raz6es de progressao na
carreira. A formacdo continua de professores, instituida ha uns anos em Portugal, pode
constituir um poderoso instrumento para ultrapassar um dos obstaculos ao ensino de
qualidade: a desatualizacdo dos professores e ndo s@! Porém, o sistema atual obriga os

professores dos ensinos basico e secundario a frequentar acfes de formacao. Nessas agoes
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de formacdo obtém-se créditos, por um lado, sem 0s quais ndo poderdo progredir na
carreira docente, mas por outro, frequentar uma acdo de formacdo dentro da nossa area

cientifica, permite-nos melhorar a nossa pratica letiva.
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CAPITULO I

2. Reflexdo critica sobre determinados aspetos da vida profissional/funcoes ao

nivel da Supervisao Pedagdgica

2.1. Enquadramento Teorico e Legal

Tudo o que se passa no interior da escola conforma uma cultura na qual se misturam diversas subculturas.

(...) Neste caldo de cultura que é a escola trabalham os professores e formam-se individuos.”

Guerra, 2002:9

2.1.1 A génese e evolucao do cargo de DT

O presente estudo da funcéo de orientador educativo dos alunos serd o culminar
de um percurso comecado no cargo do diretor de classe, passando pelo diretor de ciclo,
chegando, finalmente, ao DT. Analisaremos também o seu estatuto funcional e estruturas
pedagdgicas inerentes a funcdo. A evolucdo dos sistemas de ensino e das organizacgdes
educativas vai ser, também, analisada a luz do contexto sociopolitico da respetiva época
em quest&o.

A nocdo de classe surge com o termo pequena escola (parva schola) adotado no
colégio de Montaigu, em 1509, identificando a escola como um espaco de clausura.
Depois, com a expulsdo dos jesuitas em 1759, surge a primeira reforma pombalina dos
estudos menores, que visou a extingdo do modelo jesuita. Contudo, segundo Barroso
citando a Carta de lei de 6 de novembro 1772, sé com a segunda reforma se conseguiu
romper completamente com esse modelo, adaptando-se a “via curta” com acesso a uma
especializacdo profissional, ¢ uma segunda “via mais longa” (1993:140-156) que
permitia a entrada na universidade.

Castro cita legislacdo publicada em 1895 por Jaime Moniz que criou o regime de
classes no sistema escolar publico, em substituicdo do regime por disciplinas, dando
origem a figura de diretor de classe (DC). Este tinha como fungdo “ensinar uma mesma

disciplina, a0 mesmo tempo, a varios alunos e o de ensinar varias disciplinas, ao mesmo
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aluno, no mesmo ano” (Barroso, 1993: 187) e celebrar frequentemente sessdes com 0s
professores da classe, a fim de coordenar a acdo dos mesmos e semanalmente recolher
informacdes relativas a assiduidade, aproveitamento e comportamento dos alunos.

A mesma lei considera também o DC, “a principal autoridade deste agrupamento”
Como tal, reconhece-o como gestor e coordenador da equipa de professores que compde
a classe, ocupando uma posi¢éo cimeira, situacédo esta que deriva da necessidade de gerir,
dar resposta eficaz a complexidade curricular do liceu. Esta figura aparece no contexto da
reforma da instrucdo primaria e secundaria, exigindo competéncias especificas numa
determinada area pedagdgica. Por prefigurar uma hierarquia na classe dos professores,
esta posicdo provoca amiude alguns atritos entre a equipa de docentes, como salienta

Barroso,

a organizacdo do liceu em classes, e a tentativa de constituir uma equipa
de professores de diferentes disciplinas sob a lideranca de um deles, a
quem é atribuida autoridade hierarquica, é vista com alguma
desconfianca pelo corpo docente e estd na origem de mdltiplos
fendmenos de resisténcia activa ou passiva (1993:244).

Durante a 1% Republica, é dada especial importancia a educacdo registando-se
uma elevada producdo legislativa neste ambito. Pretendia-se a reforma do sistema
educativo, objetivo que sO parcialmente se atingiu devido a instabilidade politica
caracteristica daquela época. Em 1913, passa a haver a obrigatoriedade das reunides de
diretores de classes, aparecendo, pela primeira vez, a nocdo de classe como funcdo de
gestdo intermédia. Em 1923, o ministro Jodo Camoesas deu continuidade ao modelo de
gestdo pedagdgica que vinha desde finais do século XI1X. Este periodo ficou denominado
por Anos Loucos de Pedagogia, devido a concretizacdo de mudancas legislativas que
definem os cargos pedagdgicos entretanto criados. Exemplo disso € a figura de DC que
vé definidas as suas funcdes, realcando-se a sua importancia enquanto 6rgao de apoio ao
reitor, aos professores e aos alunos. E também importante o papel do DC como mediador
na ligacdo que estabelece com os pais. Em termos de coordenacdo pedagogica,
supervisiona as reunides de classe. Na esteira de Barroso (1991:59), é um cargo que no
que toca aos modos de organizacdo pedagogica e ao processo de gestdo de escola, tem
duas carateristicas: “uma estrutura curricular” e um agrupamento base de alunos e de

professores. De referir que este cargo mantém-se durante a 12 Republica.
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O Estado Novo cimentou e desenvolveu o movimento da educacdo nova, moldado
por valores nacionalistas - Deus, Patria e Familia - e com um caréter fiscalizador ao nivel
politico-ideoldgico. Na linha do pensamento de Grécio (1990:55-56), ndo interessava o
profissionalismo dos docentes. Alguns destes foram obrigados a sair do pais devido ao
controlo do aparelho administrativo, tais como: Antonio José Saraiva, Egas Moniz, Vitor
Magalhdes, entre outros. Esta filosofia ideoldgica foi proposta no Estatuto da Educagéo
Nacional (EEN), pelo ministro Jodo Camoesas, ja em 1923. Porém, sé foi apresentado em
11 de Abril de 1936, com a Lei n° 1941, a chamada Lei Salazar/Carneiro Pacheco™. Esta
nova proposta transformou a educacdo em Portugal, dada a sua natureza ideoldgica
nacionalista e controladora da politica educativa, conduzida por um ethos dirigente que
impde esta politica. Contudo parece-nos importante interrogarmo-nos se o cargo do
Diretor de Classe, uma vez que tinha sob a sua responsabilidade todo um ciclo de
estudos, dispunha de tempo, por um lado, para conhecer os alunos e ajuda-los nas
situacBes problematicas que surgiam, e por outro lado se tinham um bom relacionamento
com os professores de ciclo. Segundo Castro (1994:40-44), a sua atividade transformou-
se numa atividade puramente fiscalizadora e repressiva, mantendo a ordem ideolégica
vigente. Sabe-se que as suas relacbes eram fugazes e pontuais, dificultando a sua
coordenacdo pedagdgica.

Uma perspetiva ndo muito distinta é defendida por Carvalho, para quem nessa
época critica da nossa historia toda a instrucdo era objeto de pouca valia, em comparacao

com a educacdo que competia as escolas praticar.

O centralismo do Estado provocou medidas limitativas da cultura e da
liberdade; através delas fecharam-se as escolas vocacionadas para a
formacdo de professores, desvalorizou-se o estatuto do professor,
viciou-se a histéria ministrada nas escolas, impuseram-se livros Unicos
impregnados de doutrinas ideoldgicas de indole nacionalista [...]. Mais
do que nunca, seria necessario olhar para a Escola, afastando dela todos
os elementos perigosos instalados no seio do professorado, e aliciar as
criancas e o0s adolescentes com palavras inflamadas de exaltagdo
patridtica e religiosa que fizesse de cada um, inexpugnavel pano de
muralha contra as investidas do inimigo traidor e ateu (2001:753).

1O Decreto-Lei n.° 27 084, de 14 de Outubro de 1936 refere que «O Ensino integra-se na missio educativa
da Familia e do Estado». No artigo 27° “A unidade e continuidade da ac¢do educativa dentro de cada liceu
sdo asseguradas pelo conselho pedagdgico e disciplinar, constituido pelo reitor, pelos directores de ciclo e
subdirectores. No artigo 28° “A coordenacdo do ensino dentro de cada ciclo é assegurada pelo conselho de
ciclo, constituido por todos os professores, sob a residéncia do respetivo director.”
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Esta lei alterou o ensino liceal. O Ministério da Instrugdo Puablica passou a
Ministério da Educacdo Nacional, foi criada a mocidade portuguesa, uma organizacéo
juvenil que procurava desenvolver a devocao a pétria, o culto do chefe, o espirito militar,
e 0 respeito pela ordem, visando abranger e controlar as geragdes mais novas durante o
seu percurso escolar.

Com o quadro seguinte, pretendemos mostrar 0 que permaneceu e 0 que se alterou
na estrutura organizacional das escolas, no periodo do Estado Novo (ver anexo 1).

Afigura-se-nos pertinente estabelecer a similitude entre o DC e de ciclo. Ambos sdo
responsaveis pela coordenacdo intermédia pedagogica dos professores da mesma classe
ou turma (coordenacao interdisciplinar e disciplinar) e na esteira do Formosinho, o termo

coordenacdo intermédia

designa o elo de ligacdo que os respectivos orgaos efetuavam e faziam a
mediacdo entre a direccdo da escola e os Encarregados de Educdo, a
direccdo da escola e os professores, os alunos e os professores da
turma/classe e os Encarregados de Educdo e os professores da
classe/turma (1987:151).

O quadro que se segue tem como objetivo discriminar esta distribuicdo entre os
6rgdos e as respetivas estruturas de gestdo pedagogica acima referidas, a luz da legislacao
apresentada que se localiza no anexo 1.

Quadro 1 - Distribuicao dos érgaos de gestdo intermédia

Estruturas de Gestdo Pedagogica

Diretor de Classe Conselho de classe e/ou de professores

Diretor de Ciclo Conselho de diretores de ciclo/Conselho

de professores

As funcbes dos cargos anteriormente referidos viriam a ser alteradas em 1948 em
consequéncia da reforma verificada no ensino técnico e no ensino profissional. Nas
escolas comerciais e industriais, estas funcfes passaram a ser desempenhadas pelo diretor

de curso e conselho de curso, respetivamente.
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2.1.2. O aparecimento da figura do diretor de turma numa escola de massas

De 1964 a 1967 verificou-se um aumento significativo de alunos, procedentes de
varios niveis sociais, e a escola de elites passa a escola de massas. Perante a
complexidade organizacional da escola, deu-se atencdo a coordenagdo pedagogica e
interdisciplinar dos professores da turma e a funcdo do DT, aparece pela primeira vez
assim designada, na Portaria n.° 679 de1977.

A primavera marcelista, com o ministro da educacéo Veiga Simédo, em 1971, visava
a melhoria no sistema escolar com a generalizagdo do ensino (adaptado pelo Ministro
Galvdo Teles), que se pretendia democratizante, numa perspetiva de que o ensino e
educacdo se destinavam a muitos e diversificados alunos. Cria-se um novo modelo
organizacional e administrativo, conselho de orientacdo escolar, ndo muito diferente do
modelo em vigor dos liceus e escolas técnicas, com o Estatuto do ciclo preparatério do
ensino secundario, vislumbrando a génese de uma escola de massas, diferente da escola

tradicional entdo em vigor, cujos principios visavam

proporcionar aos alunos, ndo s6 a formacdo geral adequada ao
prosseguimento dos estudos, como também proceder a observacéo das
suas tendéncias e aptiddes, a fim de os orientar em estudos posteriores
(DL n° 48572, de 9 de setembro de 1968).

Com a participacdo do conselho de orientacdo escolar trata-se, pois, de abrir a
escola aos alunos, a familia e ao meio, promovendo a sua interacdo. Ha, assim, uma nova
estrutura de gestdo intermédia, sob a presidéncia de um diretor. Outra novidade: o diretor
de ciclo desaparece e aparece a figura do DT, escolhido entre os professores da turma, em
sede de conselho de turma. Este, além de presidir ao conselho de turma, tem como
funcdo: a promocdo e coordenacdo de atividades interdisciplinares dentro da turma; o
estudo individualizado de cada aluno, de modo a ser possivel proceder a sua orientacéo
pessoal e educativa; a definicdo de estratégias conducentes a dinamizagdo da participacao
dos pais na vida da escola e ao estreitamento das relacfes Escola- Familia; a realizacéo
da avaliacdo periodica do aproveitamento, comportamento e assiduidade dos alunos
(Castro,1994:47). As funcbes do conselho de orientacdo escolar  encontram-se
designadas no artigo 144, do DL n° 48572, de 9 de Setembro de 1968. Estas alteracfes
ocorrem no Ciclo Preparatorio do Ensino Secundario (CPES). Sé se verificam no ensino
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liceal e técnico, com os mesmos cargos de gestdo intermédia do CPES, em 1973 Outro
objetivo pretendido pelo ministro Veiga Siméo era que este projeto de reforma do ensino
complementar fosse inovador, defendendo os principios liberais: igualdade de
oportunidades, liberdade e democratizagdo da educagdo™. Contudo, a tentativa foi
infrutifera, uma vez que o projeto ndo se adequava ao contexto politico conservador e
antidemocratico vigente.

Em Janeiro de 1971, Veiga Simdo deu a conhecer 0s projetos de reconverséo do
ensino secundario, a estruturar em trés vias: liceus classicos, liceus técnicos, liceus
artisticos, enquanto ndo fosse possivel a criacdo de um sé tipo de estabelecimento, 0s
liceus polivalentes. Esta reconversdo sé foi exequivel com a lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE), aprovada em Abril de 1973, com as escolas secundarias polivalentes.
Em 1975 é criado o Ensino Secundério Unificado, com o 7° ano de escolaridade. As

polémicas que esta lei suscitou, até a Lei de Bases de 1986, sdo

factos que contribuem para emprestar mais rigoroso sentido ou
significagdo ao que ocorreu entre 1971 e 1973 no dominio dos projetos
de reconversdo do ensino (Gracio;1988:122).

Até 1976, passa-se por um periodo de alguma instabilidade politica e social, o que
afetou garantidamente o sistema educativo. A acdo educativa sobreviveu de forma
autogestionaria e democratica sem um projeto politico e pedagdgico delineado. Instaurou-
se a indisciplina, a desorganizacdo, a gestdo imprecisa e péssimas condicdes de
aprendizagem aos alunos. Apds a publicacdo da Constituicdo da Republica Portuguesa no
primeiro governo constitucional pds 25 de abril, assiste-se a tentativa de um novo modelo
de reorganizacdo dos estabelecimentos de ensino, em que o Estado exerce uma agéo
significativa sobre a educacao do pais.

Como diz Castro (1994:50), o segundo periodo situado entre 1976 a 1980, foi um
periodo da normalizacdo. De 1980 a 1986, assistiu-se a uma fase de transicdo e reflexdo
nas escolas, caracterizada por uma reducdo na producéo legislativa. E neste contexto que
surge a LBSE, que marca um novo periodo para o ensino em Portugal.

Urge procedermos a andlise e referirmos as subsequentes alteracBes que dai
advieram ainda dos modelos de gestdo, geral e pedagdgico, que rodeiam estes trés

periodos anteriormente referidos, nomeadamente, no que concerne 0s 6rgdos e estruturas

2D.L. n° 102/73, de 13 de Marco
B3 Lei n° 5/73, 25 de Julho de 1973 (Lei ou Reforma Veiga Siméo)
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de orientacdo educativa dos alunos e coordenacdo pedagdgica dos professores. Primeiro,
os reitores e diretores sdo destituidos dos seus cargos acabando com o modelo autocratico
de gestdo. Segundo, com DL n° 211/74, de 27 de Maio, em que as atribuicfes e as
competéncias passam a ser atribuidas as comissdes, através do ato eleitoral dos elementos

da comunidade escolar (antes pertenciam aos reitores e diretores).

Inicia-se uma participacdo [..] de uma forma espontanea e
desorganizada, mas que, progressivamente, vai cedendo lugar a uma
participacdo mais organizada com objetivos e estratégias radicadas e
diferentes ideologias e projetos, visando a conquista do poder, 0
controlo politico e a desorganizacdo da administracdo central. Neste
periodo revolucionario (1974/76), apesar de uma participacdo politica e
social sem precedentes, as transformacdes politicas operam-se,
predominantemente de cima para baixo e do centro para a periferia
(Lima, 1992:221).

Esta situacdo levou a instabilidade e a desorganizacéo da gestdo escolar.

Com o decreto-lei n® 735- A/84, de 21 de Dezembro, as comissfes de gestdo sao
substituidas por conselho diretivo, conselho pedagdgico (antes conselho escolar e
disciplinar), e conselho administrativo, com elementos do pessoal docente, discente e ndo
docente. Este decreto-lei ndo faz referéncia aos 6rgédos dos diretores de turma e estruturas
de apoio dos conselhos de turma ao conselho pedagdgico. Mais tarde, estes 6rgdos
transformar-se-do na esséncia de toda a organizacao escolar, por sua vez classificado por
uns como Orgdo mais importante, € por outros, sem “identidade propria” (Climaco,
1988:49). Enfim, verifica-se uma verdadeira “incongruéncia entre as normas prescritas e
as praticas desenvolvidas pelos diferentes atores”(Castro, 1994:52).

Torna-se, pois, fundamental construir uma escola democratica, com um projeto
educativo que passasse por obtencdo de novos gestores, de novos saberes (saber, saber-
estar e saber- fazer), por uma orientacdo e avaliacdo do trabalho realizado. Este objetivo
ser4 minimamente atingido com a portaria n°® 970/80, de 12 de Novembro™, surgindo a
figura do coordenador e subcoordenador dos diretores de turma, que sdo eleitos pelos
diretores de turma, e uma lista das funcdes atribuidas em relacdo ao funcionamento do
conselho de Turma, extinguindo os conselhos de ano.

Quanto ao DT, este cargo passa a deter varios requisitos, que constam na citada
portaria, entre eles: “capacidade de relacionamento e de dinamizagdo, tolerancia,

compreensdo, bom senso, espirito metodico, disponibilidade, capacidade para resolucéo

4 Que vem revogar a portaria n° 679/77, exceto os procedimentos disciplinares.
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de problemas]...]”. Contudo, afigura-se-nos pertinente questionar se este perfil e a sua
selecdo fora ou ndo procedido de forma rigorosa™. Pelo que sabemos esta triagem nunca
foi concretizada devido a falta de pessoal qualificado nas escolas. Em 1980, houve uma
reducdo na producdo normativa, destacando a portaria n° 335/85, de 1 de Junho, que
acaba com o cargo de subcoordenador do DT.

