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Resumo

Estando a escola num percurso de mudanga e transformacéo, na procura de paradigmas
organizativos que otimizem 0s seus processos e a sua funcdo educativa, também a
supervisdo, assume novas praticas, objectivando a melhoria da qualidade do trabalho
docente. Ancorada na problemética da avaliacdo da qualidade das escolas, surge a
supervisao pedagogica como processo de organizacao e regulacdo que visa a melhoria do
ensino e aprendizagem.

Este trabalho de investigacdo tem como objectivo conhecer as praticas de supervisdo nas
escolas, bem como as concecdes e percecdes dos professores relativas a supervisdo
pedagogica e ao seu impacto na eficicia das escolas.

N&o podemos dissociar a supervisdo da avaliacdo e qualidade das escolas, por isso,
comecamos por desenvolver um estudo empirico de natureza documental, com base na
AEE, analisando as classificagdes obtidas no fator Acompanhamento da Prética Letiva e
as suas relacdes com as classificacbes obtidas nos dominios da Prestacdo de Servigo
Educativo e dos Resultados, no 1° ciclo avaliativo. Procedemos, a seguir a0 mapeamento
das praticas de supervisdo pedagodgica, desenvolvidas em escolas da Zona Centro, que se
destacaram no dominio da Prestacdo de Servi¢o Educativo. Procuramos, ainda, analisar as
representacdes dos professores sobre a Supervisdo Pedagogica, as suas concegdes sobre
este processo e o perfil dos supervisores, bem como o modo como percecionam as
praticas que se desenvolvem nas escolas e 0 seu respetivo impacto, aplicando um
inquérito por questiondrio aos professores das referidas escolas que se destacaram no
dominio da Prestacdo de Servico Educativo, e por entrevista aos coordenadores de
departamento dessas escolas que, por ineréncia do cargo, desempenham um papel de
supervisores.

Os resultados mostram que, da andlise das representagdes dos professores, o(s) modelo(s)
de supervisdo percepcionados por aqueles, sdo essencialmente ndo directivos e
colaborativos. S&o rejeitadas conotagOes negativas deste processo, como inspecéo,
avaliacdo e controlo. Evidencia-se a predominancia de uma concecdo de supervisdo de
carater colaborativo e reflexivo embora se tenha registado uma multiplicidade de
conceitos. Constata-se também que as praticas da sua implementacdo sdo igualmente
multiplas, embora se destaquem as que ocorrem de forma indireta e informal, mesmo

reconhecendo-se a sua vertente de acompanhamento, regulacdo, mediacdo e
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monitorizacao das praticas. Uma pratica que integra a observacao ocorre apenas de forma
esporadica. Destaca-se a colaboracao entre pares como facilitador da melhoria da pratica
pedagogica. As préaticas de supervisdo pedagdgica indirectas e informais sdo também as
que emergem como tendo mais impacto, permitindo melhorar préaticas e desenvolver
capacidades e atitudes, através da troca de ideias, experiéncias e materiais, do trabalho

colaborativo e da interacdo entre pares.

PALAVRAS-CHAVE: Supervisao pedagogica, avaliacdo, eficacia, colaboragdo, préaticas.



Abstract

With the school in a process of change and transformation, in search of organizational
paradigms that optimize its processes and its educational function, also the supervision,
assumes new practices, aiming at improving the quality of teaching work. Anchored in
the problematic of the evaluation of the quality of the schools, the pedagogical
supervision arises as process of organization and regulation that aims at the
improvement of teaching and learning.

This research aims to understand supervision practices in schools, as well as the
conceptions and perceptions of teachers regarding pedagogical supervision and their
impact on the effectiveness of schools.

We can’t dissociate supervision from the evaluation and quality of schools, so we started
by developing an empirical study of a documentary nature, based on the ESA, analyzing
the classifications obtained in the Factor Accompaniment of Learner Practice and its
relations with the classifications obtained in the domains of the Educational Service and
Results, in the first evaluation cycle. We proceeded, following the mapping of practices of
pedagogical supervision, developed in schools of the Center Zone, which stood out in the
field of Educational Service Provision. We also sought to analyze teachers'
representations about Pedagogical Supervision, their conceptions about this process and
the profile of supervisors, as well as how they perceive the practices that are developed in
schools and their impact, applying a questionnaire survey to the teachers of the
mentioned schools who excelled in the field of Educational Service Provision, and by
interviewing the department coordinators of these schools who, by virtue of their
position, play a role of supervisors.

The results show that, from the analysis of teachers' representations, the model(s) of
supervision perceived by them are essentially non-managerial and collaborative.
Negative connotations of this process, such as inspection, evaluation and control, are
rejected. The predominance of a supervisory conception of collaborative and reflexive
character is evident, although a multiplicity of concepts has been registered. It is also
observed that the practices of its implementation are also manifold, although those that
occur in an indirect and informal way are highlighted, even though it recognizes its
aspect of monitoring, regulation, mediation and monitoring of practices. A practice that
integrates observation occurs only sporadically. It stands out the collaboration between
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pairs as facilitator of the improvement of the pedagogical practice. Indirect and informal
pedagogical supervision practices are also those that emerge as having the most impact,
allowing to improve practices and developing skills and attitudes, through the exchange
of ideas, experiences and materials, collaborative work and peer interaction.

KEYWORDS: Pedagogical supervision, evaluation, effectiveness, collaboration,
practices
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Introducéao

A Escola, com destaque para os Ultimos anos, tem sido confrontada com desafios
crescentes, resultantes, em parte, das transformagdes e mudancas ocorridas na sociedade
contemporanea, bem como das sucessivas reformas na educacao, as quais, remetem para
solugbes cada vez mais exigentes e diversificadas. Anseia-se por uma escola de
qualidade, uma “boa” escola (Lima, 2008), que dé respostas eficazes e com significado a
todos os que diariamente trabalham e vivem no seu interior, a sua comunidade educativa.

Na realidade, a anélise da eficicia da Escola tem sido objeto de um crescente
escrutinio por parte do poder central, local e no interior das proprias organizaces.
Constatamos que, na agenda politica, essa eficacia é muitas vezes questionada, assim
como a qualidade do ensino e o papel/desempenho do professor, na Escola e no processo
de ensino e aprendizagem.

Assistir, no nosso dia-a-dia profissional, a crescente desvalorizacdo do trabalho
docente, por parte da sociedade e dos media e, em simultaneo, a crescente exigéncia,
escrutinio e validacdo do sucesso e qualidade das aprendizagens dos alunos, levou-nos a
refletir e a indagar sobre a eficicia das escolas e a sua relacdo com o0s processos de
supervisdo pedagogica e avaliacdo das mesmas. O facto de participarmos no processo de
avaliacdo interna de um Agrupamento de escolas, integrando a equipa de autoavaliacéo,
reforgcou-nos a curiosidade e o desafio de irmos indagar e perceber as razGes subjacentes
ao facto de constatarmos que umas escolas obtém melhor classificacdo que outras a luz
da AEE.

Com efeito, a avaliacdo de escolas, na sequéncia do programa iniciado em
Portugal em 2006, proporcionou conhecer melhor o desempenho das escolas,
nomeadamente 0s resultados que obtém e os processos relacionados com a prestacdo do
servigo educativo e com a lideranca e gestdo que para eles concorrem. Nesse sentido,
consideramos de interesse perceber a luz desta avaliacdo, 0 que se passa nas escolas em
matéria de supervisdo pedagdgica ou acompanhamento da préatica letiva.

Nesta linha de pensamento e apos investigacao bibliografica, encetdmos o estudo
documental (analise dos relatérios da AEE), e com o objetivo de aprofundar a
investigacdo, e responder a todas as nossas inquietudes, fomos recolher a opinido dos
atores educativos, aplicando um inquérito por questionario, a um universo de 140
professores, das escolas tomadas para estudo, com a finalidade de recolhermos as suas

representacdes, concecbes e percepcOes sobre supervisdo pedagogica. Também
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entrevistamos, com 0 mesmo objectivo, onze coordenadores de departamento dessas
escolas, por as suas funcdes e accdo de coordenacdo e supervisdo pedagdgica poderem,
de alguma forma, encorpar o0 nosso conhecimento sobre a temética.

Sendo uma das nossas preocupacgdes profissionais e investigativas, questionamos
se as escolas desenvolvem praticas supervisivas significativas e, procuramos conhecer
como estas sdo “sentidas” pelos atores educativos (professores e coordenadores de
departamento).

De acordo com estes objetivos, estruturamos a tese em duas partes. Na primeira
parte, apresenta-se um quadro conceptual, resultante da revisdo da literatura e que
engloba, para além da introducéo, trés capitulos (capitulos 1, 2 e 3). Numa segunda parte,
surge a parte empirica, constituida por dois capitulos (capitulos 4 e 5), seguindo-se e, para
concluir, as Conclusdes, que pretendem constituir-se como um todo coerente e reflexivo
de todo o trabalho investigativo. Apresentam-se de imediato, e de forma sumaria, 0s
varios capitulos, associando-se a cada um deles, as tematicas que foram objeto de analise.

No Capitulol, debrucar-nos-emos sobre o conceito e concecbes de supervisao
pedagogica e também sobre os seus modelos/cenarios e processos supervisivos. Far-se-4,
ainda, referéncia ao conceito de empowerment e trabalho colaborativo.

O Capitulo 2 aludird a perspetivas organizacionais, eficacia e melhoria das
escolas. Far-se-& uma descricdo das diferentes formas de perspetivar as organizagdes,
nomeadamente a Escola, procurando esclarecer a problematizacao da sua eficécia.

No Capitulo 3 analisaremos/desenvolveremos o conceito de avaliacdo nas
organizacOes escolares, nomeadamente o enquadramento da avaliacdo externa em
Portugal. Neste capitulo far-se-a alusdo, também, ao lugar da Supervisdo Pedagdgica no
cenario da AEE.

Na parte empirica vamos analisar o que nos diz a avaliacdo institucional (AEE)
sobre a Prestacdo de Servico Educativo, em especial no que respeita ao Acompanhamento
da Prética Letiva nas escolas da zona centro que se destacaram naquele dominio e fator e,
também, conhecer as representacdes, concecOes e percecOes existentes entre 0 corpo
docente, dessas escolas, sobre a tematica da supervisdo pedagdgica.

No Capitulo 4 procederemos & contextualizacdo da investigagdo realizada,
apresentando as principais questdes de investigacdo e os objectivos e, também, a
caracterizacdo da metodologia utilizada, incluindo a apresentacdo e descricdo das
respetivas opcoes e procedimentos metodologicos.