A partir de 1985, evidenciam-se alguns sinais de crise acentuada na educagédo e na
escola, que se prendem com Vérias questdes'® que passam pela definicdo do conceito de
escola enquanto organizacdo e pela caréncia de recursos. Este periodo é designado por
“década da descoberta da escola” (Canario, 1992:166) ou “década da redescoberta da
escola” (Barroso, 1991:2).

O D.L. n° 211 — B/86 termina este periodo normativo. E digno de mengéo porque
revoga varios diplomas anteriores e enuncia novas tarefas, funcBes e atribuicGes em
relacdo ao conselho pedagogico e aos Orgaos /estruturas de apoio, seguindo um modelo
de gestdo pedagogico democratico; introduzindo um novo 6rgao, o conselho consultivo,
apoiando o CP, (aquele que visava interagir escola-meio, e fazé-la participar na vida
escolar), composto por elementos da comunidade local. Nesta época, este 6rgao continua
a ter apenas um poder exclusivamente consultivo.

Verificamos uma dicotomia entre o carater inovador da medida anterior referida e
outras medidas que traduzem claros retrocessos, tais como a fraca intervencdo dos
pais/EE na vida escola dos seus educandos, no sistema de ensino no geral. O conselho de
turma como estrutura de apoio do CP desaparece deixando de ter representatividade
naquele 6rgdo passando os diretores de turma a ser representados pelo coordenador dos
DT. A atribuicdo do cargo de DT é feita de forma aleatdria, ndo seguindo o que é
estipulado pela lei.’As suas funcdes resumem-se em planificar, organizar e informar e
ndo tem o poder de convocar reuniGes ordinarias do CT. Este 6rgdo tem as mesmas
atribuicdes e pode pronunciar-se sobre questdes de natureza pedagdgica e disciplinar em
relacdo aos alunos. Este decreto acaba com o modelo centralista e aponta para uma escola
aberta & comunidade.

> Atualmente, é por uma questéo de complemento de horério e por outras razdes administrativas.

16 Devido a ndo haver articulacéo entre as estruturas e orgaos situados a nivel macro (o sistema educativo),
meso (escola) e micro do sistema (a sala de aula), sentindo-se até este momento um maior investimento no
primeiro e Gltimos niveis, ignorando-se o papel primordial do segundo, como a parte necessaria entre 0s
outros dois (Castro:59).

" Em primeiro, professor em profissionalizacdo (2° ano), segundo, professor profissionalizado efetivo,
terceiro professor profissionalizado ndo efetivo, quatro, professor portador de habilitacdo propria.
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Finalmente, chegdmos a LBSE, lei n° 46/86, de 14 de Outubro, que define o0s
principios gerais do sistema de ensino e regula a sua organizacao estrutural. No artigo 26°
da Lei de Bases, estes principios visam “garantir o direito a educacdo a todos os
portugueses, bem como proporcionar a igualdade de oportunidades e reconhecer a
liberdade de Ensinar”. A escolaridade obrigatoria, que se rege por “uma promog¢ao
continua através do curriculo, diversificado, socializadora, personalizadora e
igualizadora” passou para nove anos com trés ciclos sequenciais: ensino basico, 1° ciclo
(ensino primario), 2° ciclo (ciclo preparatério) e 3° ciclo (curso unificado do ensino
secundario). Estabelece-se a separacdo entre o ensino basico e secundario, a aplicacdo de
apoios educativos, as alteracbes no modelo de formacdo de professores e no
acompanhamento sistematico dos alunos. Os pressupostos desta lei visavam uma escola
aberta a todos o0s niveis sociais e econémicos, apontando para a construcdo de uma escola
que se pretende de “massas, autonoma, unificada e de frequéncia obrigatoria”
(LBSE,1986, art.° 26), com a utopia de garantir o sucesso educativo aos alunos, levando a
formacdo integral do cidaddo livre, autbnomo e responsavel.

Foi criada uma comissdo de reforma do sistema educativo (CRSE) para levar a
cabo a restruturacdo educativa, tendo sido elaborados varios projetos, nomeadamente: a
proposta de organizacdo administracdo das escolas do ensino basico e secundario.
Autores desta proposta foram Licinio, Lima, Formosinho; a proposta de reorganizacéo
dos planos curriculares dos ensinos Béasico e secundario, feita por Grilo, Fralsto da
Silva, Carneiro, Emidio (Documentos Preparatérios CRSE, 1985). Estas propostas
provocaram alguma polémica. A primeira proposta apresenta como pontos fortes a
descentralizacdo/regionalizacdo da administracio e uma escola autbnoma e
pluridimensional. Defende a autonomizagdo evolutiva no sentido de uma partilha de
poder pelos varios 6rgdos educativos que fazem parte dessa escola ideal. Propde modelos
pedagdgicos que sejam mais eficazes na coordenacdo, tais como Projetos Educativos, que

na esteira de Costa sejam um

instrumento de caracter pedagogico que, elaborado com a participacao
da comunidade educativa, estabeleca a identidade propria de cada
escola, através da adequacgédo do quadro legal em vigor, a sua situagédo
concreta. Definem o modelo geral de organizacdo e 0s objetivos
pretendidos pela instituicdo e, enquanto instrumento de gestéo,
funcionam ponto de referéncia orientadora na coeréncia e unidade da
acdo educativa (1992:4).
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A segunda proposta defende a continuidade de um curriculo uniforme a nivel

nacional, sem conceder a escola qualquer tarefa na defini¢cdo do mesmo.

2.1.3. O Diretor de Turma e o novo Modelo de Direcdo e Gestdo dos
Estabelecimentos dos Ensinos Basico e Secundario no ambito da reforma
educativa

O DL n° 43/89, de 3 de Fevereiro estabelece o principio da autonomia da escola
como fator preponderante de mudanca da Administracdo Educativa, fundamentando-a
num conjunto de pressupostos socioeducativos e principios orientadores, que conduziram
a elaboracdo de um projeto educativo préprio, constituido e executado de forma
participada com a corresponsabilizacdo dos varios intervenientes no processo educativo,
adequado as carateristicas e recusas da escola e as solicitacdes e apoios da comunidade
em que se insere (preambulo do DL n° 43/89, de 3 de Fevereiro).

Sendo necessario uma partilha de poder e de negociagdo e um modelo de direcdo e
gestdo pedagogica diversificada e flexivel, com os seus agentes educativos seguindo a
filosofia preconizada, foi dificil pér em pratica estas orientacdes devido a um passado
caracterizado por uma administracéo centralizadora.

Neste contexto, afigura-se-nos oportuno problematizar algumas questdes: primeiro,
a transicdo do Plano Anual de Atividades (PAA) para o projeto educativo, parece-nos
pouco légico, jA que ndo se alterou a sua natureza (ndo se tornaram verdadeiros
instrumentos organizacionais de autonomia); segundo, a exclusdo do CT dos 6rgédos de
apoio ao CP; terceiro, ndo é definido o perfil para 0 DT, ndo obstante a mesclagem de
competéncias e fun¢des; quatro, 0 modelo de gestdo pedagdgico € pouco esclarecedor.

No final da década de oitenta, aparece um diploma, o DL n° 286/89, de 29 de
Agosto, completado pelos despachos n® 141/ME/90 e n° 142/ME/90, de 1 de Setembro,
que aprovam o modelo de apoio a organizacgéo das atividades de Complemento Curricular
e o plano de concretizacio da Area- Escola e seu modelo organizativo. O presente
diploma provoca algumas mudancas ao nivel das politicas de descentralizagcdo no

estabelecimento de ensino®®, no sentido de o nosso ensino ter a capacidade de

'8 Inovacdo, criatividade pedagdgica, cargos de decisdo, alteracio curricular.
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acompanhar a politica educacional da Gra-Bretanha, EUA, Franca e Suécia. Porém, ndo
apresenta um modelo global de direcdo e de gestdo ao nivel da estrutura organizacional,
que sirva para a sua pratica de participacdo e organizacdo horizontal. O primeiro projeto
de reordenamento de direcdo e gestdo das escolas apareceu no tempo do ministro de
educacdo Roberto Carneiro, em 1989, com o objetivo de devolver as escolas as
comunidades, acentuando a sua autonomia, definindo os 6rgdos de partilha de poderes e
responsabilidade, com a implementacdo e construcdo de varios instrumentos: projeto
educativo (PE), PAA e Regulamento Interno (RI). Na versdo acabada em 10 de Maio de
1991, com o D.L. n°® 172/91, este modelo foi de dificil operacionalizacdo, porque
apresentava varias incoeréncias, produto da falta de uma vontade politica.

Na mesma linha de andlise e enfatizando o cardter complexo desta
operacionalizagdo, cabe-nos colocar algumas questes sobre o papel do DT a luz deste
novo modelo, a saber: primeiro, os departamentos curriculares, estruturas que englobam
varias areas disciplinares similares, que sdo s6 exequiveis se houver articulagdo coesa e
coerente dos conselhos de delegados de disciplinas e seus representantes; segundo, o CP
é ainda uma estrutura débil enquanto motor da organizacdo pedagogica - administrativa
das escolas. Ndo obstante, urge salientar alguns avancos significativos, tais como: o
aumento da representatividade dos coordenadores de ano dos diretores de turma e a
diminuicdo do nimero de representantes das estruturas de coordenagdo intradisciplinar
vertical no CP. Porém ndo é esclarecedor em relagdo ao estatuto profissional do DT,
porque ndo ha qualquer indicio da necessidade de uma formacdo adequada. O que se
verificou, foi 0 aumento das atribui¢es e competéncias, com a Portaria n® 921/92, de 23
de Setembro, cuja carga horaria de reducdo da componente letiva é de duas horas e s
excecionalmente, trés.

Por outro lado, o modelo da escola de massas ndo fez melhorar ou tdo pouco
rejuvenescer o papel do DT, que até hoje, se encontra sem lugar na hierarquia escolar.
N&o passou de uma definicdo do seu perfil, por via das componentes humana e
pedagogica. As suas fungdes estdo mencionadas nos normativos anteriores. O CT tem um
leque mais alargado das suas competéncias, por isso as suas reunides tornaram-se
regulares e periddicas, com a funcdo de elaborar e avaliar o plano de atividades da turma
(PAT) em articulagdo com o previsto no PAA, indo ao encontro dos objetivos gerais
definidos no PE da escola (art.° 8°, alineas a) a m)).
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Salienta-se outra questdo problematizante: nos normativos referenciados
anteriormente, nenhum fez aluséo a uma especializagdo ou uma formacédo adequada nas
areas de psicologia da educacdo, avaliacdo pedagodgica e supervisdo pedagogica, entre
outros, atinente a figura do DT, em que a escolha é feita subjetivamente, com requisitos
limitados, sem exigir uma formacdo concreta e cujo desempenho na pratica, € muito
condicionada devido as estruturas fisicas e as deficitarias condi¢des financeiras de que as
nossas escolas dispdem, e a diversidade de alunos e de professores ao nivel
socioeconomico e cultural.

Constatamos, ainda, que na reorganizacdo dos planos curriculares dos ensinos
basicos e secundario, no seu processo de renovacdo pedagdgica, surge-nos a figura
professor-tutor, identificado como gestor pedagdgico. Relativamente ao 3° Ciclo, esta
figura funciona como conselheiro pessoal, coordenador de turma e orientador vocacional:
orienta os alunos nas suas dificuldades, controla o seu comportamento e ajuda-0s nos
seus trabalhos. Tem um papel integrador nas diferentes areas disciplinares, a semelhanca
dos coordenadores dos professores da Area-Escola, 4rea esta que sendo globalizante e
interdisciplinar visava o desenvolvimento pessoal e sociocultural dos alunos. Na

perspetiva de Formosinho, o orientador educativo e tutor estabelece com os alunos

uma relacdo mais eficiente, personalizadora, mais direta,
proporcionando uma ligacdo com este que seja capaz de formular e
executar as reformas na estrutura pedagdgica da escola, capaz de
viabilizar plenamente novos modelos pedagdgicos (1987:150-153).

Neste contexto, a escola apresenta uma estrutura massificada. Os gestores
intermédios deparam-se com 0 exercicio de novos pap€is, como a coordenacdo
pedagogica dos professores da mesma turma e 0 acompanhamento regular, em termos
educacionais, dos alunos. Devido a importancia do desempenho deste cargo dentro do
sistema, dever-se-ia proceder rigorosamente quanto a sele¢cdo, como referéncia
Formosinho, de “diferencial horizontal da fun¢ao docente” (1992:37).

Embora ndo queiramos entrar pela analise pormenorizada da legislacdo que serve
de suporte a este cargo de gestdo intermédia e as respetivas estruturas de apoio, talvez
faca algum sentido, ainda que em termos muito sucintos, salientar-se alguma producéo

normativa sintetizada no quadro dois (anexo 2).
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2.1.4. Escola como sociedade organizacional e o Diretor de Turma enquanto
intercessor do processo educativo

A autonomia das escolas encontra-se dependente das decisdes e poderes de
lideranca, que séo atribuidos aos gestores intermédios da escola. Estas fungfes ligadas a
uma diversidade de competéncias relacionadas com a supervisdo escolar exigem um
determinado perfil profissional. Neste ambito, esta atividade carateriza-se segundo

Alarcédo

como um processo de coordenacdo, apoio e decisdo nas areas
pedagdgicas, curriculares e de desenvolvimento profissional dos actores
sociais da escola (professores e outros agentes educativos) (2000:47).

Estes gestores tém vindo a abarcar um maior nimero das responsabilidades
pedagdgicas e administrativas, tendo sido criados cargos de coordenacdo das suas
fungdes, bem como relativamente a definicdo da sua formagdo para o exercicio dos
mesmos. Por outro lado, a autonomia da escola passa por uma gestdo participada e
democratica, e obrigatoriamente os professores deverdo pronunciar-se sobre as politicas
educativas a pér em pratica na escola e também desempenhar funcdes de lideranca.

Ao tentarmos proceder a um breve enquadramento conceptual da escola como
organizacdo, fizémo-lo com a consciéncia de que vird a representar um referencial
importante para o desenvolvimento da nossa investigacdo. Integrar o DT e as suas areas
de acdo no contexto sécio organizacional, pedagdgico e administrativo das escolas
portuguesas, faz todo o sentido para explanar uma nova concegdo do papel da escola na
sociedade.

E necessario ressaltar que a escola é uma organizacao onde se tem vivido um certo
e progressivo aumento de complexidade, diferenciacdo, de aumento de espacos, como
instituicdo sociocultural. A escola dispde de duas dimensfes: a institucional e a
organizacional, sendo a mais enfatizada a institucional com a sua fungdo inteletual, em
que o ensino estd em articulagdo com a familia. Na esteira de Loscertales a escola, hoje

em dia, é um

representante da sociedade que visa transmitir as nossas geragGes na
selecdo de conhecimento, técnicas e ideologias, que representam a
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cultura que carateriza a sociedade em que vivem, contribuindo, assim,
para a sua preparacao profissional e para a sua integracdo no mundo do
trabalho e na vida (1988:67).

Outra abordagem suscetivel de ser integrada nesta perspetiva é desenvolvida por

Dewey na obra de Ciscar & Uria, que identifica a escola como uma

forma de vida da comunidade, na qual se concentram todos 0s meios
mais eficazes para levar o jovem a participar nos recursos herdados da
raca e a utilizar as suas capacidades para fins sociais (1988:18).

Parece-nos que esta concecdo € aquela que mais se integra no quadro educativo
de hoje, divulgada pela LBSE, e que Formosinho advoga (1988, 1989,1991).

A dimenséo institucional da escola é o reflexo da sua dimensdo organizacional, ja
que as mesmas se interrelacionam. A escola é uma organizacdo complexa, especializada,
na esteira de Etzioni, ja que a “sua gestdo é exercida, normalmente, por um técnico
especializado: o diretor, o professor e a estrutura administrativa servem de apoio ou staff
ao orgdo dirigente”(1967:119-147).

Outra abordagem susceptivel de ser integrada na perspetiva da escola de interesse
publico ou escola de projeto da sociedade é aquela que € desenvolvida por Formosinho,

identificando-a como

uma organizacdo especifica de educacdo formal, caraterizada pela
sistematicidade sequencialidade, contato pessoal direto e prolongado,
certificando os saberes que proporciona através de um titulo ou grau
(Formosinho, 1986:6-8).

Para além destas, existem uma diversidade de designacdo para este conceito de
escola, no entanto, ndo nos cabe aqui desenvolver esta categorizacgéo.

Todas as alteracOes legislativas dos ultimos anos desenham uma nova concecao
do papel da escola na sociedade, salientando este facto Alarcéo.

Requer-se que a escola se pense a si propria, tenha um projecto
especifico e contextualizado no seu ambiente historico, geografico e
sociocultural e se responsabilize pelo que cumprimento e pela avaliacdo
da qualidade da sua concepgéo e realizacdo (2000:131).
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Perante a crescente diversidade dos publicos escolares, como € que a escola pode
enfrentar os desafios que a propria diversidade promove? A questdo central € saber que
tipos de identidades escolares estdo subjacentes nas abordagens das politicas
educacionais e curriculares, atualmente denominadas politicas de descentralizacdo que
tém como objetivo a descentralizacdo das praticas, mesmo que a uniformizacédo advenha
de mudangas realizadas sob o signo da “autonomia”, do “projeto politico-pedagdgico”, do
“projeto educativo”, do “projeto curricular’, da “participa¢do”, da comunidade”, do
“territorio educativo” (Pacheco e Pereira, 2006:18).

Para Stephen Robbins Stoer, citado por Coutinho, em 1994, séo as carateristicas
seguintes aquelas que, combinadas, ddo lugar a uma imagem personalizada da escola:
autonomia individual, estrutura, apoio, identidade, desempenho-recompensa, tolerancia;
conflito e tolerancia do risco. Segundo Robbins, por autonomia individual entende-se o
grau de liberdade responsavel que as pessoas tém para tomar decisdes; estrutura significa
o grau de formalizacdo (norma) que se utiliza para desenvolver atividade e, em especial,
para supervisionar os comportamentos dos outros; e 0 conceito de apoio é o grau de ajuda
ou de afabilidade prestadas a outros.