No capitulo 5, apresentar-se-do 0s resultados e a sua discussao.
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Finalmente, em Concluséo, tecer-se-do as principais conclusdes da investigacao,
faremos ainda referéncia as limitacfes do estudo realizado, a possiveis contributos que
este possa trazer e algumas sugestdes para futuras investigacdes sobre esta temética e/ou
outras associadas.
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CAPITULO 1. A Supervisio Pedagdgica: Concecdes, processos, modelos e praticas

“A supervisdo, se ao servigo do reforgo da capacidade reflexiva e colaborativa,
pode representar hoje uma importante estratégia de afirmacdo da autonomia
profissional dos professores, de construcdo de conhecimento profissional e de
melhoria da qualidade do ensino.”

(Azevedo, 2013, p.50)

Etimologicamente, supervisdo significa “Visdo sobre”. Quando falamos em
supervisdo em Educagdo, a “visdo sobre” efetiva-se por todo o processo educativo de
forma a concretizar os seus objetivos e, por conseguinte, da Escola. Associando a esta
definicdo as palavras de Virgilio Ferreira (1992, p. 78), “Tudo tem o seu lado superficial
e o0 seu lado profundo, o visivel e o seu invisivel, a realidade imediata e a outra. E é isto
que nos afecta, para sermos quem somos, naquilo que nos rodeia (...). Olhar ¢ ver.”,
temos em questdo a distingdo entre olhar e ver que nos conduz a uma concecdo de
supervisdo assente nessa distin¢do, tendo em conta que olhar contempla a observacéo, a
analise (uma observacdo analitica capaz de vislumbrar “o visivel ¢ o seu invisivel, a
realidade imediata e a outra”), a ponderagdo, capaz de provocar reac¢Ges. Pelo contrario
ver € algo imediato, inactivo que ndo provoca reac¢des. Numa perspectiva atual, pode-se
mesmo prececionar um “lado superficial “do processo de supervisao, quando na ética de
uma supervisao vertical (na formacéo inicial dos professores) e, um “lado profundo”,
guando na 6tica de uma autosupervisao (de natureza intrapessoal) e/ou de uma supervisao

horizontal (quando realizada interpares com carater reflexivo e colaborativo).
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1.1.  Concecdes de Supervisdo Pedagogica

Numa perspetiva historica é dificil separar os conceitos de inspecdo e de
supervisdo, que se ttém vindo a confundir e/ou a tomar como sinénimos (Silva, 2006).
Metodologicamente, estes conceitos sdo distintos, uma vez que a inspec¢ao apresenta um
carater de controlo e de avaliacdo e a supervisdo tem a funcdo de apoio no
aperfeicoamento profissional e organizacional dos atores educativos e, por ineréncia, da
escola.

Inicialmente, de acordo com Alarcéo e Tavares (2010), a Supervisdo Pedagdgica
(SP), baseava-se no “cenario da imita¢ao artesanal”, por se destinar prioritariamente a
Formacao Inicial. Assim, o conceito tradicional de supervisdo centrava-se no professor e
nas suas praticas em sala de aula, com maior enfoque no treino dos professores, de modo
a que estes pudessem melhorar a sua pratica em sala de aula. Neste cenério o saber-fazer
era transmitido por imitacdo das praticas do professor mais experiente, o orientador. Os
Estagios Classicos decorriam de uma forma hierarquica, em que dominava o poder de
controlo do orientador ou supervisor.

Antes da década de 80 do século passado, a supervisdo era entendida apenas como
inspecdo, fiscalizacdo, relacionando-se prioritariamente com aspetos administrativos. Nas
décadas de 80 e 90, entendia-se como orientacdo imposta aos professores, para que se
tornassem mais eficientes no desempenho da profissao que, inicialmente, se resumia a
orientacdo pedagdgica na formacdo inicial de professores. Tal conceito, estd de acordo
com Alarcdo e Tavares (2010), ao entenderem a supervisdo de professores como o
processo, ou o conjunto de processos, em que um professor, em principio mais experiente
e mais informado, orienta e acompanha outros no seu desenvolvimento profissional.
Neste contexto é clara a atribuicdo de dois sentidos ao termo supervisao - a funcdo de
fiscalizacdo e superintendéncia e a de acompanhamento do processo formativo dos
professores. Assim, a SP passa a ter como abrangéncias a formacao inicial e a formacéo
continua dos professores.

Nas ultimas décadas, face as transformacdes da sociedade e a complexidade da
instituicdo escola, tem sido exigido ao professor uma constante adaptacdo, um
conhecimento interdisciplinar, melhor qualificacdo, um desenvolvimento pessoal e
profissional continuo, pelo que a SP tem sofrido uma nitida evolucao.

Ja neste século, a SP passa a integrar ndo s6 os processos de formacao inicial, de

formacdo continua, mas também, o processo de avaliagdo de desempenho docente
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(Formosinho, Machado & Oliveira-Formosinho, 2010), sendo entendida como uma
supervisdo vertical em qualquer dos trés processos referidos.

A escola atual e o professor confrontam-se todos os dias com verdadeiros desafios
dada a imprevisibilidade e continua mudanca ao nivel legislativo e as atuais exigéncias da
sociedade em que vivemos. Ao longo do tempo, atendendo as caracteristicas do ensino e
as finalidades da escola, em evolucéo, foi-se perspetivando uma atitude reflexiva e critica
em e sobre todas as agdes educativas da parte dos seus atores, 0 que conduziu a uma
mudanca na forma de entender a supervisao.