A cultura da escola assenta num conjunto de principios, de crencas e de regras
basicas que, engquanto organizacdo, sdo assimiladas pelos seus membros, diferenciando-se
de outras organizagdes. E ela que da sentido a todas as atividades da escola: esta na base
do alcance de objetivos e na elaboracgdo e selecdo de estratégias de atuacdo; transmite um
sentido de identidade aos seus membros; facilita a criacdo de um compromisso pessoal,
indica o caminho a seguir, modelando as atitudes e os comportamentos de todos os
agentes educativos, entre os quais 0 DT, que funciona como elo coordenador.

A organizagdo de um curriculo consentaneo com as diferengas individuais tem
implicacdes pedagogicas na aprendizagem, o que pressupde que qualquer teoria de ensino
devera estabelecer as vias que permitam uma adequacéo entre os contetdos do saber e as
capacidades de aquisicao dos individuos em situacdo de aprendizagem (Rap0so0,1995,71).
Baptista (1999:10) considera que aprender por medida ndo se pode considerar apenas
uma metodologia de um modelo interativo de aprendizagem, mas a pratica assumida em
diferentes contextos da acdo educativa em que a diversidade linguistica é condicionante
do sucesso escolar, ou seja, 0 campo de acdo acaba por dar prioridade a lecionacdo dos
conteudos para cumprimento dos programas, limitando, por vezes, as atividades

diferenciadas as aulas de apoio pedagdgico acrescido e as atividades extracurriculares.
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A escola, na sua estrutura, tem dois elementos essenciais: a divisdo do trabalho e a
funcdo de controlo e coordenacdo. Segundo Paisey, esta estrutura tem trés elementos
essenciais, que sdo: o cargo- parcela do trabalho total da organizagao realizada por um
individuo; a autoridade — capacidade de exercer alguma influéncia sobre a ac¢do dos
outros; a posi¢do — continuidade, repeticéo e regularidade na localizacdo do individuo na
estrutura ocupacional (A. Organization &Management in shools. New York, Lagman
Group, 1998:72).

Por seu lado, Bolman e Deal (1991: 33-42) consideram como 0S principais
elementos da estrutura: 0s niveis organizacionais, 0s objetivos, 0s pap€is e 0s
mecanismos de coordenacdo do trabalho, coordenacdo esta que é também obtida pelo
estabelecimento de Standards que determinam a priori como o trabalho deve ser feito.

A consciéncia do significado profissional da atividade dos professores converge
ndo numa perspetiva individualista e limitada ao interior da sala de aula, mas como um
corpo de profissionais coletivamente empenhados no desenvolvimento e na qualidade da
educacgéo que se pratica na escola. Assim, estes mantém uma relagdo mais estreita com a
sua profisséo e ndo tanto com a organizagao.

Na mesma linha de anélise e enfatizando esse caracter complexo desta situacédo, e

parafraseando Alarcdo, a escola é considerada

como organizacdo qualificante que, também ela aprende e se
desenvolve porque se pensa a si mesma. Esta nova visao da supervisdo
decorre da nossa concepcdo de escola como organismo vivo, em
desenvolvimento e aprendizagem, norteada pela finalidade de educar,
finalidade que se concretiza num grande plano de acdo: o projeto
educativo. E esta escola, mais situada, mais responsavel e resiliente,
mais flexivel e livre, que designamos por escola reflexiva (2000:132).

Atualmente, o agir profissional do professor ndo pode ser realizado apenas em
situacOes de isolamento, j& que existem limitacdes e situacdes dubias que norteiam a sua
acdo. A complexidade dos problemas exige trabalho em equipa decorrente da assunc¢éo de
projetos comuns. O pensamento coletivo ao nivel das organizagbes ajuda a reunir
esforcos e introduzir mudancas, associadas ao reconhecimento da relevancia do papel que
a escola hoje assume como organizacdo e a consciéncializagdo das potencialidades dos
seus membros na epistemologia da vida da escola.

Os estabelecimentos de ensino, na perspetiva do autor S4 como burocracias

profissionais, sdo encaradas como “piramides invertidas”, possuindo duas estruturas de
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poder: uma hierarquia que tem como suporte o saber, que gera uma autoridade do género
profissional, e outra uma “posi¢do formal”, ou seja, uma autoridade burocratica, que com
a sua juncdo geram, por vezes, situagdes conflituosas. Esta burocracia profissional tem as
suas fraquezas nas suas carateristicas inerentes de autonomia e de democraticidade,
porque para ela funcionar bem tem que possuir profissionais ‘“competentes e
conscienciosos”, bem como problemas de coordenagdo entre 0s seus membros. Esta
coordenacdo rege-se por um principio de uniformizacdo das qualificacdes, cujos
profissionais tém que adotar de forma idéntica, atitudes e responsabilidades, de acordo
com a sua area de formacdo académica e de cada situacdo em andlise (exemplo, a
avaliacdo dos alunos em conselho de turma - avaliagdo individual de cada aluno em
relacdo a disciplina que leciona).

Segundo o autor acima citado, uma das formas de contornar atos de conflito

existentes nesta organizacdo escolar é

o reforco do controlo através de uma supervisdo direta, de uma
estandardizacdo dos processos de trabalho e de uma normalizacdo dos
resultados, tendo como parte chave da organizacdo a linha hierarquica
(1997:129,130).

SO por esta via e respeito por este controlo é que o profissional se torna competente
e exerce eficazmente a sua funcdo. Contudo, esta tentativa de controlar o méaximo, é
pratica comum nas escolas de ensino bésico e secundario com a sua administracdo central
(a tecnoestrutura), através dos decretos-leis, despachos, circulares, que visa controlar,
programar detalhadamente quer o trabalho do professor quer da escola.

Smyth e Alarcdo consideram que esta organizacdo escolar enquanto escola
reflexiva tem que ser uma escola inteligente, situada e reativa, sensivel aos indices
contextuais, autébnoma, responsavel, decidindo o que fazer em situacdes especificas da
sua vida e registando 0 seu pensamento no projeto educativo que vai pensando e
experienciando. Sé esta escola capaz de uma atencdo dialogante com o préprio real sera
capaz de agir adequadamente, em situacao, sendo o que Smyth designa de “inquiring kind
of place” (1994:179).

Uma escola reflexiva, enquanto espaco de atividade profissional, cria condicGes de
desenvolvimento e aprendizagem aos membros que a constituem — professores,
funcionarios e alunos. Neste contexto, requer-se uma estrutura flexivel em que o

mecanismo de coordenacdo terd de ser “um ajustamento mutuo” (S4,1997:130), a fim de
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ser inovadora e aceitar essa carateristica como forma de progresso com equipas de
professores que se articulam entre si. Estamos assim numa burocracia, em que o poder de
decisdo e de coordenacdo é distribuido por todos os niveis da hierarquia. S&, em sintese

refere que

cada uma das cinco configuracbes estruturais- estrutura simples,
burocracia mecanicista, burocracia mecanicista, burocracia profissional,
estrutura departamentalizada e adhocracia - utiliza predominantemente
um dos cinco mecanismos de coordenagdo- supervisdo directa,
estandardizacdo dos resultados e ajustamento mutuo- sem que isto
signifique que os utilize em exclusivo. Na verdade cada organizacdo
tende a utilizar os cinco mecanismos embora em graus diferentes
(1997:131).

Uma das estruturas que atualmente desempenha a funcdo de coordenacédo é o DT,
figura que aparece numa organizacdo complexa e heterogénea do docente numa escola de
massas. Este conceito de escola identifica-se como uma comunidade educativa viva e
dindmica, que se organiza, realiza e avalia o0 seu proposito, e adota estratégias apropriadas
em diversas situacdes (formacdo, socializacdo, investigacdo). Assim, na perspetiva de
Tavares, citado por Alarcdo, na escola estdo presentes “as dimensdes cognitiva, afetiva,
volitiva ou decisoria e contextual.” (in |. Alarcdo, 2000:60), que constituem o0s
contributos psicoldgicos desta escola reflexiva, bem como os contributos sociolégicos.

E a luz da analise de todas estas dimensbes que se torna evidente constatar uma

mudanca na escola e trata-se entdo de

analisar que mudanca é esta de que falamos hoje a sociedade,
articulando-a com estes pressupostos de partida e procurando ainda
pensa-la a luz do paradigma da reflexividade, associado ao crescente
esforco das escolas e professores como agentes-chave no processo
educativo e curricular, implicando o deslocamento de niveis de decisdo
curricular do centro administrativo para a escola no seu contexto local
de accéo (Canario, 1992:71).
Hoje tem-se investido na pratica da escola e na acdo dos professores, registando-se
também uma melhoria no desempenho da sua fungéo social.
E, pois, uma escola que cria regras, que decide que se avalia para reformular os
seus objetivos, que vive do saber, da reflexdo e das atividades produzidas pelos seus
profissionais, que refaz as suas escolhas e a sua agéo curricular; contudo,tem-se mantido

0 modelo organizacional como estrutura institucional.
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A problematica do estudo emerge de uma tomada de consciéncia, no ambito da
nossa atividade docente, da presenca de novos publicos escolares e das implicacdes
pedagogicas que os mesmos podem originar na gestdo funcional na sala de aula e na
organizacdo escolar. Educar e aprender requerem mudancas, tanto na gestdo dos
ambientes escolares como no processo de construcdo do conhecimento e da sua difuséo
no tecido social. Afigura-se-nos pertinente colocar a seguinte questdo: que papel estd
entdo reservado aos professores na gestdo dos processos afetivos, psicossociais e
educativos? Segundo a opinido de Carneiro,

os professores convertem-se em verdadeiros criadores culturais. A
partir das diferentes e perspetivas do conhecimento que séo inerentes a
cada aluno, cabe-lhes aprofundar herancas culturais, reavivar
patriménio e legado, fomentar encontros de pontos de vista [...]
Respeitar a diversidade enquanto se constroi a comunidade € o caminho
para um novo espirito de coesao social [...]. O professor € o teceldo das
aliancas locais, o congregador de parcerias alargadas, de entre as quais
a primeira é a relagdo escola-familia, um grande responsavel pela
qualidade de espirito comunitario local (2001:179).

Numa sociedade mediatizada em funcéo da terceira geracéo de projetos*®, também
a escola como organizacgdo social tem de pensar na sua identidade para melhor projetar a
sua imagem. Ao pensar-se na imagem da escola ou de um agrupamento de escolas em
funcdo de um projeto, este tem de dar visibilidade a gestdo estratégica dos principios
orientadores consignados no projeto educativo e das praticas vividas e construidas na(s)
escola(s). E preciso salientar que se nota certo investimento pessoal e profissional dos
professores, mas ja ndo é tdo explicita a intencdo de uma definicdo de prioridades e
necessidades educativas por parte das estruturas de organizacdo e gestdo escolar. Falar de
uma escola mais eficaz é falar, também, da qualidade do servico prestado que se revé na
sua identidade e cultura organizativa. Ndo bastara diagnosticar necessidades dos novos
publicos, serd necessario continuar a cativar, a criar e a gerir recursos que ajudem a
formar e a preparar o futuro estatuto social dos alunos. A cultura escolar ndo pode

dissociar identidade de personalidade, de vivéncias e valores partilhados no seu interior

9 Costa, A. (2003: 16-19) faz referéncia a “civilizacio de projetos”, conceito utilizado por Jean-Marie
Barbier e adaptado como “figura emblematica da modernidade” por Jean Pierre Boutinet, que estrutura a
historia do projeto em trés fases: 12 fase — Uma longa Pré- Historia; 22 fase — Primeira Geracdo; 3? fase-
Segunda geracdo. Atualmente, a segunda geracdo, marcada pela “estratégia de eficacia capitalista”, parece
dar lugar a partilha em rede da sociedade do conhecimento.
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em agoes estratégicas individuais ou coletivas face “a evolucao dos saberes, das praticas,

da cultura e da sociedade”(Perrenoud,2003:125). Contudo tem-se verificado a

incapacidade de as escolas responderem em tempo oportuno, com
eficécia e criatividade aos inumeros problemas colocados pelos alunos e
pelas comunidades. As margens de manobra das escolas sdo muito
reduzidas, tanto do ponto de vista curricular [..] como do
organizacional [...]. As escolas ndo tém autonomia de funcionamento
que lhes permita pér em acdo praticas pedagodgicas e institucionais
ajustadas as necessidades dos alunos e aos interesses das comunidades
(NOvoa, 1992:84).

A nossa préatica reflexiva estruturada a partir do contexto pedagdgico recorre
regularmente a analise dos discursos educativos para a construcdo do sentido de uma acéao
que se quer sensata, discreta e mediadora em torno de algumas problematicas, que apelam
a uma nova relacdo de cidadania indutora de uma nova ética social e, por conseguinte,

educativa.

O filésofo alemdo Jurgen Habermas apresenta um esquema tedrico e
sistema de linguagem para a compreensdo das duas dimensfes e da
forma como devem ser equilibradas. Afirma que todas as organizacgoes
da sociedade, desde as familias até as grandes empresas, possuem tanto
um mundo-da-vida como um mundo-dos-sistemas [...]. O mundo da
vida é composto pelos lideres e seus objetivos, seguidores e suas
necessidades, bem como pelas tradi¢des, rituais e normas Unicas que
definem a cultura de uma escola. Por sua vez, as concepgbes e
protocolos de gestdo, as acdes estratégicas e taticas, as politicas e 0s
procedimentos, e as garantias de eficacia e avaliagdo compbem o
mundo-dos-sistemas. A personalidade da escola floresce quando o
mundo-da-vida é a forca geradora do mundo-dos sistemas. Por seu
turno, a personalidade da escola degrada-se quando o mundo-dos-
sistemas € a forca geradora para a determinacdo do mundo-da-vida
(Sergiovanni, 2004:10-11).

A realidade educacional tem-se confrontado com estas duas tendéncias e a escola
tem procurado adaptar-se as mudancas, construindo a sua autonomia a partir de modelos
pedagdgicos e organizativos que imp&em novos papéis a escola, aos professores e aos
alunos. Partimos do principio que a escola tem, essencialmente, uma funcdo social
(Minder, 1996:33) e que qualquer ideal de educacdo visa concretizar uma escolha de
sociedade em que o desejo de mudanca e de transformacdo da concecdo do homem

constitui 0 mobil da relacdo educativa entendida como

53



Ana Paula Pinto Carvalho

Dezembro de 2012

um conjunto de relacGes sociais que se estabelecem entre o educador e
aqueles que educa para atingir objectivos educativos (Postic, 1984:12).

O movimento de valorizagcdo da escola concebe esse espaco de relacdo nas suas
diferentes dimensGes — organizacional, administrativa, pedagogica e social; no entanto,
reconhecemos que a ldgica de qualidade do servico publico de educagdo, também, tem
subjacente o primado de critérios de natureza pedagogica - qualidade, equidade e
igualdade — sobre critérios de natureza administrativa”®. E esse primado que suporta a
culturalidade da escola ou agrupamento e que se traduz no corpus dos principios
orientadores do seu projeto educativo.

A existéncia de um projeto educativo constitui uma estratégia de comunicag¢do no
interior de uma comunidade educativa e confere uma nova legitimidade as praticas
educativas, impondo, em simultaneo, uma definicdo de regras para a agdo e reflexéo
participada, segundo principios de transparéncia. Comunicacdo, flexibilidade e
negociacdo. Enguanto instrumento regulador entre os dois sistemas — 0 mundo-da-vida da
escola e 0 mundo-dos-sistemas- acaba por desempenhar um papel de mediador num
contexto de “funcionamento diptico” (Costa, 2003:16-19), ou seja, de gestdo do plano de
orientacdo para a acao e do plano de acao propriamente dito.

Se associarmos a imagem da escola a um projeto educativo, mais centrado na
gestdo simbolica dos aspetos culturais que caraterizam o perfil dos diferentes atores e
acOes que decorrem no interior da escola, surgem outras interrogacdes: o que é que é
efetivamente partilhado? Que expetativas? Que atitudes? Que normas?...

Qualquer que seja a imagem, o projeto educativo tem de definir a orientacao
educativa e a identidade de organizacdo da escola num contexto real em que 0s
instrumentos reguladores da sua acdo sdo construidos a medida das circunstancias e dos
meios. A exequibilidade de um projeto educativo leva os professores e as escolas a
guestionarem e interiorizarem o seu papel de decisores e aplicadores de medidas e formas
de atuacdo que promovam uma cultura de integracdo. Bertrand e Valois defendem um

paradigma inventivo que situa

0 desenvolvimento das pessoas no desenvolvimento das comunidades e
0 das comunidades no das pessoas (1994:211-212),

20 Arte 4°, alineas e) e g) do D.L. n° 115-A/98, de 4 de Maio.
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ou seja,

com a concegdo inventiva, descobrimos o significado e as
consequéncias dos nossos projetos e inventamos situages futuras,
assim como os modos de intervencgéo para os atualizar (1994:211).

S&o as escolas que conseguem erguer 0 seu projeto educativo com determinacéo.
Acdo e capacidade de risco assumem-se como 0 locus de interagdo e negociacdo de um
projeto em construcdo continua. Esta capacidade vem exigir um planeamento da vida
escolar ao nivel das teorias de lideranca e de comunidade, para “promover a unidade e
ajudar as pessoas a perceber os problemas que enfrentam e a encontrar solugdes”
(Sergiovanni, 2004:208). Para Sergiovanni, cuja preocupacdo é delinear uma verdadeira
organizagdo escoloar, “a imagem proposta para as escolas ¢ a da lideranca como
pedagogia” (2004:208).

Na tipologia de “culturas organizacionais”, apresentada por Handy #, na obra de
Formosinho, a cultura de escola resulta de um conjunto de representacdes e de dindmicas
de aprendizagem coexistentes no mesmo espaco de intervengdo socioeducativa, mas com
diferentes contextos: cultura de papel, cultura de tarefa, cultura de clube e cultura de
pessoa. O autor acaba por dar énfase a cultura de tarefa, 0 mesmo sera dizer a imagem em
rede do trabalho de equipa, dentro e fora da escola, para dar resposta aos problemas e
situacdes emergentes para 0s quais 0s Orgdos de gestdo e de lideranca tém de definir
prioridades e selecionar estratégias, tendo em vista a satisfacdo individual e coletiva dos
membros da comunidade e a projecdo desta satisfacdo no exterior. Ndo equaciondmos a
andlise critica de estudos sobre as perspetivas de concepgdo e desenvolvimento de
projetos educativos; no entanto, reconhecemos que essa analise ndo € linear, antes, pelo
contrario as divergéncias sao notorias consoantes a imagem do conteddo. Segundo
Azevedo (2002:112) defende o desenvolvimento de projetos de melhoria das escolas,
porque sdo mais esclarecedoras das potencialidades e necessidades de cada realidade

escolar.

21 C. Handy construiu esta tipologia a partir da identificacio de “tracos distintos e sentidos evolutivos
diferenciados na cultura organizacional da escola primaria” (Formosinho, 1999:125)
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2.1.5. Genérica definicdo do conceito da supervisdo pedagogica a luz das fontes

consultadas

Pensamos que o0 conceito de supervisdo tem uma dindmica pedagdgica e
administrativa prépria. Assim, numa escola, que se pretende reflexiva, deve dinamizar
comunidades educativas e acompanhar, incentivando, iniciativas nesse sentido. Deve
também privilegiar culturas de formacdo centradas na identificacdo e resolucdo de
problemas especificos da escola, numa atitude de aprendizagem experiencial utilizando
metodologias de investigacdo-acdo; acompanhar a formacdo e integracdo dos novos
agentes educativos; fomentar a auto e heterosupervisdo; colaborar na concecao do projeto
de desenvolvimento da escola e compreender o que se pretende atingir e qual o papel que
devem desempenhar o0s vérios atores; colaborar no processo de autoavaliacdo
institucional, analisar as suas implicacGes; colaborar no processo de monitorizacdo do
desempenho de professores e funcionarios; e dinamizar atitudes de avaliacdo dos
processos de educagdo bem como os resultados de aprendizagem obtidos pelos alunos.

Por outro lado, estas fungdes exigem um conhecimento contextualizado da escola
como organizacao, detentora de uma missdo, de um passado, de um projeto para o futuro
e de um determinado nivel de desenvolvimento e envolvimento com a comunidade
circundante. Para além destas funcdes, deve conhecer os membros da escola e das suas
caracteristicas como individuos e como grupos, conhecer as estratégias de
desenvolvimento institucional/profissional, os fendmenos inerentes a aprendizagem
qualificante, experiencial e permanente, as metodologias de avaliacdo da qualidade
(institucional, das aprendizagens, do desempenho) e as ideias politicas sobre a educacéo.

O seu desempenho requer capacidades comunicativo-relacionais, avaliativas e
competéncias civicas, técnicas e humanas. As novas tendéncias supervisoras surgem
enguadradas num novo pensamento sobre o ensino, a aprendizagem e a cultura das
organizacOes: primeiro, a evolucdo da concecdo de ensino que de atividade
antecipadamente estruturavel com alto grau de previsibilidade, passou a ser concebido

como atividade altamente situada e contextualizada, logo, pouco suscetivel de ser
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pormenorizadamente estruturada, a priori; segundo, tal trouxe mudancas na representacdo
das competéncias de ensino passando a valorizar a inteligéncia pedagdgica,
multidimensional e estratégica; terceiro, a tendéncia para eliminar a dicotomia entre
teoria e pratica, valorizando a teoria pratica; quarto, a evolucdo de um enfoque parcelar
sobre as competéncias pedagdgicas do ato de ensino, para cenarios mais compreensivos e
contextualizados, possiveis de captar a complexidade dos fatores intervenientes em si
préprios e na sua interatividade.

A escola deve ser um local onde os professores exercem a sua influéncia e ndo
apenas um local que influencia os professores, onde a resolugdo cooperativa dos
problemas se evidenciou como fator de aprendizagem e de coesdo organizacional,
reconhecendo-se que a linguagem, como expressdo de pensamento critico e fator de
consciencializacdo, aumenta o nivel de conhecimento e de empenhamento e d&
visibilidade a acdo educativa. Aqui se enquadra a reconceptualizacdo sobre superviséo,
como dinamizacdo e acompanhamento do desenvolvimento qualitativo da organizacédo
escola.

Tracy, citado por Alarcéo, refere os elementos dos futuros modelos de superviséo,
salientando o enfoque das aprendizagens, a facilitacdo do desenvolvimento, o recurso a
diversas areas do saber, a necessidade de equipas supervisoras multidisciplinares, a forca
da supervisdo interpares, o desenvolvimento da competéncia de refletir sobre a pratica e a
tendéncia para o que designa por modelo do “professor-como-supervisor” ou modelo de
“auto supervisao” (2008:85).

Assim, como afirmam os autores Alarcdo e Tavares, o supervisor ajuda a ensinar o

professor, desenvolvendo-se e aprendendo através do ensino.

Desenvolver-se e aprender para poder ensinar a aprender e ajudar a
desenvolver os alunos, parece ser, na realidade, ndo apenas o objetivo
fundamental das atividades da supervisao da pratica pedagdgica mas também
a tarefa principal a realizar (2007:57).

Para ndo entrarmos aqui em pormenores, pois isso sairia dos nossos objetivos,

enunciaremos apenas alguns modelos de supervisdo que descrevem préaticas de
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supervisio em nove cenarios: cenario imitacdo artesanal®?

, cenario da aprendizagem pela
descoberta guiada®, cenario behaviorista?*, cenario clinico?, cenario psicopedagégico %,
pessoalista®’, reflexivo®, ecolégico®®e dialégico®. Saliente-se que 0s cenarios n&o s&o

estanques, eles interrelacionam-se entre si regularmente.

2.2. Reflexao Critica

Permanecem nos estabelecimentos de ensino basico do 2° e 3° ciclo dois tipos de
gestores intermédios: os delegados de grupo (atualmente os coordenadores de
departamento) e os diretores de turma. E sobre este Gltimo que incidimos a segunda parte
do nosso trabalho, ja que ao longo da nossa carreira profissional temos desempenhado
prioritariamente funcdes de DT, numa longa e dolorosa caminhada, mas também
gratificante e enriquecedora.

A escolha deste tema resultou de uma reflexdo de vérios anos de atividade docente,
associada a experiéncia que fomos adquirindo através de desempenho deste cargo de
gestdo intermédia. No fundo, reconhecemos que esta necessidade de nos voltarmos para

0 aluno tem subjacente uma inquietude, ndo sO6 de indole pessoal, mas também

22 |nicialmente consistia em colocar os futuros professores a praticar com o mestre, sendo este aquele que
sabia como fazer e transmitia a sua arte.

2 Perante a ineficacia do ensino praticado pelo professor, esta prética, toma em linha de conta as variaveis
que interagem no processo de ensino aprendizagem.

2 Neste modelo utiliza-se 0 micro ensino e a video formag&o — reducdo do tempo de aula, limitagdo do
contetido e do nimero de alunos, variedade e contiguidade de feedback vindo de varias fontes (supervisor,
colegas, alunos e do proprio formando).

% Esta ideia de supervisdo numa perspetiva de resolucéo de problemas implica que o supervisor assuma
uma atitude de ajuda e recurso que ajuda o professor a ultrapassar as dificuldades sentidas.

?® O supervisor tem a funcdo de ensinar os conceitos, ajudar o professor a desenvolver capacidades e
competéncias, num clima de encorajamento.

2" Este cenério possui influéncia de correntes como a filosofia existencial, a fenomenologia, a antropologia
cultural, a psicanélise, a psicologia diferencial, a cognitiva e a do desenvolvimento.

28 O papel dos supervisores experientes que detenham competéncias para orientar, estimular, exigir, apoiar,
avaliar, sendo treinadores, companheiros e conselheiros.

2 Este cenério tem por base o aprofundamento da supervisdo de cariz reflexivo, na linha de uma
aprendizagem desenvolvimentalista, humanista e socio construtivista em ambiente interinstitucional
interativo.

% Criada no ambito da supervisdo em contextos de supervisdo da instrucdo assume aspetos postos em
relevo nos cenarios pessoalista e desenvolvimentalista, acentuando a dimensédo politica, emancipatoria da
formacéo.
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profissional, na certeza de que a partilha das vivéncias num espaco de convivéncia social,
como € a escola, podera contribuir para uma educagdo de qualidade. A introspecdo que
fomos fazendo ao longo dos anos, apontou-nos diversas pistas para atingir certo grau de
satisfacdo. Escolhemos aquela sobre a qual colocamos mais interrogacdes nesta fase
profissional, porque nos atrai pelo contato mais personalizado que mantemos com 0s
alunos e pela expetativa de enriquecimento que dai poderd advir para a nossa relacéo
pedagogica e comunidade escolar, enquanto interveniente no ato de ajudar a aprender a
crescer. Porque, para nds, a orientacdo do DT apresenta-se como uma ajuda para cada
aluno e para o conjunto dos alunos da turma, em que 0 nosso contributo seja prescindivel,
por forma a que o aluno, no futuro, seja capaz de se autoorientar a nivel fisico, mental,
social e emocional.

Ao consultar registos soltos que fizemos ao longo desta caminhada, tivemos a sorte
de contar com o apoio e colaboracdo de bons profissionais no campo de educacao e de
pessoas empenhadas que nos deram forca e incentivo para que a nossa funcdo fosse
menos dificil de executar.

Este cargo constitui o elemento determinante na mediacdo de conflitos, que ndo se
limita apenas ao recinto escolar, estendendo-se por toda a comunidade educativa.

Acumula, ainda, como foi referida na primeira parte do nosso relatorio, numerosas
funcBes administrativas e burocréticas, de certo modo atenuadas através do recurso a
metodologias, estratégias, tecnologias adequadas e de técnicas especificas, baseadas na
pratica e nas capacidades para o exercicio de todas as tarefas de coordenacdo que executa.

A esta luz, avancamos algumas ideias apresentadas por Boavista argumentando que,

apesar da relevancia da multiplicidade de fungbes que o Director de
Turma desempenha, parece-nos que, ao nivel normativo, nem sempre
existe um critério rigoroso de lhe proporcionar todas as condicBes
organizacionais e competéncias profissionais para o desempenho da sua
actividade. Além do exposto, é de particular relevancia o sistema
organizacional no qual o exercicio do cargo de Director de Turma se
insere, no quadro da actual Escola de Massas, bem como a actualidade
do tema em questdo (1997:15).

Parece-nos, pois, oportuno orientar a nossa reflexdo em torno de quatro grandes
dominios de atuacdo do DT: administrativo-burocratico, pedagogico curricular (PAA;
PCT; PES) - a orientacdo pedagdgica de atividades, DT e areas curriculares nédo

disciplinares — Estudo Acompanhado e Formacdo Civica e das relagfes interpessoais
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(aspetos de lideranca; a relacdo do DT com os EE; com outros professores /Conselhos de

Turma).

2.2.1. Dominio de atuacdo do DT: administrativo-burocratico

Para nos, a escola ndo funciona sem o trabalho do DT, o que & partida se reflete
logo no trabalho quotidiano escolar, visto que esse cargo tem como centro das atencdes o
bem-estar e a realizacdo pessoal dos alunos.

Neste contexto, achamos pertinente colocar algumas questdes do foro
administrativo-burocratico que norteiam a nossa profissdo. Recentemente, em relacdo a
gestdo administrativa, existe um grande nimero de computadores, 0 que nos permite
maior rapidez na execucao das nossas tarefas burocraticas. Por exemplo: o uso do e-mail,
que, apesar de facilitar o trabalho, “invade” a nossa vida a qualquer hora ¢ exige resposta
escrita, o que nos faz despender de mais tempo. Enfrentamos dificuldades de ordem
pessoal, nomeadamente, deficiéncias na formacdo do desenvolvimento pessoal para a
nossa atuacdo como orientador, na formacdo académica, falta de formacdo especifica,
falta de motivacdo para estas tarefas de ordem institucional, a saber: horarios de
atendimento pouco adequados, falta de coordenacdo da equipa pedagdgica, falta de
meios, turmas grandes e cargas letivas elevadas, legislagdo confusa e excesso de
burocracia, os maus habitos de alguns professores que olham para 0s pais como
potenciais adversarios, entre outros. Na nossa perspetiva, apontamos algumas formas de
superacao destas dificuldades: boa formacéo especifica para o exercicio do cargo DT nas
areas dos conhecimentos gerais de psicologia, e especificos de didatica e de orientacao.

Outro campo da nossa responsabilidade é promover o dialogo e a cooperacdo nos
grupos disciplinares, nos CT, com o0s psicologos escolares e com 0s técnicos de acdo
social, partilhando saberes e experiéncias, em que os professores desenvolvem a sua
competéncia profissional e reforcam a sua propria motivacdo. O trabalho em equipa
produz resultados positivos no comportamento e na aprendizagem dos alunos. Como
exemplo, sob a coordenacdo do DT os professores do CT devem aplicar com firmeza e
coeréncia as mesmas regras face a indisciplina na aula. Se cada professor exigir regras
diferentes, os alunos ficardo confusos e, provavelmente, mais indisciplinados. Na esteira

do pensamento de Marques,
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O DT ndo pode esquecer do seu papel de tutor, definindo-se como um
professor que conhece bem os seus alunos, que coordena uma equipa
pedagdgica, que aproxima todos os membros da equipa educativa, que
estimula a concepcdo e a realizacdo dos projectos, que centraliza e
distribui toda a informacéo disponivel e que monitoriza a realizacdo das
actividades que os projectos exigem. O Dt ndo se pode limitar a
transmissdo de informacdes, a gestdo das faltas e dos problemas
disciplinares dos alunos. Deve também facilitar o desenvolvimento
psicoldgico do aluno, promover o conhecimento e aceitacdo de normas,
valores e atitudes, intervir na constru¢ao do projecto curricular da turma
e estimular o envolvimento parental na escola (2002:15)

Estas funces vém referenciadas no Despacho 8/SERE/89*'. A Portaria 921/92
congrega-as em trés campos: fungdes administrativas®, funcdes pedagdgicas®® e funcdes
disciplinares®.

Também a sua orientacdo pode ser feita por trés tipos: vocacional (fazendo
despertar no aluno a sua vocagao e fornecendo-lhe as informacgdes essenciais para uma
melhor escolha no &mbito do prosseguimento de estudos e/ou realizagdo de atividades
profissionais); escolar (ajudando o aluno a ultrapassar os obstaculos a aprendizagem); e
pessoal (originando o desenvolvimento de relaces interpessoais saudaveis, facilitadoras
da integracdo do aluno na turma). Portanto, para além do papel insubstituivel na
coordenacao do processo de avaliacdo escolar ao nivel dos conselhos de turma, o DT tem

que possuir conhecimentos e competéncias de natureza psicologica e socioldgica,

porque é neles que sdo julgados as capacidades e possibilidades do
aluno e é onde o director de turma pode desenvolver a sua tarefa
informativa e orientadora, em coordenagdo com os restantes professores
do grupo-turmal...]. Assim, o DT dever esmerar-se na sua funcdo de
coordenar as reunifes de avaliacdo, de modo a que estas superem a
estrita classificagdo numérica escolar e se preste atencdo, em conjunto,

%! Cabe-lhe a promocéo da integracéo escolar dos alunos, garantir aos professores a existéncia de meios e
de documentos de trabalho e informar os pais sobre 0 aproveitamento escolar dos alunos, assiduidade e
participagao nas atividades escolares.

32 Elaborar e conservar o processo individual dos alunos; apresentar ao coordenador dos diretores da turm,
um relatério de avaliacdo das atividades desenvolvidas ao longo do ano. Tarefas organizativas /
administrativas, tais como: organizar o dossier da turma; presidir as reunides de CT; organizar as atas das
reunides do CT; verificar pautas, fichas de progressdao e todo o tipo de material inerente as reunies de
avaliacdo; proceder a organizacdo dos relatdrios referidos e fazé-los chegar ao encarregado de educacao.

¥ Indica condicbes e estratégias para realizar atividades interdisciplinares; coordenar o processo de
avaliacdo sumativa e formativa, garantindo o seu carater globalizante e integrador; coordenar planos de
recuperacdo; propor avaliacdo especializada; elaborar planos de estudo no caso de retencdo; propor medidas
de apoio educativo e respetiva avaliacéo.

 Apreciar ocorréncias de insucesso disciplinar (Marques, 2002: 16,17).
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a todos os factores educativos que possam ter condicionado o
rendimento escolar dos alunos (Sanchez, 1997:64).

A influéncia do DT depende menos das palavras do que do seu exemplo como
pessoa e como tutor. Consequentemente, a sua atuacdo deveria centrar-se no diagnostico
do grupo-turma com o fim de o conhecer, incidindo em dois aspetos importantes: a
estrutura geral, as caracteristicas e a organizacdo do grupo em funcgédo das suas relagdes
emocionais e afetivas. Para a concretizacdo destes objetivos, basear-se-a na informacéo
constante dos processos individuais dos alunos, na observacdo sistematica dos
professores e em outros instrumentos especificos de diagndstico.