Como refere Isabel Alarcao, “A supervisdo em Portugal tem sido pensada,
sobretudo, por referéncia ao professor (em formacéo inicial) e a sua interagdo pedagogica
em sala de aula” (2001, p.18). No entanto, defende que a atual conjuntura implica que a
supervisao adquira também a dimensdo coletiva no sentido da melhoria da qualidade ndo
S0 na sala de aula, mas em toda a escola. Sdo exemplo, 0 sucesso educativo dos alunos e
o desenvolvimento organizacional da escola que exigem préaticas concertadas e orientadas
por objetivos comuns, quer por parte dos 6rgdos de gestdo da escola, quer por parte das
liderancas intermédias, entendidas como estruturas de supervisdo (Maio, Silva &
Loureiro, 2010).

Algumas investigacGes académicas chamam a atencdo para a contribuicdo da SP
“como area interdisciplinar na confluéncia dos dominios das Ciéncias da Educacdo e das
areas especificas da docéncia dos professores, isto €, no dominio das vérias disciplinas
que ensinam” (Alarcao &Tavares, 2010, p. 15).

A SP fomenta o sentido de eficacia do professor, promove a consciencializacao
dos docentes acerca do modo como se complementam na prossecucdo de objetivos
partilhados, bem como constitui um estimulo para a planificacdo conjunta de acdes
comuns (Glickman, Gordon & Ross-Gordon, 2014). Neste ambito, o conceito de SP
exprime claramente a sua pertinéncia, por pretender ser promotora de atitudes de
questionamento, de reflexdo, de dialogo e de trabalho colaborativo entre os professores.

Emerge dos conceitos referidos, a importancia da SP na promog¢éo do trabalho
colaborativo e das relagdes interpessoais dentro da escola, entendida como organizacéo
educativa com fungdes sociais, ndo sendo mais que um “olhar profundo” sobre essa
organizacéo.

O conceito de SP tem, de facto, expandido a sua area de intervengdo, num
percurso que alia aos paradigmas do desenvolvimento humano, uma cultura colaborativa

em escolas aprendentes e a reflexdo sobre a profissionalidade docente. Contudo, mais ou
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menos explicitos, ainda persistem alguns preconceitos que associam a supervisdo uma
visdo inspetiva.

A partir do inicio deste século, a supervisdo é pensada como um processo onde o
objetivo é melhorar a eficacia do ensino, com orientacbes e aconselhamentos que
determinados profissionais exercem ao observar professores, em sala de aula,
estimulando-os a desenvolver competéncias, a melhorar o desempenho pedagdgico,
estratégico e didatico. Assim, considera-se um processo formativo com o objetivo de
promover a autoavaliagdo numa analise reflexiva individual ou em grupo. Nesta

perspetiva, citando Parente (2009), a supervisao é:

(...) uma visdo de qualidade, um olhar atento ¢ abrangente, uma atitude
inteligente, responsével, experiente, acolhedora, empaética, serena e envolvente de
guem V& 0 que se passou antes, 0 que se passou durante e 0 que se passara depois
ou seja, de quem entra no processo para o compreender por fora e por dentro.
Contudo langar um olhar abrangente sobre a agdo educativa com consequéncia ao
nivel da inovacdo das praticas requer tempo para poder compreender e vir a

intervir na acéo. (p. 130)

Alarcido e Tavares reconcetualizaram o conceito de SP como a “dinamizagdo e
acompanhamento do desenvolvimento qualitativo da organizacdo escola e dos que nela
realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a funcdo educativa através de
aprendizagens individuais e coletivas, incluindo a dos novos agentes”. (2010, p. 154).
Estes investigadores reconhecem “a necessidade de se alargarem as fungdes supervisivas
de modo a incluirem a supervisdo na formacdo continua e no processo de
desenvolvimento e aprendizagem institucionais” (2010, p. 155).

Oliveira-Formosinho refere ter chegado o tempo de uma supervisdo em que se
realiza “(...) a deslocacao do foco do individuo para o foco no grupo. A deslocagdo da
preocupacdo com a avaliacdo e a inspecdo para a funcdo da facilitacdo do
desenvolvimento profissional. (...) onde uma supervisao (re)conceptualizada pode ter um
papel central” (2002, pp.13-14).

Perspetiva-se, atualmente, a SP como promotora do desenvolvimento
organizacional da escola. Neste contexto, atua como gestora das atividades da escola,
especialmente no fortalecimento das articulagbes entre os diversos setores da instituicéo,
nos aspetos pedagdgicos, nas relagdes intersociais e principalmente nos relacionamentos

em sala de aula no que diz respeito a aprendizagem e interacio social dos alunos. E uma
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acdo necessaria e unificadora nas escolas, assumindo-se como geradora de préaticas
colaborativas fundamentais ao desenvolvimento das identidades profissionais docentes.
Nesta perspetiva, ndo se restringe necessariamente a regulacdo de processos de ensino e
aprendizagem e pode alargar-se a escola como organizacao reflexiva. Mas, Vieira (2006)
defende que a regulacdo de processos de ensino e aprendizagem pode ser exercida de
forma apoiada (como por exemplo no estagio) ou pode sé-lo de forma autébnoma (auto-
supervisdo), sempre em relacdo estreita com a pedagogia. Também pode ser objeto de
formacdo e de investigacdo, para além da sua acdo reguladora. Assim, supervisores,
professores e alunos sdo parceiros de aprendizagem e de transformacéao das condicdes de
qualidade da educacéo (Vieira, 2006).