Perante esta situacdo, sugere-se a atribuicdo das direcOes de turma apenas a
professores ativos, dindmicos e com a formacéo especifica, que pudessem continuar com
a mesma turma ao longo de todo o ciclo de estudos; a realizacdo de a¢bes de formacéo
para pais no sentido destes incutirem nos seus educandos bons habitos de trabalho,
métodos de estudo conducentes ao sucesso educativo; a realizacao regular de conselhos
de turma com intervencdes limitadas para discutir problemas de avaliacdo dos alunos,
questdes disciplinares e estratégias para melhorar o rendimento escolar e ndo para

conversar sobre assuntos colaterais. Segundo Rolddo o DT é

por um lado, um docente que coordena um grupo de docentes e €,
simultaneamente, um elemento dos sistemas de gestao da escola a quem
cabem responsabilidades na gestdo global do conselho de turma a que
preside. Sobre a gestdo curricular do DT, que esta deve contemplar
quatro vertentes: reconstrucdo, diferenciacdo, adequagdo e construcéo
curriculares. Prévia a qualquer delas esta a fase inicial de todo o
processo de desenvolvimento curricular: a analise da situacdo, e que é
condicdo de todo e qualquer processo de gestdo curricular. Esta analise
deve contemplar a investigacdo e registo sistematizado a todos o0s
docentes e com eles analisado em reunido inicial, dos seguintes
aspectos: primeiro, o contexto global da turma: enquadramento
socioecondémico e cultural; existéncia e caracterizacdo de situacdes de
diversidade étnica, linguistica, cultural ou outras; passado escolar;
caracterizacdo da turma em termos globais no que se refere a ritmos e
modos de aprendizagem, estratégias que tém obtido maior sucesso,
problemas de inser¢do na escola ou de relagfes intraturma; segundo, a
caracterizacdo da turma a nivel dos alunos: estabilidade ou ndo na
formacgdo de subgrupos; situagdes de dificuldade de integracdo na
turma; alunos portadores de diferencas culturais ou outras; percursos
evolutivos de interesses realizados por alguns alunos(1995:21).
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N&o obstante as diferengas existentes e, uma vez que se trabalha com grupos
diferenciados, deve ser feita uma analise integrada levando em conta, ndo s6 as
caracteristicas gerais, como também os modos de gestdo da aula. Assim, o DT pode
dinamizar e promover estratégias diferenciadas que funcionem em simultaneo na sala de
aula. Por outro lado, devido as caracteristicas especificas de cada disciplina, o DT pode
ter aqui um papel importante de coordenacdo, com total respeito pelas atividades que
cada disciplina promoverd, de acordo com a deciséo e gestdo individual de cada docente.

Por outro lado exige-se ao professor que seja facilitador da aprendizagem,
pedagogo eficaz, organizador do trabalho de grupo, e que, para além do ensino, cuide do
equilibrio psicolégico e afetivo dos alunos, da integracdo social e da educacdo sexual; a
tudo isto pode somar-se a atencdo aos alunos especiais integrados na turma. Porém, a
atividade docente tem sido muito pouco valorizada e apoiada pela sociedade, a qual
responsabiliza quase exclusivamente os professores pelo estado a que chegou o ensino.
Claro que esta realidade vem provocando algum incomodo entre os professores. Sera
necessario alterar-se esta visdo e melhorar as condicdes em que os professores
desenvolvem o seu trabalho. Para isso, é preciso atuar em varias frentes: formacéo inicial,
formacdo continua, material de apoio, relagdo “responsabilidades-horario de trabalho-
salario”(Roldao,1995:98). Salienta-se que os professores do ensino bésico e secundario
formam-se em universidades, que estdo mais viradas para fazer investigadores
especializados do que formar professores. Quando o professor chega ao “terreno”,
depara-se com uma realidade para a qual ndo foi devidamente preparado.

Nos Ultimos anos, a configuracdo do sistema educativo mudou radicalmente,
passando de um ensino de elite, baseado na selecdo e competéncia, para um ensino de
massas, muito flexivel e integrador, mas incapaz de assegurar, em todas as fases do
sistema, um trabalho adequado ao nivel do aluno. Os pais sentem-se apreensivos em
relacdo ao futuro dos filhos e, por outro lado, a realidade mostrou que a extenséo e a
massificacdo também ndo produziram a igualdade e a promocdo social dos mais
beneficiados, como se esperava. Grande parte da sociedade, alguns meios de
comunicagdo e também alguns governantes chegaram a conclusdo vulgar e
unidimensional de que os professores, como responsaveis diretos do sistema de ensino,
sdo também os responsaveis diretos de todos os fracassos e imperfeicdes que nele

existem. Como assinalou Roldao
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no momento actual encontramos uma defesa incondicional dos alunos,
seja qual for o conflito e seja qual for a razdo. A falta de apoio e de
reconhecimento social do seu trabalho é cada vez mais evidente [...].
Desde os politicos até aos pais, todos parecem dispostos a considerar o
professor como o principal responsavel pelas mdltiplas deficiéncias e
pela degradacdo geral de um sistema de ensino fortemente transformado
pela mudanca social. Ora, mais do que responsaveis, os docentes séo as
primeiras vitimas (1995:104).

Hoje em dia, prevalece o conceito de que o ensino de qualidade é mais fruto do
voluntarismo dos professores do que consequéncia natural de condi¢es de trabalho
adequadas as dificuldades reais e as multiplas tarefas educativas. Se o professor faz um
bom trabalho, dedicando-lhe um maior nimero de horas, para além das que constam no
seu horério de trabalho, a opinido preponderante é que apenas cumpre a sua obrigacao,
mas se 0s alunos ndo tém sucesso escolar, entdo a culpa é quase exclusivamente do
professor.

Acresce gque ainda existem muitos pais que véem o professor como um profissional
de segundo grau, pois ndo conseguiu ter “um emprego melhor”, onde ganhasse mais
dinheiro. Nesta perspetiva, o salario € encarado como um elemento da crise de identidade
dos professores. Por outro lado, cada vez mais a profissdo de professor € menos desejada,
pelo que as futuras reformas dos sistemas de ensino deixardo de poder contar com a forca
ativa da classe docente. Por isso, 0 produto dessas reformas sera sempre pobre. E a
acentuar a complexidade desta situacdo, alguns professores encaram com receio as
mudancgas curriculares, convertendo o sistema de ensino num famulo submisso das
exigéncias econdémicas e profissionais do sistema de producéo.

Registe-se que, nos ultimos anos, houve uma fragmentacdo da atividade do
professor: muitos profissionais fazem mal o seu trabalho, menos por incompeténcia e
mais por incapacidade de cumprirem, simultaneamente, um enorme leque de funcdes.
Para além das aulas, devem desempenhar tarefas de administracdo, reservar tempo para
programar, avaliar, reciclar-se, orientar os alunos e atender os pais, organizar atividades
varias, assistir a seminarios e reunides de coordenacdo, de disciplina ou de ano, como ja
foi referenciado na primeira parte do relatério. Como argumenta Coutinho €, pois,
urgente “realcar a distingdo entre a funcéo de professor, enquanto tal, e a de professor
enquanto DT™. (1994:8)
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2.2.2. Dominio Pedagbgico Curricular (PAA; PCT; PES) - a orientacdo

pedagdgica de atividades

Cabe ao DT dirigir o Plano Anual de Atividades da Turma (PAA), que é o
documento de planeamento que define as atividades a desenvolver ao longo do ano
letivo, sua organizacdo e recursos, por forma a concretizar os principios constantes do
Projeto Educativo da Escola® (PEE). O PAA da turma é necessariamente o ponto de
partida para o trabalho a desenvolver em cada turma, ndo podendo ser, no entanto,
redutor de outras atividades de enriquecimento curricular que se considerem pertinentes
para a melhoria das oportunidades de aprendizagem dos alunos. Os PAA de cada turma
séo elaborados com base no PAA da Escola, incorporando ainda o conjunto de atividades
que os professores de cada turma identifiguem como fundamentais para os seus alunos.
Compete também ao DT fazer a avaliacdo do PCT, que decorrera da avaliagdo das
aprendizagens, no ambito disciplinar e ndo disciplinar realizada nas diferentes reunides
de CT. Em funcdo da avaliacdo sistematica dessas aprendizagens feita por este 6rgao,
sdo introduzidas as adaptacOes julgadas necessarias com vista a obtencdo do sucesso
educativo dos alunos e a assegurar varios tipos de estratégias que permitam responder as
necessidades educativas dos mesmos.

Este PCT, enquadrado pelo Decreto-lei 6/2001, de 18 de Janeiro, constitui-se como
uma forma de desenvolvimento do Projeto Curricular de Escola em fun¢do do contexto
de cada turma e tem como finalidade regular e orientar o processo ensino/aprendizagem
da mesma, ao longo do ano letivo.

Dando cumprimento ao estabelecido no diploma que regulamenta a
Reorganizacdo Curricular do Ensino Basico, o referido documento, elaborado e aprovado
pelo respetivo CT, visa definir orientacbes e estratégias metodolégicas adequadas a
turma, que permitam a realizacdo de aprendizagens significativas e a formacao integral
dos alunos, explorando as suas motivagOes e interesses, explicitar as aprendizagens e as
competéncias a desenvolver pelos alunos, estabelecendo uma linha de atuacdo comum

dos professores da turma em todos os dominios da sua agédo. Por outro lado, visa facilitar

% 0O Projecto Educativo é o documento que consagra a orientacdo educativa da escola, elaborado e
aprovado pelos seus 6rgdos de administracdo e gestdo para um horizonte de trés anos, no qual se explicitam
0s principios, os valores, as metas e as estratégias segundo 0s quais a escola propde cumprir a sua funcéo
educatival (Artigo 3° do Decreto — Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio).
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a articulacdo horizontal e vertical dos conteudos de ensino e a integracdo dos varios
saberes, estabelecer dindmicas de envolvimento dos EE no acompanhamento do percurso
escolar dos seus educandos, implementar projetos de curriculos alternativos com
vertentes profissionais, de acordo com os interesses/capacidades dos alunos e com
professores vocacionados para lecionar essas turmas. Sdo propostas outras funcdes como
dinamizar atividades potencializadoras do gosto pela escola, promovendo a socializagéo e
combatendo o absentismo e o abandono escolar, como por exemplo: visitas de estudo;
atividades de desporto escolar; atividades de ambito disciplinar; clubes (teatro, danga,
fotografia, poesia,...); jornal da escola, entre outros. Igualmente e reforcando mais uma
vez a importancia da sua pratica pedagdgica, o DT visa promover uma eficiente
circulacdo da informacéo na comunidade escolar, conjugar esforgcos de pais e professores
no sentido de se encontrarem as melhores solugdes para os problemas dos alunos, e
estabelecer dindmicas de acompanhamento no processo de avaliacdo dos alunos e do
projeto, que sera realizada no final de cada periodo, com base na anélise da evolucdo do
perfil de turma, com vista a introducao de reajustamentos necessario.

De seguida, faz-se o registo de um conjunto de dados que permitem um
conhecimento mais detalhado e aprofundado dos alunos. Séo estes elementos e
caracteristicas que conferem ao grupo a sua especificidade, tornando-o distinto de todas
as outras turmas.

Como sabemos, no desempenho da sua fungdo, o DT, no ambito do CT, deve
contribuir na definicdo e implementacdo de estratégias de adequacdo curricular para
alunos com dificuldades de aprendizagem permanente®® e promover a aplicacdo de
projetos interdisciplinares, bem como envolver-se na andlise e acompanhamento de
situacGes de alunos que evidenciem problemas de aproveitamento e comportamento,
procedendo a sua sinalizacdo e encaminhamento. Colabora com as estruturas de
coordenacdo educativa e supervisdo pedagogica e nos 6rgdos de administracao e gestao,
ajudando a potenciar saberes e recursos do meio (institui¢cbes, familias e alunos), tendo
em consideracdo os dominios de avaliagdo, bem como a insercdo na vida da escola,
contribuindo para o enriquecimento do processo de ensino e aprendizagem. E nesta

perspetiva que iremos alinhar as notas e reflexdes que a seguir se apresentam.

% A Lei 3/08, de 7 de Janeiro, considera adaptac6es curriculares a reducdo parcial do curriculo; dispensa da
atividade que se revele impossivel de executar em funcdo da deficiéncia, desde que ndo prejudiquem o
cumprimento dos objetivos gerais dos ciclos e niveis de ensino frequentados.
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Analisamos o0 nosso trabalho cientifico-pedagogico como tendo sido de uma busca,
constante, de adequacdo as necessidades dos alunos, acompanhado de um empenho
efetivo no rigor e na atualizacdo cientificas. Tentamos tirar partido das experiéncias e
conhecimentos previos dos discentes, num quadro que procurou ser de enriquecimento e
de promocédo do desenvolvimento integral dos alunos, assim como de envolvimento de
toda a comunidade educativa, nomeadamente das familias. Mais uma vez retomamos
aquela que temos tentado que seja a nossa pratica ao longo dos anos: trabalhar sempre em
equipa. Isto se concretizou, nomeadamente, atraves da elaboracdo das planificacfes e das
atividades a desenvolver e na participacéo nas reunides de grupo e de departamento, mas
também na interacdo que fomos estabelecendo com os outros Diretores de Turma,
fornecendo-lhes informagdo sempre que nos solicitaram ou por iniciativa propria e ainda
pelo contato direto com os EE.

A articulacdo vertical das metas, competéncias e curriculos entre os varios ciclos é
fundamental para que os alunos ndo sintam clivagens entre o que aprenderam no passado
e 0 que estdo a aprender no presente. Para que tal seja minorado, deve assegurar-se a
mudanca na continuidade.

Neste sentido, a escola deve continuar a reforgar-se como espaco onde exista uma
boa relacdo entre todos os membros da comunidade e onde a comunicacdo, 0
envolvimento e o compromisso de todos seja uma realidade. Deve ser um local atrativo,
onde a comunidade escolar se sinta bem, encontrando 0s recursos necessarios a sua
realizacdo pessoal e profissional. Cada um dos elementos da comunidade educativa deve
ver respeitadas as suas caracteristicas culturais, sociais e individuais, evitando
preconceitos, discriminacdo e fendmenos de bullying. Aqui faz todo o sentido reforcar a
ideia de que a identidade e a autonomia curriculares da escola sdo construidas a partir de
um padrdo de referéncia, que, por um lado, pensa na formacdo dos alunos e na
organizacdo do curriculo e, por outro, procura legitimar a identidade escolar através de
praticas de mudanca e de inovacdo, mas que, no fundo, mantém a uniformidade para
alcancar o grau de eficacia e eficiéncia nos resultados de aprendizagem.

Em ultima anélise, a partir do conhecimento dos alunos, dos seus interesses e das
suas necessidades, carateristicas fundamentais para uma gestdo flexivel do curriculo,
importa reservar um espaco para 0s professores poderem (re)contextualizar as
competéncias-chave nas diferentes areas do curriculo, assumindo-se, eles proprios, como

construtores de projetos de intervencdo cultural. Seria audacioso da nossa parte delinear
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um modelo de identidade escolar, mas o papel historico e social da escola aconselha-nos
a propor uma imagem de identidade legitimadora da sadia convivéncia num espago de
heterogeneidade cultural e de diversidade curricular, ou seja, a vida da escola e as suas

praticas nao se podem limitar ao instrumentalismo técnico de aplicacdo dos normativos.

2.2.3. DT e éreas curriculares ndo disciplinares — Estudo Acompanhado e

Formacéo Civica

Estas areas curriculares ndo disciplinares, geralmente, eram atribuidas ao DT. O
Estudo Acompanhado visava essencialmente promover a apropriacdo, pelos alunos, de
métodos de estudo, de trabalho e de organizacgdo, assim como o desenvolvimento de
atitudes e capacidades que favoreciam uma crescente autonomia na realizacdo das suas
préprias aprendizagens. Tratava-se de desenvolver a capacidade de aprender a aprender.

Centrava a sua acdo, exclusivamente, no desenvolvimento de competéncias
transversais, uma vez que sdo aquelas que representam, de forma mais significativa, a
estruturacdo do conhecimento de modo transversal a todas as areas disciplinares do
Ensino Baésico. Sendo certo que eram necessarios conteldos para se trabalharem
competéncias, é fundamental ter-se em linha de conta que no Estudo Acompanhado todo
o trabalho se encontrava vocacionado para o desenvolvimento de competéncias num
sentido completamente autonomo.

A avaliacdo desta area, bem como em Formacdo Civica, caracterizava-se por ser
essencialmente descritiva no final dos periodos letivos, baseada na auto-reflexdo, no
conhecimento que o aluno tinha de si proprio e da sua evolucdo. Este tipo de reflexdo
devia ser orientado pelo DT, podendo o mesmo recolher contributos dos professores das
areas disciplinares/disciplinas, no sentido de validar a evolu¢do dos alunos tendo como
referéncia a evolugdo do aluno a partir da situagdo diagnosticada e utilizava elementos
provenientes das diversas disciplinas e areas curriculares. Tratava-se de um processo que
envolvia a auto e hetero-avaliagdo, de acordo com instrumentos concebidos pela escola e
em dialogo com os alunos, podendo recorrer-se a diversas técnicas de avaliagdo.
Competia ao Conselho de Turma proceder a avaliacdo sumativa, mediante proposta do
professor que lecionava as areas Estudo Acompanhado e Formacéo Civica.
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Respeitante a area de Formacdo Civica, era um espaco privilegiado para o
desenvolvimento da educacdo para a cidadania, constituindo um espaco de didlogo e
reflex&o sobre experiéncias vividas e preocupacdes sentidas pelos alunos e sobre questdes
relativas a sua participacdo, individual e coletiva na vida da turma, da escola e da
comunidade. A atividade que era desenvolvida neste dominio contava com o apoio de um
tempo semanal, por parte dum docente do CT, para sessdes de informacéo e de debate. O
envolvimento dos alunos nas atividades de Formacdo Civica contribuia para a sua
avaliacéo global, para a realizacdo de assembleias de turma onde elegiam o delegado e
subdelegado da turma e discutiam problemas e outras atividades escolares. O DT liderava
essa assembleia, apoiava na elaboracdo da ordem de trabalhos e na conducgédo da mesma,
para superacao de problemas disciplinares.

Na mesma linha de andlise e enfatizando o conceito desta area curricular néo
disciplinar e parafraseando Formosinho, a abertura da escola a comunidade “s6 ¢ viavel
atraveés de um conhecimento aprofundado das culturas nela presentes” (Formosinho et
al.,1999:124), porque o espaco de cidadania reservado a escola envolve a intervencdo dos
novos atores. Em nosso entender, devera ser desenvolvida uma estratégia metodoldgica
(sempre que possivel, nas aulas de Formacéo Civica e nos espacos e tempos de animacgao
cultural) para a partilha de valores e de sentimentos de pertenca a luz dos principios e
carateristicas de uma comunidade educativa.

Em relacdo a Area de Projeto, tinha o objetivo central de envolver os alunos na
concecdo, realizacdo e avaliacdo de projetos, permitindo-lhe articular saberes de diversas
areas curriculares em torno de problemas ou temas de pesquisa ou de intervencao.

A avaliacdo sumativa desta area, no final dos periodos letivos, expressava-se de
forma descritiva, conduzindo, também, a atribuicdo de uma mencdo qualitativa (ndo
satisfaz, satisfaz, satisfaz bem), e utilizava elementos provenientes das diversas
disciplinas e areas curriculares. Deveria incidir sobre os produtos e processos e deveria
ter por suporte grelhas de observacdo. Competia ao CT proceder a avaliacdo qualitativa
mediante proposta do docente que lecionava a Area de Projeto. A avaliacio deste projeto
seria realizada no final de cada periodo letivo, com base na anélise da evolucao do perfil

da turma, com o objetivo de introduzir os reajustamentos necessarios.
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2.2.4. Dominio das relacgdes interpessoais (aspetos de lideranca; a relacéo do

DT com os EE; com outros professores /Conselhos de Turma)

No quadro de uma escola enquanto organizacdo e de acordo com a nossa pratica
profissional, o DT surge enquanto figura liderante e a escola deve seguir, cada vez mais,
um modelo especifico no qual se devem refletir aspetos que a revelem como organizacédo
moderna, inovadora e qualificante para os seus membros, particularmente, a lideranca e o
equilibrio pessoal que contribuird para motivar 0s seus agentes.

E este modelo sistémico traz muitas vantagens, pois uma organizacdo que se pensa
tem de ter a capacidade de continuamente se refletir, clarificar e aprofundar as ideias dos
seus membros, que por sua vez tem implicacdes ao nivel da gestdo dos estabelecimentos
de ensino, caracterizando-se a sua gestdo por ser participada, determinada, coerente,
desafiadora, exigente, interativa, flexivel, avaliadora e formadora. Subjacente a ideia de
escola reflexiva, esta a de uma escola detentora de uma determinada filosofia
(evidenciada no seu projeto). Traz também a consciéncia de uma missdo de servigo
publico (que autdbnoma e responsavelmente assume), a insercdo num determinado
contexto (que conhece bem e com o qual interage), a participagédo de todos os atores nela
implicados, a construcdo individual e coletiva de saberes e aprendizagens, a abertura de
espirito e a satisfacdo dos seus membros.

Assim o DT, no desempenho do seu papel de professor lider tem, naturalmente, de
dar uma importancia decisiva a orientacdo na relagdo com os seus alunos, exercendo uma
orientacdo ativa e dinamica, competindo-lhe a lideranca na coordenacao interdisciplinar
que integra a respetiva turma. O DT é, na escola, “o elemento formalmente
individualizador e integrador da educagdo” (Coutinho, 1994:15).

Uma perspetiva ndo muito distinta é defendida por Zeran, que concebe a orientagdo
como um processo de ajuda a um sujeito para se conhecer a si proprio e a sociedade em
que vive, e, deste modo, conseguir a sua maxima autoridade e a sua maior integracdo na

sociedade. Neste processo, 0 DT apresenta-se, enquanto professor, como um orientador

no proprio acto de ensino-aprendizagem, [que] orienta a actividade
intelectual do aluno. O processo de ensino-aprendizagem implica
accOes intermitentes de feedback dos resultados obtidos, isto €, tem de
utilizar, permanentemente, a informacdo dos resultados. O professor
desenvolve o processo de ensino-aprendizagem através de uma
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descoberta autbnoma e orientada, aplicando metodologias activas,
centradas na interaccdo. O DT institucionaliza esta actividade, pondo
em relevo esta tarefa, caracteristica de todos os professores (Coutinho,
1994:16).

Para o conhecimento deste contexto, ¢ fundamental a acdo do DT que, em
interacdo com os demais agentes educativos, sobretudo com a familia, obtém as
informacdes e os elementos de enquadramento considerados necessarios.

Seguindo o aspeto de lideranca, os gestores intermédios tém como funcgéo proceder
ao acompanhamento e supervisao ndo so de atividades e projetos, como de uma equipa de
professores que compdem a sua direcdo de turma. Por isso, necessariamente terd que
desenvolver medidas de apoio e medidas de remediacdo; tem também autonomia e
legitimidade para “reconhecer os desequilibrios ¢ as disfungdes do sistema escolar”
(Oliveira, 2000:.48), visando sempre 0 sucesso educativo. Ser supervisor € exercer uma
funcéo que abrange todos os cargos na escola, ja que os DT sdo encarados como agentes
de apoio para o entendimento continuado dos professores, uma vez que a sua pratica
profissional visa a melhoria do desempenho daqueles, acompanhando-os e esclarecendo-
0s sobre questdes pedagdgicas e sociais que a turma possa revelar, com o objetivo de
obter bons resultados, quer no comportamento, quer no aproveitamento dos alunos.
Contudo este trabalho em equipa, em muitas das escolas do nosso pais, encontra alguns
obstaculos na sua préatica onde a discussao aberta e o trabalho cooperativo ainda néo é
uma realidade. Para nos, torna-se imperativo que os atuais estabelecimentos de ensino
transformem numa pratica comum a reflexdo critica e a troca de experiéncias e diversas
praticas profissionais entre os professores. Ndo podemos esquecer a relacdo que este
gestor estabelece com os 6érgdos de gestdo, colaborando desta forma na operacionalidade
do PE e do PAA; cabe-lhe também executar praticas de planificacdo, lideranca, apoio e
organizacdo escolar. Pretende-se, por outro lado, que este gestor tenha uma formacéo
especializada (contudo a maioria das vezes isto ndo acontece, ja que geralmente este
cargo é atribuido para completar horario ou ndo sdo portadores desta formacao, entre
outros), de acordo com Despacho Conjunto n® 198/99, que afirma que a qualidade da

escola

passa necessariamente pelo esfor¢o da autonomia dos estabelecimentos
de educacédo e de ensino [...] e depende, em grande medida, da criacdo
de condigbes para o exercicio de tal autonomia, designadamente, do
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dominio da formacdo de pessoal docente devidamente qualificado para
0 exercicio de cargos e funcdes de administracdo e de gestdo das
escolas.

Realmente foram aparecendo areas de formac&o especializada na filosofia da escola
autébnoma, tais como: supervisdo pedagdgica e formacdo de formadores, educacao
especial, animacdo sociocultural, entre outras.

Nos modelos democraticos, o lider procede a uma gestdo centrada nas pessoas em
que a sua opinido é partilhada e o grau de importancia € idéntica e harmoniza com as do
CT que trabalha, pois neste modelo “baseado na decisdo colegial, a figura do lider dilui-
se e este € um mero par inter pares, cuja opinido pesa tanto quanto a dos outros
participantes” (S4,1997:140). A sua autoridade € pois baseada no saber. Estamos perante
uma escola como uma organizacdo democratica, em que o lider (DT) exerce um tipo de

lideranca de aceitacdo, como diz na Portaria 970/80, que contempla

a capacidade de relacionamento féacil com os alunos, restantes
professores, pessoal ndo docente e encarregados de educagédo, expressa
pela sua comunicabilidade e modo como sdo aceites [...], tolerancia e
compreensédo associadas sempre a atitudes de firmeza, que impliquem
respeito matuo (Portaria 970/80, de 12 de Novembro, pontos 74.11 e
74.12).

Contudo, este poder concedido por este normativo possui uma acdo condicionada
em varios ambitos, a saber: da intervencdo do DT nos CT em que a decisdo participada
parece quase ausente, classificacdo atribuida aos alunos, que é proposta por cada
professor de cada disciplina correspondente, mas a sua validacdo é da competéncia do CT
(competéncia colegial). Porém, a realidade é outra, pois o DT tem o voto de qualidade,
quando ha empate, por exemplo, na decisdo ou de reprovacdo dos alunos. Nesses debates,
cabe ao DT chegar a consensos, quando ha diferentes opinides no CT. Chegamos, assim,

a pertinente ilacdo, servindo-nos das palavras de S4,

qgue no essencial, o DT dificilmente pode ser perspetivado como um
gestor pedagogico intermédio engajado na promogdo de um processo
colegial de decisdo organizada em torno da construgao de consensos, e
isto por trés razdes essenciais: primeiro, porque as decisdes expressivas
sdo supra-organizacionalmente definidas; segundo porque o processo de
decisdo, quando ocorre ao nivel da escola, € mais individual do que
colegial e, finalmente, porque a gestdo participada pertence mais ao
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dominio dos mitos do que das realizagdes efetivas e 0s consensos sdo
mais retdricos do que reais (1997:143).

A relacdo dos pais com a escola, até ha pouco tempo assentou muito na dicotomia:
familia educa, escola ensina, 0 que se traduziu num natural afastamento destes dois
grandes responsaveis na formacdo da geracdo adolescente. Hoje, hd uma nova
estruturacdo relacional entre estes dois meios educativos. Pressentindo-se, ainda, uma
disputa entre eles, a verdade é que se verifica j& uma cooperacdo reciproca, uma
interpenetracdo de sistema de valores, uma perspetiva de colaboracéo refletida em relacao
a educacio dos alunos. E esta a teoria defendida por Epstein, em varios escritos, como,
por exemplo, em ON Improving school and family connections.

Porém, do DT, representante da face publica da organizacdo, em primeiro lugar
espera-se que ele defenda os interesses dos pares, privilegiando uma pratica pedagdgica

enquadrada no cenario clinico em que se

caracteriza pela colaboracdo entre o professor e 0 supervisor com vista
ao aperfeicoamento da pratica docente com base na observacdo e
andlise das situacOes reais de ensino [...]. Supervisor tem a missdo de
ajudar o professor a analisar e a repensar o Seu proprio ensino.
Colaboracgdo entre supervisor e professor e entre este e 0s seus colegas —
atividade continuada que inclua planificacdo e avaliacdo conjunta para
além da observacdo e da analise. Consiste num processo que pretende
envolver os professores na analise da sua praxis de modo a que 0s
problemas que véo surgindo déem origem a hipéteses e solucdes que
experimentadas pelo proprio professor possam contribuir para uma
pratica de ensino mais eficaz, mais comprometida, mais pessoal e mais
auténtica. Realcamos o aspeto colaborativo como elemento-chave deste
cenario. Esta ideia de supervisdo numa perspetiva de resolucdo de
problemas, implica que o supervisor assuma uma atitude de ajuda e
recurso que ajuda o professor a ultrapassar as dificuldades sentidas. E
necessario que se estabeleca entre o supervisionado e o supervisor uma
relagdo de trabalho, isenta de tensdes e baseada numa confianca sélida e
fiavel, pois sé deste modo, o professor confiara as suas preocupacdes e
dificuldades ao supervisor (Alarcdo e Tavares, 2007:24-28).

A sua legitimidade e a sua autonomia sdo postas em causa frequentemente, bem
como é confrontado com determinadas queixas dos EE em relacdo ao desempenho
profissional de um colega/professor da turma. E, o que se vé regularmente, é o DT adotar
uma atitude protetora do corpo profissional, mesmo reconhecendo alguma falha ou culpa

do mesmo, porque em relacéo aos EE, os professores e 0os DT aceitam a sua participacao
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na vida escolar, mas de forma meramente instrumental. E vista pelos professores como
um dever e ndo como um direito, mas ndo admite a sua intromisséo, que considera
ilegitima, em areas de exclusiva competéncia do corpo docente. No caso dos bons alunos,
geralmente, o DT dispensa a participacdo dos pais, uma vez que a escola perfeita so se
preocupa com alunos que levantam problemas comportamentais e de aproveitamento.

Ao nivel do contexto educacional e do bem estar dos alunos, as tarefas
administrativas sdo o centro das preocupagfes do DT, procurando ndo falhar nesse nivel,
ja que este gestor ¢ alguém a “quem os professores recorrem quando tém problemas,
nomeadamente de controlo de disciplina ao nivel da sala de aula” (Sa, 1997:156).

Todos os procedimentos que se adotam, tém como objetivo dar a conhecer aos EE
as situacdes relativas a assiduidade, comportamento, aproveitamento dos seus educandos
e estabelecer estratégias conjuntas de acdo para resolugdo dos problemas. Para um efetivo
envolvimento e acompanhamento dos EE no percurso escolar dos seus filhos,
implementam-se 0s seguintes procedimentos: contatos telefonicos, contatos por carta,
atendimento presencial na hora semanal de coordenacdo. Segundo Marques, nas funcoes

relacionadas com os pais,

0 DT deve procurar o seu envolvimento na aplicacdo do projeto
educativo da escola; fomentar a sua participacdo na concretizacdo de
acOes de orientacdo e de acompanhamento individualizados com 0s
alunos; assegurar a participagdo dos pais nas medidas educativas
decorrentes do insucesso disciplinar; garantir a informacdo e o acordo
prévio destes para o itinerario recomendado na avaliacdo especializada
(2002:17).

Presentemente, nas reunides com os EE, os pais ajudam, aceitam e resolvem com 0s
DT situagOes pontuais. Mostram interesse em conhecer o tipo de comportamento e a
evolucdo da aprendizagem dos seus educandos, a fim de poderem colaborar mais em
casa, ndo obstante nalgumas turmas, ao longo da nossa carreira, EE terem apresentado
criticas depreciativas as nossas fungdes e até a direcdo da escola, as quais considerdmos
injustas, infundadas quando se desconhece o trabalho e o esforgo de ensinar, gerir, vigiar
e ouvir vinte e oito ou trinta adolescentes muito conversadores, irrequietos alguns deles,
que desestabilizam constantemente as aulas com conversas bilaterais e posturas
incorretas, e mesmo pela falta de pontualidade de alguns, que, interrompendo desse modo

as aulas, em algumas disciplinas, criam momentos de quebra na conducao pedagogica do
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professor e provocam confusdo, e que nem sempre cumprem 0s seus deveres de alunos,
que constam no regulamento interno. Compete, nestes casos em particular, a diregdo da
escola ter um papel mais duro na punicdo destes comportamentos incorretos. A este
respeito cabe-nos referir que a responsabilidade dos pais e EE, na formacdo dos seus
educandos, passa por tomar medidas que, em grande grupo, a um professor na sala de
aula, com todas as tarefas inerentes ao ato de lecionar, ndo € possivel sempre
implementar e ver os resultados desejaveis. A incompreensdo desta evidéncia e a atitude
de suspeicdo sobre a atuagdo dos professores, o controle, a desvalorizacdo e 0 tom
acusatorio de alguns EE é que nos parece inaceitavel. Os EE, ndo estando presentes na
sala de aula, desconhecem o seu desempenho, 0 modo de comunicagdo, a abordagem, a
dindmica, em suma o seu “modus operandi”, ou seja, as diferentes metodologias que
estdo a ser aplicadas. Cabe ao DT, solicitar a responsabilidade dos EE na educacéo dos
seus filhos, formar com eles uma alian¢a, que, no entanto, ndo reflete uma partilha efetiva
de poder, mas sim de cooperacdo formal (cooptacdo) e estabelecer com aqueles uma

espécie de coligacao, que Selznick define como

0 processo de absorgdo de novos elementos na lideranga ou estrutura de
decisdes politicas de uma organizacdo, como meio de evitar ameagas a
sua estabilidade ou existéncia (1971:93).

Este autor distingue

dois tipos de cooptacdo formal (estabelecer a legitimidade de autoridade ou
de tomar a administracdo acessivel ao publico a que se dirige) e cooptacao
informal (quando h& necessidade de ajustamento as pressdes de centros
especificos de poder na sociedade) (1971:152).

Exemplos de cooptacdo formal: dispomos de uma hora semanal do horario do DT
para atendimento dos EE. Congratulamo-nos, contudo, pelo fato de a maioria dos EE
reconhecer o esforco e o desempenho do conselho de turma. Outras tarefas inerentes, nas
reunides com os EE, séo a eleicdo de dois representantes dos EE de acordo com o
Decreto-Lei n® 75/2008 de 22 de Abril, artigo 44°, que aprova o regime de autonomia,

administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educagdo pré-escolar e dos
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ensinos basico e secundario, e informacdo sobre as suas fungdes, prestando informacdes
sobre a turma (aproveitamento e comportamento globais, dificuldades no
desenvolvimento de competéncias, estratégias gerais eventualmente definidas pelo CT) e
relembrar o estatuto do aluno.

Por sua vez, de acordo com os deveres implicitos no seu cargo, os diretores de
turma devem fornecer aos alunos e encarregados de educacao, pelo menos trés vezes em
cada ano letivo, informacdo global sobre o percurso formativo do aluno, procedendo a
uma avaliagédo qualitativa e quantitativa do perfil de progressdo de cada aluno e da turma,
atraves da elaboracdo do relatorio descritivo e que faz referéncia a parametros como
capacidade de aquisicao e aplicacdo de conhecimentos, de iniciativa, de comunicacgéo, de
trabalho em equipa, de cooperagdo com os outros, de articulagdo com o meio envolvente
e de concretizagdo de projetos. Elabora-se um relatério descritivo das principais
dificuldades evidenciadas por cada aluno, com indicaces relativas a atividades de
remediacdo e enriquecimento. E fundamental o empenho do DT na relagdo com os pais,
em caso do aluno revelar dificuldades, chamando-os a escola e expondo-lhes a situacao
do seu educando e explicando-lhes, se for o caso, o Plano de Recuperacdo®’, Plano de
Acompanhamento ou Plano Individual do Aluno, que apresenta necessidades educativas
especiais (NEE) que a escola definiu para ele, atendendo ao perfil educacional do aluno, e
tendo em conta as necessidades educativas evidenciadas ao longo do seu percurso escolar
e a identificacdo de necessidades educativas efetuada pelos professores do conselho de
turma, pelo que se preconiza que seja abrangido pelo Regime Educativo Especial (REE)
definido pelo Dec-Lei n.° 3/2008, ja anteriormente referido, como também, por vezes, é
necessario efetuar Adequacdes Curriculares Individuais®, supervisionados por um
professor de ensino especial ou por um psicélogo que possa existir na escola. Nessas
conversas, 0 DT devera dar a conhecer aos pais algumas modalidades de apoio dado pela
familia, como a gestdo livre e a criacdo de rotinas de estudo. No contexto da diversidade
em estudo, a selecdo de metodologias e recursos em fungédo das necessidades educativas
dos alunos, devera também mobilizar os alunos e as familias para um trabalho de equipa

com os professores na inventariagdo das dificuldades e das estratégicas a adotar.

% Plano de Recuperacdo (Despacho Normativo n® 50/2005, de 9 de Novembro). Este plano deve ser
elaborado no final do 1° periodo ou durante o 2° periodo, preferencialmente até Fevereiro.