Vieira, Moreira, Barbosa, Paiva e Fernandes (2010) sintetizam o conceito de SP

como se mostra na Figura 1:

superVisdo
teoria e prdtica de regulagdo de processos de ensino e aprendizagem

A A A
Interaccdo dos contextos Indagacao critica Aluno: consumidor critico e produtor
pessoal, publico e partilhado .. criativo do saber
. i Intervencao critica s 2
do conhecimento tedrico e Professor: facilitador da relagao aluno-
pratico Democraticidade saber-processo de aprender
Construgao pessoal e social . Saber: construcao dinamica, transitéria e
: s Dialogicidade 2 i
do conhecimento tedrico e diferenciada
pratico Participacao Focalizagdo no processo de aprender:

Orientacao transformadora e Eiviancipagio reflexdo, experimentacdo, regulacdo,

emancipatéria da formacdo e negociacao

da pedagogia escolar Autonomizagao progressiva do

Valores de uma sociedade aluno/cidadao

democratica: liberdade e Clima democratico e informal

responsabilidade social Posicdo critica face a pedagogia, a escola,
a sociedade

Figura 1 - Supervisdo pedagdgica: as ideias que defendemos (Fonte: Vieira et al, 2010,
p.10)

Segundo Isabel Alarcéo (2010),

(...) se considerarmos a conce¢do de supervisdo que hoje se tem com a que
dominava ha uns 20 ou 30 anos atrds podem identificar-se tragos evolutivos no
sentido da promocdo do desenvolvimento profissional numa perspetiva menos
hierarquizada e mais colaborativa menos orientada por técnicas e normas e mais
baseada no questionamento, na reflexdo e na assuncdo pessoal das decisdes
tomadas (pp. 19-20).
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Contudo, de acordo com Alarcdo e Canha ndo podemos dissociar a supervisao
“(...) de concegdes de formagao, desenvolvimento profissional, avaliacao e qualidade
(...) e nem tdo pouco se pode dissociar dos valores e principios que num determinado
momento, orientam a sociedade” (2013, p. 37).

O processo de desenvolvimento profissional é concretizado em movimentos
helicoidais (Fig. 2). E este processo em conjunto com a pratica profissional do professor,

que devera ser acompanhado pelo supervisor.

Aluno

y

Figura 2 - Relacdo Supervisdo, desenvolvimento e aprendizagem (Fonte: Alarcdo &
Tavares, 2010, p.46)

Ao pretender dimensionar a atuacdo dos professores, a SP adquire um
posicionamento importante no fazer, no agir, no movimentar e no envolver de todo o
contexto escolar, fatores essenciais para que projetos propostos para ensinar, para
aprender, para enfrentar problemas e interagir em contextos sociais sejam efetivados na
pratica, entre e com todos os atores educativos.
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1.2. Modelos de superviséo pedagogica

Os modelos fornecem aos investigadores as estruturas necessarias para organizar a
pratica, tornando mais acessiveis diferentes perspetivas, expandindo a visdo do
investigador para novas abrangéncias, através da aquisi¢do de novos conhecimentos.

Considerando que os modelos em ciéncia trazem, a investigacdo, mais vantagens
que inconvenientes, atenda-se ao que refere Oliveira-Formosinho (2002) que revela a
importancia de interligar os varios modelos por forma a obter uma visdo mais alargada e

clara da area a estudar:

Os modelos criam também janelas multiplas pelas quais podemos ver 0 mundo
da prética (...). Além disso, se me deslocar para outra janela, estruturada por uma
base conceptual diferente, vejo um cenério diferente. Se andar para trés e para a
frente entre essas janelas, comego a ser capaz de notar as caracteristicas distintas
de cada uma e reconhecer a paisagem em que cada uma esta pintada (p. 27).

Dada a multiplicidade de modelos, Joyce e Weil (1980), citados por Oliveira-
Formosinho (2002), recomendam que apds a sua interligacdo, se proceda a numa
adaptacdo concetual contextualizada a cada realidade envolvente. Pois, a partir de uma
andlise critica e reflexiva dos varios modelos de SP, colocam-se a disposicao do professor
“estruturas comuns para compararmos as Nnossas préprias convicgdes e comportamentos
ao longo do tempo” (Oliveira-Formosinho, 2002, p.28), permitindo “expandir os nossos
horizontes, constituindo acréscimos a nossa compreensdao das possibilidades de
investigacao e pratica na supervisdo” (Oliveira-Formosinho, 2002, p. 28).

Todos os modelos de SP existentes permitem fazer uma leitura da sua realidade
pratica, embora, cada um deles com a sua especificidade, todos se complementam e
facilitam a construcdo de caminhos préprios.

Consensual é a ideia de que a SP tem seguido um trajeto de progressivo
desenvolvimento concetual assente numa transversalidade epistemologica, dada a
variedade de vozes de investigadores que, embora evocando conhecimentos e préaticas do
passado as expandem para o futuro, promovendo uma visao mais abrangente, gerando um
novo paradigma de supervisdo que atribui novos sentidos a fungdo pedagdgica.

Alarcéo e Tavares (2010) descrevem varios modelos que denominam cenarios de

supervisdo, destacando 0s seguintes: imitacdo artesanal; behaviorista; clinico;
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psicopedagdgico; reflexivo e ecoldgico. A este conjunto, julga-se pertinente aditar a

supervisao colaborativa e 0 novo paradigma de supervisao pedagdgica.

Modelo de imitacao artesanal

Trata-se de uma forma de supervisao em que se aprende por imitacdo do modelo
(o mestre, o bom professor, 0 experiente) como Unico detentor de saber, perpetuando, as
suas praticas, métodos e estratégias. Baseia-se no conceito de autoridade do mestre, “da
imutabilidade do saber e na ideia de que a demonstracdo e imitacdo sdo a melhor forma
de ensinar e de aprender” (Alarcao & Tavares, 2010, p.17), do seu inquestionavel saber-
fazer. Este saber-fazer torna-se eficaz se o0 modelo seguido for o mais adequado, mas
devido ao desenvolvimento dos saberes e de novas formas de fazer é rapidamente
ultrapassado.

Trata-se de um tipo de formacdo de caracter transmissivo, pela imitacdo do
modelo, assente na reproducdo e desvaloriza a aprendizagem cooperativa. O formando
tem um papel de passividade em todo o processo e a responsabilidade da avaliacéo é do

supervisor.

Modelo behaviorista

Este modelo de supervisdo assenta numa estrutura baseada na observacdo (com
recurso a gravagdes de video) de professores a executarem pequenas tarefas com
pequenos grupos de alunos. Desta forma € atribuida extrema importancia a imitacao do
modelo observado e do modo particular como o professor leciona, descontextualizando
estas observacOes da realidade, afastando o aprendiz de uma relagéo de partilha com o
professor, falhando igualmente no enquadramento tedrico. De acordo com este modelo,
eram treinados, separadamente, comportamentos distintos com o objetivo de obter a
simplificacdo da complexidade do ato de ensinar (Alarcdo & Tavares, 2010). Assim, a
pratica de formacdo passa pelo treino de comportamentos observaveis, o que permite a
aquisicdo de capacidades especificas em situacdo de futuro desempenho profissional.
Alarcdo e Tavares (2010) alertam para o facto de, com este cenario, se atribuir maior
importancia a forma como se ensina e ndo ao conteddo que é transmitido ao ensinar.

Assentando em objetivos operacionais, este cenario atribui ao professor o papel de
“técnico de ensino, um executivo” (Alarcdo & Tavares, 2010, p. 24), deixando de lado

toda a sua faceta criativa, critica e emotiva-humanista.
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Modelo clinico

A Superviséo Clinica foi desenvolvida na segunda metade do século XX, pelos
investigadores Cogan (1973), Goldhammer, Anderson e Krajewski (1980). O seu objetivo
consistia em procurar formas de os professores melhorarem as suas praticas educativas,
tornando-se eles proprios agentes ativos e dinamicos de todo 0 processo supervisivo.

A Supervisdo Clinica atua “de dentro para fora”, uma vez que cabe ao proprio
professor a compreensdo plena das suas competéncias e das suas fragilidades (Alarcdo &
Tavares, 2010).

Considerando a prépria designacédo, a clinica é a sala de aula, na qual ocorrem
inter-relagdes, dinamicas e numero imenso de fendmenos que importa analisar
reflexivamente e de forma conjunta entre pares ou entre o professor e o supervisor.

Alarcdo e Tavares (2010) referem quatro pressupostos essenciais para que 0S
processos supervisivos no cenario clinico possam ter sucesso:

- Vontade de participar, livremente expressa pelos professores;

- Certeza de que os colegas ndo véo exercer avaliagdo uns sobre 0s outros;

- Apoios para levar a cabo a tarefa, incluindo a ajuda de quem possa esclarecer

duvidas sobre processos de recolha de dados e reflexdo sobre os mesmos;

- Uma organizacdo de horarios compativeis, aspeto extremamente importante para

permitir condic¢des de colaboragéo e entreajuda. (p. 123).

Neste cenario o supervisor ajuda, acompanha e colabora com o professor num
percurso evolutivo, em termos de eficacia, da prestacdo de servi¢o educativo. Entre
ambos tera de existir ética, proximidade, amizade e companheirismo e ndo existirem
diferencas hierarquicas, para que o trabalho colaborativo e reflexivo entre o supervisor e
0 professor, numa perspetiva investigativa assente na metodologia de resolucdo de
problemas, surja com naturalidade e seja proficuo.

Para que seja possivel implementar e desenvolver a Supervisdo Clinica é
necessario que estejam garantidas as devidas condi¢fes, implicando um espirito de
colaboracéo entre o supervisor e o professor, bem como uma atividade continuada que
envolve planificacdes, observacdes das situagdes reais de ensino em sala de aula, anélises
reflexivas e avaliagdes conjuntas de todo o ciclo supervisivo. (Alarcdo & Tavares, 2010).

Cogan (1973), citado por Alarcdo e Tavares (2010), propde oito fases para o

processo de Supervisdo Clinica, como se mostra na figura seguinte:
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Estabelecimento da Planificacdo Planificacdo da
relagio —>| dalk || ewtigade | —>| Observacio |- Audlice dos dados

supervisor/professor observacio
Planificacio da Encontro Andlise do ciclo da
sttégada | —> | posobseragio [ | qpenii
discusséo

Figura 3 - Fases do modelo de Supervisao Clinica, segundo Cogan (1973). (Alarcéo &
Tavares, 2010, p. 27).

Em todas as fases do processo supervisivo, neste modelo, cabe ao professor um
papel ativo, na planificacdo das préaticas educativas, nas observacdes das aulas dos seus
colegas, nas interagOes reflexivas e na avaliagdo de todos os processos. Por estas razdes,
Alarcdo e Tavares (2010) consideram que o Modelo Clinico de Supervisdo é mais
apropriado no contexto de formacdo continua de professores, embora também possa ser
desenvolvido no ambito da formacéo inicial, nos casos em que seja possivel atribuir aos
estagiarios uma quase total responsabilidade e autonomia na docéncia.

De acordo com este cendrio, 0 processo supervisivo pretende-se continuado e a
envolver um verdadeiro trabalho colaborativo o que traz vantagens na aprendizagem e

desenvolvimento quer humano, quer profissional dos professores.