% “Entende-se por adequacBes curriculares individuais aquelas que, mediante o parecer do conselho de
docentes ou conselho de turma, conforme o nivel de educacéo e ensino se considere que tém como padrao o
curriculo comum, (...) no ensino basico as que ndo pdem em causa a aquisi¢ao das competéncias terminais
de ciclo e, no ensino secundario, as que ndo pdem em causa as competéncias essenciais da disciplina” (art.
18° do Decreto — Lei n® 3/2008, de 7 de janeiro).
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Um dos servigos do DT € ouvir as reclamagdes ou sugestdes dos EE e transmiti-las
aos professores da turma. Pensamos que a posicdo dos DT é assaz dificil, a fim de ndo
melindrar os professores visados. Pensamos que as metodologias discutem-se entre pares,
mas com professores com muitos anos de servico torna-se dificil aceitar essas criticas,
professores que desempenham a sua profissdo com rigor, entrega e ética profissional e
humana. O mal-estar dos estabelecimentos de ensino passa também pelo fato de alguns
analistas de ocasido rotularem o professor de

ndo ensinarem como deve ser, da sua falta de exigéncia, de ndo serem
suficientemente disciplinadores, ndo agindo com suficiente eficacia em
situacdes da balbdrdia e violéncia que se vive nas escolas de hoje e de
ndo fomentarem nos alunos um saber erudito e universal (Corteséo,
2000:30).

Embora ndo queiramos entrar por uma perspetiva pessoalista, constatamos,
presentemente, que alguns programas disciplinares sdo pouco interessantes, néo
proporcionando o desenvolvimento de determinadas competéncias experimentais para
poderem responder a um mercado de trabalho capitalista e globalizante, cada vez mais
exigente em termos praticos, tornando a educac¢do pouco funcional.

No que concerne as relacOes interpessoais com 0s intervenientes no processo
ensino-aprendizagem dos alunos, consideramos que se estabeleceu, ao longo da nossa
experiéncia profissional, uma boa relacdo, um clima de bem-estar, confianca e ajuda, que
muito beneficiou, pelo fato os diretores de turma serem capazes de estabelecer uma
aproximacgdo mais humana, propicia ao diadlogo, mas sem nunca perder a nocao das regras
de conduta e dos valores necessarios a educacdo para a responsabilizacdo. Normalmente,
os alunos criam relacdes de amizade que se repercutiram de uma forma positiva no seu
desenvolvimento pessoal e social. Ndo obstante, em algumas escolas, constataram-se
alguns problemas comportamentais graves, o que se refletiu visivelmente no seu
aproveitamento. Todos os problemas apresentados pelos alunos e professores ao DT séo
analisados, discutidos e, sempre que possivel, solucionados, efetuando um trabalho
flexivel e adaptado as situagfes de cada um em particular, seguindo o horizonte da Lei de
Bases, apontando para uma escola “flexivel, aberta, multipla, personalizadora” (Patricio,
1993:3).

Quanto ao trabalho desenvolvido pelo DT, junto dos alunos, terdo que ser

estabelecidas como competéncias necessarias 0 pleno exercicio da cidadania, que passa
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pelo estabelecimento das regras para o bom funcionamento da turma e responsabilizacéo
pelo seu cumprimento, pelo conhecimento do RI da Escola, na prevencao da indisciplina,
pela necessidade da existéncia de empatia na sala de aula, pela existéncia de habitos de
participacdo democratica a nivel de debate. Os alunos precisam de saber com clareza os
seus direitos e deveres e precisam também de saber como serdo penalizados 0s
comportamentos incorretos, sobretudo os maus tratos a colegas e as ofensas aos
professores. As regras do RI, estabelecidas para todos, ndo sdo negociéveis, com ja foi
referido no nosso relatério. Por outro lado, privilegiamos sempre o didlogo com o0s
alunos, sempre que surge a oportunidade, sobre a importancia da escola nas suas vidas, a
fim de que eles desenvolvam as suas expectativas face a mesma.

Tentamos como DT que os alunos se mobilizem para a participagdo nas atividades
levadas a cabo pela escola. Conversamos com eles dentro e fora da sala de aula,
mostramos disponibilidade para os ajudar a resolver problemas e procuramos envolvé-los
em projetos. Utilizamos uma abordagem pré-ativa e preventiva para evitar que surjam
problemas disciplinares. Contudo, por vezes, nem sempre conseguimos tempo para

realizar todas estas tarefas, e de acordo com Loureiro,

isto porque, por um lado, se assiste a degradacdo das condi¢Bes do
exercicio da profissdo, por outro lado, apela-se aos professores para
assumirem responsabilidades acrescidas e extra profissionais, cujas
consequéncias tém efeitos decisivos na degradacdo das suas
representacdes sociais, préprias e dos outros, acerca dos modos de
exercer a atividade, que se traduz, em geral, numa atitude de descrenca
com a profissdo, num distanciamento com o associativismo e num
profissionalismo defensivo (2001:46).

Em relacdo ao centro de ensino profissional nos varios institutos, que ao longo dos
anos tivemos a oportunidade de lecionar cumulativamente com o ensino puablico, aqui, as
principais dificuldades encontradas prendem-se com a auséncia de habitos de trabalho e
método de estudo, com arreigado preconceito face a Histéria da Cultura e das Artes,
encarada como disciplina de dificil estudo e compreensdo. Por outro lado, a falta de
atencdo e concentracdo, em sede de sala de aula, a ndo realizagéo das tarefas propostas e
a fraca frequéncia das aulas de apoio mdvel, contribuiu para que houvesse alguma
dificuldade no decurso do processo de ensino/aprendizagem. Outras dificuldades a

salientar: alunos a quem faltava o devido apoio familiar e que, portanto, ndo tinham
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asseguradas as condi¢fes minimas para o estudo. Outros alunos, pelo motivo de faltarem
regularmente, tiveram mais dificuldades em beneficiarem de apoio, e outros ainda néao
possuiam um nivel minimo de pré-requisitos para acompanharem as tarefas requeridas
pelo processo de ensino e aprendizagem.

As estratégias levadas a cabo, a fim de que n6s cumprissemos 0s N0ssos objetivos e
que se prenderam com o desenvolvimento das competéncias necessarias dos nossos
alunos, foram diversificadas, ao longo dos anos. Estas centraram-se na promocdo do
papel ativo dos alunos, a fim de que eles sentissem a sua corresponsabilidade na
construcdo do seu processo de aprendizagem, tendo valorizado muito a organizacdo e
método de trabalho.

O DT assume uma responsabilidade no controlo e fazer cumprir as regras

institucionalizadas no processo de avaliagcdo dos alunos.

Deste modo, o ritualismo e formalismo que caraterizam os conselhos de
turma para efeitos de avaliacdo, [...] passa a ser considerados dimensdes
centrais para a credibilidade externa do sistema (S4, 1997:175)

Também procurdamos assegurar que os professores, que compdem o elenco do CT,
se sintam integrados e estamos sempre disponiveis para esclarecimento de eventuais
duvidas. Desenvolvemos todos os esforcos necessarios para que fiquem a par das
informacdes fornecidas pelos EE e de outros érgaos institucionais.

Para superar as dificuldades diagnosticadas, em termos de aproveitamento, bem
como 0s problemas comportamentais dos alunos, os CT definam estratégias de
remediacdo, nomeadamente: os professores deveriam informar de forma sistematica os
EE, através dos cadernos diarios ou cadernetas dos alunos, do comportamento e
cumprimento das tarefas escolares dos seus educandos; os professores deveriam ser mais
coesos e firmes no cumprimento das regras de funcionamento adequadas a sala de aula,
fazendo o apelo aos encarregados de educacdo no sentido de procederem ao controlo
diario dos trabalhos de casa e do comportamento dos seus educandos; implementar uma
nova planta na sala de aula, adotada em todas as disciplinas, entre outras.

As reunides de CT sdo momentos de reflexdo, discussdo e de tomadas de decisdo,
onde sdo postas em pratica e atendendo as suas competéncias, que passamos a enumerar:
analisar a situacdo da turma e identificar caracteristicas especificas a ter conta no

processo de ensino aprendizagem; planificar o desenvolvimento das atividades a realizar

79



Ana Paula Pinto Carvalho

Dezembro de 2012

com os alunos em contexto de sala de aula; identificar diferentes ritmos de aprendizagem
e necessidades educativas especiais promovendo a sua articulagdo com os respetivos
servicos especializados de apoio educativo, assegurar a adequacdo do curriculo as
caracteristicas  especificas dos alunos, estabelecendo prioridades, niveis de
aprofundamento e sequéncias adequadas, adaptar estratégias de diferenciacdo pedagogica
que favorecam as aprendizagens dos alunos, conceber e delinear atividades em
complemento do curriculo proposto, preparar informacao adequada relativa aos processos
de aprendizagem e avaliagdo dos alunos a disponibilizar aos EE. Na esteira do

pensamento de Castro estas funcdes sdo assim confirmadas.

O Conselho de Turma reune periodicamente para avaliacdo do
rendimento escolar, comportamento e assiduidade dos alunos, para a
apreciacdo de problemas de carater disciplinar e apresentacdo das
respetivas estratégias de solucdo, e de propostas para a integracdo dos
alunos na turma e na escola (1995:73).

Em termos de avaliagdo, se o aluno revelar dificuldades de aprendizagem em
qualquer disciplina, e tenha obtido trés ou mais niveis inferiores a trés, deve o CT
elaborar um Plano de Recuperacdo, dando cumprimento ao artigo 2° do Despacho
Normativo n° 50/2005 de 9 de Novembro. Se o aluno revelar capacidades excecionais de
aprendizagem (alunos que demonstrem capacidades singulares e/ou excelentes em
determinadas areas curriculares ou areas do saber), deve o CT elaborar um Plano de
Desenvolvimento. Se estivermos em presenca de alunos sujeitos a um Plano de
Acompanhamento (alunos retidos), deve ser feita uma anélise do mesmo, observando os
pontos positivos e negativos, procedendo ou ndo a sua reformulacdo, sem alterar contudo
a sua base de construcdo. Acrescenta-se que a funcdo do DT como gestor intermédio,
consiste em orientar o professor (neste caso os professores do CT) no conhecimento da
dinamica da turma™ para que os alunos aprendam melhor e se desenvolvam mais. Por sua

vez, a funcdo do professor do CT é a

de colaborar com o supervisor para que 0 processo se desenrole nas
melhores condicdes e os objetivos definidos sejam atingidos (Alarcdo&
Tavares, 2003:65).

% A turma é identificada como unidade organizacional bésica, composta por um grupo de alunos num
determinado ano letivo e necessariamente esta associada a um grupo de professores, bem como ao cargo de
um diretor de turma a quem compete a coordenacdo do seu trabalho pedagdgico e a sua intervencao.
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Este trabalho em equipa em gestdo escolar cria uma importante atitude e postura do
professor-lider que coordena a reunido. Por exemplo, aumenta a aceitacdo e a iniciativa
da sua intervencdo entre os colegas quando se apresenta como mediador e clarificador
procurando encontrar acordos. De forma a prevenir certas dificuldades, é também
importante que DT apresente previamente a documentacdo necessaria, defina de forma
rigorosa algumas regras e a duracdo da reunido e aproveite as ideias apresentadas pelos
colegas sobre os assuntos, em analise e elogie e saliente aquilo que une os professores.
Neste processo de criatividade ou de brainstorming em equipa, para além dele, entre os
membros dever existir um clima de cooperacdo e autenticidade, deve também evitar-se a
critica ou desvalorizacdo das ideias ou sugestdes de um colega. Na nossa perspetiva e na
esteira dos autores Alarcdo e Tavares, 0 DT abraga uma pratica de supervisao enquadrada

no cenario dialdgico em que a sua

abordagem dialogante e contextualizadora [segue uma] linha da
consciencializacdo do coletivo identitario dos professores e ndo numa
concecdo hierarquizada do supervisor em busca do que esta a necessitar
de correcdo na actuacao do professor. A autoridade do supervisor vem
do seu conhecimento do mundo profissional e das suas competéncias
interpessoais. Esta abordagem favorece o desenvolvimento profissional
dos professores através da verbalizacdo do seu pensamento reflexivo e,
neste processo, a linguagem funciona como amplificadora da
capacidade cognitiva. Didlogo construtivo que se estabelece entre pares
e entre professores e supervisores, todos sendo parceiros da mesma
comunidade profissional, interessados em inovar e mudar 0s contextos
educativos (2007:17-41).

Em dltima analise, a colaboracdo baseada em relaces simétricas e de base clinica
entre os diferentes agentes educativos deve, pois, constituir a premissa de um dos mais
importantes valores e principios éticos da integridade e da responsabilidade do ato de
educar, jd& que esta conjuntura reporta-se a emancipacdo individual e coletiva dos
professores. Se acrescentarmos a esta intengdo o conceito de operacgao cultural defendida
por Lobrot (1995:35-36), ao considerar a sabedoria como a intenc¢do seguida pela escola,
facilmente compreendemos a dicotomia presente a sua eficacia: o desejo de sabedoria
enquanto atitude psicologica, centrada na representacdo, compreendida como um fator de
desenvolvimento e enquanto agdo, mais centrada na pessoa e na sua relacdo com o mundo

e com 0s outros, torna-se um fator de sucesso e de adaptacéo.
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3. Considerac0es Finais

Ao terminarmos esta narrativa de reflexdo educativa, gostariamos de reforgar o
fundamento ontologico e ético no respeito pela subjetividade de opinides descritas em
relacdo aos autores e fontes que citamos no discurso da nossa exposicao.

Os saberes que fomos adquirindo, a medida que iamos elaborando este trabalho,
tornaram-se globalizantes no contexto em que iam sendo definidos os contornos dos
conteudos a abordar ou a clarificar. Na opinido de B. Latour (cit. por Correia, 1998:186),
“o mundo do sentido e o mundo do ser sdo um s6 € um mesmo mundo” e nds, ao
confrontarmo-nos com o universo de teorias, analises e estudos sobre a educacao,
tomamos consciéncia da singularidade do trabalho desenvolvido, razdo que nos leva a
propor um conjunto de propostas metodoldgicas para estudos futuros:

- Através da construcdo da sua autonomia, a escola deve procurar 0 caminho mais
adequado e dar mais valor a gestdo efetuada pelo DT?

- Com referéncia a aludida experiéncia pessoal, a nossa acdo pautou-se pela
tentativa de identificar, analisar e interpretar aspetos essenciais das politicas de ensino no
campo de supervisdo pedagdgica, concretamente no que diz respeito ao exercicio do
cargo de DT. A esta luz enunciaremos 0s seguintes corroléarios: Que aspetos, se possivel
que fatores, haveremos de ter em conta para o efeito? Adiantamos desde ja que se afigura
mais fecunda uma tentativa de sintese global, interrelacionando dados de varia natureza
que tornem inteligiveis as sucessivas politicas de ensino.

A escola de hoje exige-se uma nova relacdo pedagdgica, que conduza ao
desenvolvimento da autonomia dos alunos, ao exercicio de uma participacdo responsével
no quotidiano da vida da escola e do dia a dia da vida em sociedade, sendo a diregéo de
turma a mola impulsionadora para essa transformacéo, dado que encerra um potencial
desde sempre reconhecido. Trata-se de uma area de extrema importancia, pela
multiplicidade de papéis que o DT pode desenvolver. SO recentemente tem sido alvo de
discusséo, vislumbrando-se alguma mudanca nas praticas que comegam a ser assumidas
nas escolas, consentaneas com as politicas ai definidas para essa area.

Partindo do principio que a educagdo “¢ tudo o que a humanidade aprendeu acerca

de si mesma” (Delors et al., 1997:30) constitui, em nosso entender, um legado moral e
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ético, que deve acompanhar a tomada de decisdes ao nivel das politicas educativas, numa
“accdo coerente e responsavel, que se reveja na dialética entre os principios e as
consequéncias da transmissao de valores éticos” (Campos, 1994:77).

Na escola de massas, 0 sistema educativo oferece igualdade de oportunidades a
varios grupos socio-culturais e, no desejo que haja bons resultados educativos, pretende
que o DT consiga gerir possiveis atritos entre os varios agentes educativos com que
trabalha. Sensibilizar os EE que a obtengdo destes resultados depende também do seu
envolvimento na vida escolar do seu educando, trabalhando com a equipa educativa e
com o DT para colmatar pacificamente os problemas de comportamento e de
aproveitamento que o mesmo possa revelar. Esta igualdade de oportunidades, a nosso ver,
traduz-se numa mesma oferta educativa para todos, j& que, em nosso entender, as
propostas de ensino/aprendizagem e o tratamento que lhe é oferecido continuam analogas
a “existéncia de uma escola meritocratica e seletiva” (Cortesdo e Torres, 1994,
Perrenoud,1984). Esta é uma preocupacdo dos diretores de turma ao desenvolverem
esforcos no sentido de minimizar os resultados de insucesso numa escola que se quer
inclusiva. Em nosso entender, a selecdo de metodologias e recursos em funcdo das
necessidades dos alunos deverd também mobilizar professores e familias para um
trabalho de equipa na inventarizacao das dificuldades e das estratégicas a seguir.

E necessario que cada escola ou cada agrupamento preste atencdo a necessidade de
haver um plano de formacdo dos diretores de turma. Reconhece-se que,
consequentemente, o ritmo de trabalho exigido ao DT é muito elevado com pouco tempo
para se dedicar atentamente e de forma dindmica ao seu trabalho, mas trata-se de uma
situagdo que tem sido vivida por sucessivas alteragdes, aumentando as tarefas
fundamentalmente burocraticas, ndo dispondo de tempo para 0s nossos alunos. Enquanto
ndo houver uma diminuicdo da carga horaria, com seis ou sete turmas inclusivé,
dificilmente podera o DT evitar a excessiva quantidade de responsabilidades inerentes ao
cargo como gestor intermédio e resolvé-las num reduzido tempo.

N&o podemos deixar de referir que é sempre muito importante a colaboracdo dos
EE na supervisdo do trabalho dos seus educados fora da sala de aula, trabalho
indispensavel para a prossecucdo dos bons resultados que todos desejamos.