Modelo psicopedagdgico

Segundo Stones (citado por Alarcdo e Tavares, 2010), o objetivo principal da
supervisdo deve ser ensinar 0s professores a ensinar, apoiando o0 seu modelo de
supervisdo nos seus conhecimentos de psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem.
Neste sentido, defende uma supervisdo baseada na aquisicdo de conceitos, capacidades e
na resolucdo ativa das dificuldades. Para tal, propde um conjunto de principios
psicopedagdgicos que apoiam o aluno estagiario na sua tarefa de lecionar e de se tornar
um modelo positivo e significativo para os seus alunos, ajudando-os, assim, a construir o
conhecimento e a desenvolver capacidades para a sua vida futura. Neste modelo de
supervisdo, encontramos um ciclo de trés etapas:

1- preparagéo da aula com o aluno estagiario, subdividindo-se em planificagéo e

interacdo;
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2- discussdo da aula, subdividindo-se em planificacéo e interacéo e
3- avaliacdo do ciclo de supervisao
Este modelo restringe a sua aplicacdo a formacéo inicial de professores, quando

comparado com outros.

Modelo reflexivo

Este cenédrio pressupde um processo formativo que ‘“combina acgdo,
experimentacao e reflexdo sobre a accao, ou seja, reflexdo dialogante sobre o observado e
0 vivido segundo uma metodologia do aprender a fazer fazendo e pensando (...)”,
(Alarcdo & Tavares, 2010, p.35). Desta forma, vai-se construindo progressivamente, um
conhecimento pratico e assisado.

Baseadas na postura reflexiva, implicita ao modelo, surgem como estratégias de
supervisdo, apontadas por Shon (citado por Alarcdo & Tavares, 2010):

- a experimentacdo em conjunto,

- a demonstracdo acompanhada de reflex&o e

- a experiéncia multifacetada.

O supervisor tem a funcdo de encorajar quem supervisiona, a explorar as suas
capacidades, a sua capacidade de interagir e aprender em acao.

Este modelo de supervisdo procura que o supervisionado além de adquirir

conhecimentos, seja capaz de os transformar em acdo e reflita nessa mesma acao.

Modelo ecoldgico

Urie Bronfenbrenner, em 1979, desenvolveu uma teoria que permitiu a
compreensdo do desenvolvimento humano, tendo como foco principal os processos de
interacdo entre a pessoa em crescimento e 0s contextos que a envolvem, em que assenta a
perspetiva ecologica de supervisdo. De acordo com Bronfenbrenner (1979), citado em
Oliveira-Formosinho (2002), o ser humano desenvolve-se psicoldgica e intelectualmente
atraves de uma dialética interacionista entre a pessoa e 0s multiplos contextos em que
estd inserida, sendo este o enfoque do modelo ecoldgico de desenvolvimento humano.
Nesta perspetiva, 0 ambiente ecoldgico que influencia o crescimento do individuo néo se
restringe ao meio circundante, mas € sim constituido por uma série de sistemas
funcionais, que se elencam a seguir:

- O Microssistema: compreende os locais, bem como as interagcdes neles

existentes, onde o individuo estabelece relagcBes diretas, ou seja, 0s contextos
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imediatos, nos quais o individuo interage cara a cara. No ambito da educacéo sera
a escola e 0 meio envolvente.

- O Mesossistema: envolve as mais ou menos complexas inter-relagdes entre os
diversos microssistemas. Refere-se as interages reciprocas entre todos o0s
elementos da comunidade educativa e envolvente.

- O Exossistema: refere-se aos meios que, embora nédo incluam o individuo em
desenvolvimento como participante ativo, dizem respeito aos contextos onde se
produzem acontecimentos que influenciam de forma marcante o que ocorre nos
micro e nos mesossistemas. Relativamente a escola como microssistema,
constituem o exossistema, quer o0 sistema politico e econdmico, quer o poder
central.

- O Macrossistema: embora ndo se refira a contextos fisicos concretos, diz
respeito a um conjunto de ideologias, crencas, valores éticos e culturais, habitos e
estilos de vida que, ao caracterizarem a sociedade onde o individuo se insere,
influenciam direta ou indiretamente os demais sistemas funcionais ou estruturas

concéntricas acimas referidos. (Oliveira-Formosinho, 2002).

No ambito da formacao inicial este modelo permite uma ampla aplicacdo com

uma enorme riqueza conceptual. Contudo,

As transi¢des ecoldgicas acontecem durante todo o espaco de vida do sujeito. Sao
elementos constantes do seu processo vital de crescimento (...). E neste sentido
que se pode dizer que no modelo ecol6gico de supervisdo o estagio é o primeiro
passo da formacdo continua, concebendo, assim, a formagdo como um processo
ao longo da vida. (...). (Oliveira-Formosinho, 2002, p. 102-103).

Alarcdo e Rolddo (2008) referem-se as transi¢Oes ecoldgicas do professor, como
sendo processos de mudanca que ocorrem ao longo de toda a carreira e que exercem uma
forte influéncia no desenvolvimento profissional docente. Na perspetiva destas
investigadoras ocorrem transi¢Ges ecoldgicas quando o professor realiza novas atividades
e novas funcgdes, quando estabelece novas interacfes interpessoais e ainda quando
existem mudangas de atitude face ao conhecimento profissional, decorrentes da
realizacdo de pds-graduacOes, mestrados ou doutoramentos. Também as alteracOes
normativas instituidas no sistema educativo sdo vividas pelos professores como
transigcdes ecoldgicas, porque obrigam os docentes a assumir novos papéis e a lidar com a

mudanca.
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As transicdes ecologicas, que ocorrem na vida profissional do professor, sdo
promotoras de mudancas conceptuais, quer sobre a profissdo docente, quer sobre a
capacidade de articular os curriculos e o saber a realidade pratica concreta das aulas.
Também levam o professor a um progressivo desenvolvimento do espirito analitico
reflexivo, que “conduz a atitudes criticas relativamente a filosofia de ensino e ao
desempenho de alguns profissionais” (Alarcao & Roldao, 2008, p. 47).