O desempenho das nossas exigentes e arduas tarefas como gestor pedagdgico
intermédio e do nosso esforco em contribuir para a melhoria do mesmo e do sucesso

educativo e académico dos alunos, ndo obstante de extrema importancia para a
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organizacdo escolar, reconhecemos que os mesmos ndo sdo suficientes para dignificar e
reconhecer o nosso trabalho. Obrigados a realizar uma série de tarefas para as quais nao
fomos preparados, conscientes da exigéncia dos objetivos a alcangar e da falta de
condicdes, acreditamos que a formacdo continua nos pode ajudar a crescer pessoal e
profissionalmente. Por vezes quase que desistimos mas, apesar de tudo, encontramos na
relacdo com os alunos o alento necessario para superar as nossas dificuldades e continuar
a investir na nossa profissdo. Esta foi uma das razdes que nos levaram a investir neste
projeto (mestrado em ciéncias de educacao em supervisdo pedagogica)

Por outro lado, no que concerne as ligacbes que esta tematica estabelece entre
diferentes areas de supervisdo pedagogica — formacdo continua dos docentes -, exigiu
uma andlise cuidada e exaustiva de uma leitura literaria, a medida que iamos realizando o
trabalho, dada a complexidade do discurso e as inimeras hipdteses que um tema desta
natureza pode suscitar e que justifica a nossa proposta para estudos subsequentes.
Contudo ao pretendermos interpretar os sinais do tempo, quisemos conhecer 0 amago da
realidade educativa em que, como DT, também somos intervenientes, mas concluimos
que este cargo de gestdo intermédia ndo é uma questdo emergente, e porque talvez ainda
ndo seja uma preocupacdo educativa explicita.

Sugerimos, seguindo a nossa experiéncia, algumas medidas a implementar ao nivel
sociopolitico, de forma a contribuir para o bem-estar dos professores: “que as turmas
deveriam ser mais pequenas para que se pudessem realizar as estratégias de ensino
personalizado que se verifica de acordo com todas as perspetivas tedricas, serem mais
adequadas para a aprendizagem dos alunos” (Jesus, 2002:45,46); quando se mostra a
importancia de serem introduzidas alteragdes na abordagem que o0s meios de
comunicagéo social fazem da escola e do trabalho do professor, de forma a divulgarem-se
as boas experiéncias; quando se afirma ser prioritaria a formulacdo de programas
curriculares menos diretivos e extensos, permitindo uma maior autonomia e
envolvimento de cada professor. Por outro lado, verifica-se uma incapacidade do
ministério de educacdo em laborar fora da légica normativa, o que provoca situacbes de
agitacdo na cultura docente, bem como suscita um conjunto de reacGes defensivas, o que
leva ao fracasso as politicas de formacdo de professores, as reformas educativas, entre
outras.

A tomada de consciéncia das convulsdes de uma sociedade planetaria motivou-nos

para a realizacdo deste trabalho, que nos leva a concluir pela emergéncia de uma
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revolucédo criativa ao nivel das politicas educativas, para podermos, como diretores de
turma ajudar a crescer e a educar em harmonia. Propomo-nos continuar a desenvolver
uma acao reflexiva sobre as nossas préaticas e as expetativas de uma sociedade educativa,
cujo fim ultimo é recuperar a centralidade da pessoa humana, na sua plena e inviolavel
dignidade.

Na mesma linha de andlise, e enfatizando o carater do conceito de supervisao
acreditamos que o nimero de anos de servico, a formacao suplementar/especializacéo, o
namero de anos de permanéncia na escola e 0 nimero de anos de exercicio do cargo em
analise parecem ter efeitos positivos sobre as facetas da supervisdo com as quais se
encontram associadas. Assim, afigura-se-nos que, no que respeita ao exercicio da
supervisdo, resultam vantagens da estabilidade, quer em termos de permanéncia na
mesma escola, quer em termos de continuidade no exercicio do cargo. Por outro lado,
parecem ter fundamento as recomendag6es das entidades que superintendem os assuntos
da educacdo de que devem ser os professores mais experientes, com mais anos de
carreira, a assumir os cargos de gestdo intermédia.

Na analise que fizemos, este trabalho é visto por nés como um instrumento Gtil para
ajudar o professor a iniciar-se no processo de (auto) supervisdo da sua pratica através da
(auto)reflexd@o sobre o seu papel profissional e o papel dos seus alunos, e a posicionar-se
quanto as razdes da sua opgdo pela carreira docente, tendo como principais objetivos
problematizar (explicitar, interpretar e questionar) teorias e praticas pessoais e explorar
estratégias de regulacao da pratica no sentido de elevar a reflexividade profissional.

Neste sentido, esperamos poder partilhar o contributo deste trabalho, baseado na
nossa experiéncia vivida na comunidade escolar, com outras pessoas ao longo da vida,
especialmente com os diretores de turma que, com imaginacdo e empenho, valorizam a
reflexdo sobre a suas praticas e ddo o seu rosto a Escola, em beneficio do
desenvolvimento pessoal e intelectual de cada aluno.

Na sequéncia da reflexdo subjacente a este relatorio acreditamos que, de todos os
paradigmas de modelos educacionais, aquele que defender a compreensao para e perante
a importancia do papel do DT nas escolas portuguesas constituird uma das referéncias da

identidade escolar no século XXI.
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Anexo 1

Estrutura Organizacional das Escolas - 1926 a 1936

Orgéos da AlteracOes AlteracOes
organizacao

escolar Continuidade 1926, com o ministro 1936, Lei

Camoesas Salazar/Carneiro
Pacheco

Orgéo de Reitor, com mais poderes
direcédo e (ligeiramente diferente do modelo
gestao anterior)

Diretores de J Os Unicos 6rgédos de gestdo Comecam a ser Os Diretores de
classe intermédia nos liceus e séo nomeados pelo reitor Ciclo passam a
nomeados pelo governo com a (Decreto-Lei n° exercer fungdes
proposta dos conselhos escolares 15:392, de 18 de Abril J fiscalizadoras e
de 1928) repressivas, para
além das
pedagdgicas,
apoiando o reitor.

Conselhos Eram constituidos por todos o0s

escolares professores do quadro do liceu em
Servigo, que se reunia nos primeiros
dias uteis de cada periodo escolar.

Conselhos Efetuam a apreciacdo

de diretores dos processos

de classe disciplinares
instaurados nos alunos,
funcéo esta que era do
dominio dos conselhos
escolares. (Decreto-Lei
n° 15948, de 12 de
Setembro de 1928)
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A segunda
figuraéo
subdiretor
de ciclo
(1936-47)

Diretor de
ciclo (cargo
gue aparece
jano
Decreto-Lei
n.° 36507 de
1936, e mais
tarde em
1947)

Conselho do
diretores de
ciclo (1936-

47)

A sua funcéo era coadjuvar o DC, se
0 numero de alunos assim o
justificar (sdo ambos cargos de
gestdo intermédia, com 3 horas de
reducédo no horério letivo atribuido)

A sua reunido era no final de cada
ano letivo e uma vez por més, a fim
de organizar, planear o ensino em
cada ciclo de estudos. Manteve a
funcdo de distribuir o nimero de por
turma*’.

Dezembro de 2012

Supervisiona o
conselho de
professores, por
periodo, para
tratar assuntos de
aproveitamento e
comportamento
dos alunos™®.

%0 Segundo Carvalho (2001:), o Diretor de Ciclo para além de ser nomeado pelo Ministro (que ilustra bem o
rigor e seletividade da sua escolha) limitava o seu papel a um circulo concéntrico e fechado, sendo que a
Escola ndo podia abrir as suas portas a comunidade da qual fazia parte, € muito menos a uma comunidade
que ndo partilhasse da ideologia politica do Estado. O inconveniente do povo ndo saber ler ndo estava
propriamente no facto em si mesmo de ler, mas no uso perigoso que dele poderia resultar.

*1 Como afirma Barroso, 1991¢:60
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ANEXO 2

QUADRO 2 - LEGISLACAO - DIRETOR DE TURMA #

Portaria 970/80

Despacho 8/SERE/89, de 8 de
Fevereiro

Define um perfil especifico para o D.T.: capacidade de
relacionamento e de dinamizacéo, tolerdncia, compreensao,
bom senso, espirito metodico, disponibilidade e capacidade
de resolucgéo de problemas.

Decreto-Lei n.° 172/91 de 10 de
Maio

Regulamenta as atribuicdes do D.T.: Art® 40 — D.T. deve ser,
preferencialmente, um professor que lecione a totalidade dos
alunos da turma.

Art’41 — ¢é responsdvel por desenvolver agbes que
promovam e facilitem a correta integracéo dos alunos na via
escolar, garantindo aos professores da turma a existéncia de
meios e de documentos de trabalho, bem como a orientacao
necessaria ao desempenho das atividades préprias da acao
educativa garantir uma informagdo atualizada junto dos pais
e EE. acerca da integracdo dos alunos na comunidade
escolar, do aproveitamento escolar, das faltas e das
atividades escolares.

Art 45°- compete presidir ao Conselho de Turma

Art 46° - quando este reunir, planear e coordenar atividades
interdisciplinares a realizar na turma, dar parecer sobre as
questbes de natureza pedagdgica, aprovar as propostas de
avaliacdo do rendimento escolar apresentadas por cada
professor da turma nas reunides de avaliacdo a realizar no
fim de cada periodo letivo e de acordo com os critérios
estabelecidos pelo conselho pedagogico.

Estabelece o regime de dire¢do, administracéo e gestdo dos
estabelecimentos de educacdo pré-escolar e dos ensinos
basico e secundario. Coloca a funcéo de Diretor de Turma
ao nivel de outras estruturas de orientacdo educativa e define
a forma como é escolhido.

*2|_egislagdo retirada da obra de Coutinho, 1994
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e __________________________________________________________________________|
Decreto Regulamentar n° 10/99, | Visa 0s seguintes aspetos:

artigo 7.°

1 - A coordenacdo das atividades do conselho de turma é
realizada pelo diretor de turma, o qual é designado pela
direcdo executiva de entre os professores da turma, sendo
escolhido, preferencialmente, um docente profissionalizado.

2 - Sem prejuizo de outras competéncias fixadas na lei e no
regulamento interno, ao diretor de turma compete:

a) Assegurar a articulacdo entre os professores da turma e
com os alunos, pais e encarregados de educacéo;

b) Promover a comunicacdo e formas de trabalho
cooperativo entre professores e alunos;

c) Coordenar, em colaboracdo com os docentes da turma, a
adequacdo de atividades, conteudos, estratégias e métodos
de trabalho a situagdo concreta do grupo e a especificidade
de cada aluno;

d) Articular as atividades da turma com os pais e
encarregados de educacdo promovendo a sua participacao;

e) Coordenar o processo de avaliacdo dos alunos garantindo
0 seu carater globalizante e integrador;

f) Apresentar a direcdo executiva um relatério critico, anual,
do trabalho desenvolvido.

.. ______________________________________________________________________________|
Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 Define o regime de autonomia, administracéo e gestéo dos

de Maio estabelecimentos da educacdo pré-escolar e dos ensinos
béasico e secundario. Especifica algumas responsabilidades,
atribuindo ao DT a funcéo de coordenar o desenvolvimento
do entdo chamado Plano de Trabalho da Turma (PTT),
posteriormente substituido pelo Projecto Curricular de
Turma (PCT).

.|
Decreto — Lei 6/2001, de 18 de Aprova a Reorganizagdo Curricular do Ensino Basico,

Janeiro criando a sequencialidade entre os seus ciclos. Este
dispositivo legal surge da necessidade de reorganizar e
adequar a Escola as suas crescentes exigéncias, procurando
garantir uma diversidade de ofertas curriculares para que
todos os alunos possam adquirir as competéncias definidas
para cada um dos ciclos de ensino e concluam a escolaridade
obrigatoria. Embora sem referéncias explicitas ao DT,
explicita a organizacdo do Projeto Curricular de Turma.
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Lei 30/2002, de 20 de Janeiro

- Despacho Normativo n°
50/2005, de 9 de Novembro

- Despacho Normativo n°
1/2005, de 5 de Janeiro

- Despacho Normativo
n°18/2006, de 14 de Mar¢o

- Despacho Normativo n.°
6/2010, de 19 de Fevereiro

- Despacho Normativo n°
7/2006, de 6 de Fevereiro

- Despacho Normativo n°
12/2011, de 22 de Agosto

- Despacho Normativo n°
14/2011, de 18 de Novembro

Aprova o Estatuto do Aluno do Ensino Nao Superior, vem
trazer responsabilidades acrescidas ao DT, quer no que diz
respeito a adocdo de medidas facilitadoras do processo de
ensino — aprendizagem, reforcando no seu artigo 5° a sua
autonomia e responsabilidade. Define ainda em varios
outros artigos o &mbito de atuacdo do DT ao nivel
administrativo, destacando-se as componentes disciplinar e
de assiduidade.

Discrimina a avaliacdo dos alunos do Ensino Bésico

Norma 01/INE/2012, Fevereiro
2012

- Despacho Normativo n°
6/2012, de 10 de Abril

OrientagOes Gerais 2012 — Alunos com Necessidades
Educativas Especiais — Ensino Basico.

Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de
Janeiro

- Alunos com necessidades educativas especiais -
Regulamento de Exames.

Estatuto do Aluno dos Ensinos Basico e Secundario

- Lei n.° 30/2002, de 20 de
Dezembro

Esclarecimento do Estatuto do Aluno
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- Lei n.° 3/2008, de 18 de Janeiro

- Lei n.° 39/2010, de 02 de
Setembro

- Lei n° 85/2009, de 27 de Agosto

Estabelece o regime de escolaridade obrigatoria

- Despacho n.° 19308/2008, de 21
de Julho

- Despacho n° 10533/2011, de 22
de Agosto

Referente a Informagdes sobre as Areas Curriculares N&o
Disciplinares

- Lei n° 60/2009, de 6 de Agosto

- Portaria n°® 196-A/2010, de 9 de
Abril

Informagdes relativas ao projeto de Educagdo Sexual

Despacho 141/ME/90, de 1 de
Setembro

Despacho 142/ME/90, de 1 de
Setembro

Artigo®4 —A iniciativa da realizacdo dos projetos de
complemento curricular que pode partir de professores e
alunos, dos 6rgédos de administragdo e gestdo, estando, deste
modo, o professor-diretor de turma implicado na realizagéo
dos referidos projetos.

Decreto Regulamentar 10/99,de
21 de Julho

Aprova o Plano de concretizaco da Area-Escola, ao abrigo
do n° 5 do artigo n° 6, do DL n° 286/89, de 29 de Agosto que
a iniciativa dos projetos desta area podera ser do Conselho
de turma. Verificamos que o DT, com fung¢des implicitas na
disciplina, tem papel determinante na organizagdo desta area
curricular, surgindo ndo s6 como Pélo orientador e
dinamizador desta area, mas como figura importante na
avaliagdo final dos seus projetos, através dos conselhos de
turma.

Define a Organizacdo curricular da escola, havendo nele
referéncias ao papel do DT, artigo 6° - compete aos
professores titulares da turma e ao conselho de turma:
analisar a situacdo da turma e identificar as caracteristicas
especificas dos alunos a ter em conta no processo de ensino
e aprendizagem, planificar o desenvolvimento das atividades
a realizar com os alunos em contexto de sala de aula,
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identificar diferentes ritmos de aprendizagem e necessidades
educativas especiais dos alunos, promovendo articulacédo
com o0s respetivos servicos especializados de apoio
educativo, em ordem a sua superagdo, assegurar a adequacgao
do curriculo as carateristicas especificas dos alunos,
estabelecendo prioridades, niveis de aprofundamento e
sequéncias adequadas, adotar estratégias de diferenciacdo
pedagdgica que favorecam as aprendizagens dos alunos,
conceber e delinear atividades em complemento do curriculo
proposto, preparar informacdo adequada, a disponibilizar
aos pais, relativa ao processo de aprendizagem e avaliagéo
dos alunos.

Artigo 7°- a coordenagdo das atividades do conselho de
turma é realizada pelo diretor de turma, o qual é designado
pela direcdo executiva de entre os professores da turma.

Artigo 10° - as escolas possam dispor de professores tutores
gue se especializem no acompanhamento dos alunos.

... |
Decreto-Lei 270/98 Define o estatuto dos alunos, referindo os seus direitos e

deveres.

Lei 30/2002 com as alteragdes das leis 3/2008 e 39/2010;
despacho 30265/2008

.. _____________________________________________________________________________|
Despacho Normativo 98-A/92, Relativamente ao Novo sistema de avaliag&o.

de 20 de Junho

Artigo 16° - compete ao DT, no 2° e 3° ciclos, a elaboracéo,
consulta, e conservagdo do processo individual, ao qual tém
acesso, além do aluno, os seus professores, 0s pais e 0S
encarregados de educacéo.

Ao DT sdo cometidas tarefas na avaliagdo formativa,
sumativa, sumativa extraordindria e especializada
(artigos®20,21,26 36,38,39 respetivamente)

Compete intervir ao nivel da avaliacdo especializada, feita
por solicitacdo do Conselho de turma, mediante proposta do
DT — art’47, e ainda sob sua proposta DT e sob a sua
avaliacdo que os planos de acdo ou programas relativos as
medidas de apoio educativo sdo implementadas, sendo
coordenados pelo Diretor (art°64). Compete também
elaborar um relatério que contemple uma proposta sobre o
plano de estudos a ser seguido, pelos alunos retidos (n°52),
elaborar um relatério que contenha os elementos que
servirdo de base a ratificacdo pelo Conselho Pedagdgico das
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retenc@es repetidas (n°58) e ainda propor e avaliar os planos
ou programas relativos ao apoio e complementos educativos
que se julgarem necessarios para o sucesso dos alunos.

Portaria n®921/92, de 23 de Define as competéncias especificas dos 6rgaos e da
Setembro orientacdo educativa

Despacho Normativo n°338/93, | Aprova o regime de avaliagdo dos alunos do ensino
de 21 de Outubro secundario. Este despacho revoga o Despacho n°
43/SERE/88, de 30 de Setembro — finalidades e objeto da
avaliagdo e os intervenientes neste processo. Cabe ao DT a
coordenagdo dos resultados da avaliagdo formativa,
garantindo o seu carater integrador e globalizante
(pontolV,n°16).

"

Mestranda Ana Paula Pinto Carvalho

Lisboa, 27 de Dezembro de 2012