Em todos estes processos de mudancga que vdo ocorrendo ao longo da carreira
docente, é desejavel que haja uma evolucdo do conceito de professor, de uma concecao
de centralidade sobre si proprio, para “uma concepgao de professor como a pessoa que
orienta e estimula, com vista a aprendizagem e ao desenvolvimento da autonomia dos
seus alunos” (Alarcdo & Roldao, 2008, p. 41).

Assim, na conceptualizacdo e na aplicacdo do modelo ecoldgico de supervisdo a
formacéo de professores torna-se necessario integrar varios aspetos tais como:

- A supervisdo como processo de apoio a formacao;

- A formagdo como aprendizagem profissional continua que envolve a pessoa, 0s

seus saberes, as suas funcdes e as suas realizacgdes;

- O carécter sistematico dessa formacao;

- A necessidade de usar meios adequados para o desenvolvimento de tal processo

tais como: observar, projetar, agir, refletir, planear, agir de novo, dialogar,

comunicar, avaliar, etc.;

- O entendimento de que este processo ndo se encerra em Si mesmo, mas antes

visa promover outro processo — 0 processo de aprendizagem e desenvolvimento

dos alunos, dos atuais e dos futuros;

- O carécter de abertura de todo este processo, por parte dos diferentes atores

envolvidos, aos contextos mais amplos das crencas e valores (Oliveira-

Formosinho, 2002, p. 116).

O modelo ecolodgico de supervisdo atribui significado aos conhecimentos, técnicas
e destrezas adquiridos durante o processo de formacdo, da enfoque ao trabalho
colaborativo, a reflexdo conjunta, a auto-reflexdo e a troca de experiéncias. A conjugacao
de toda essa aprendizagem e desenvolvimento com a cultura envolvente confere “sentido
histdrico, social e cultural a todos os processos em torno do ensino-aprendizagem”
(Oliveira-Formosinho, 2002, p. 117) e, promove o desenvolvimento pessoal e

profissional de todos 0s envolvidos o que é objetivo da supervisao.
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Supervisado Colaborativa

Visando a concretizacdo das praticas colaborativas e reflexivas interpares (cenario
clinico), integrando-as na realidade contextual complexa das escolas e das comunidades
educativas em que se encontram inseridas (cenario ecoldgico), a supervisao colaborativa
alicerca as suas abordagens nos cenarios clinico e ecolégico. Constituindo uma area em
desenvolvimento, com muitas investigacdes, ainda em curso, tem estabelecido parcerias
entre as escolas e as universidades, na procura da sua concretizagdo. Saraiva e Ponte
(2003) referem a importancia de salientar o papel fundamental dos professores no
processo de producédo de conhecimento, privilegiando as parcerias entre os investigadores
académicos das universidades e o trabalho docente nas escolas, constituindo-se, desta
forma, equipas de trabalho colaborativo, que permitam o desenvolvimento das Ciéncias
da Educacdo em geral e da Supervisdo Colaborativa em particular.

Vieira (2006) afirma que uma “perspectiva transformadora da supervisdo exige
um esforco deliberado de democratizacdo das relacfes interpessoais e dos processos de
construcdo do conhecimento, contrério a praticas de dominacdo e dirigido a busca de
libertagdo e emancipacao” (p. 11).

De acordo com Veiga Simdo (2007), “a aquisi¢ao de saber docente deve ser
baseado na pratica e na reflexdo conjunta, por meio da partilha de experiéncias
individuais ou colectivas, sendo esta a via para a mudanga” (p. 95).

Assim, a Supervisdo Colaborativa é uma area que visa a mudanga e a abertura do
sistema de ensino a novas metodologias educacionais, capazes de promover o didlogo
reflexivo interpares, o crescimento profissional, a autonomia e a responsabilidade,
integrados num trabalho conjunto desenvolvido com objetivos partilhados.

A Supervisdo Colaborativa é ela prépria o motor da mudanca referida, ao
preconizar a valorizacdo do professor, a partilha e a discussdo das boas praticas
educativas, potencializando relac6es de colegialidade, que implicam corresponsabilizacéo
na implementacéo de estratégias de ensino diversificadas.

A supervisdo do futuro implica a incluséo das dimensdes colaborativa e reflexiva
nos métodos de trabalho diario do professor. Tal como salienta Perrenoud (2002), “um
profissional reflexivo aceita fazer parte do problema. Ele reflecte sobre a sua propria
relacdo com o saber, com as pessoas, com 0 poder, com as instituicbes e com as
tecnologias, assim como reflecte sobre a forma de superar limites” (p. 198).

Como referem Alarcdo e Rold&o (2008), é pela acdo dos professores e pelo seu

empenho que se faz “ouvir a sua voz como investigadores da sua prépria pratica e
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construtores do saber especifico inerente a sua fungdo social”, (p. 15) e, assim, tera

sentido a aplicacao da Supervisdo Colaborativa.

O novo paradigma de supervisdo pedagdgica

Este modelo pressupde um novo paradigma de professor num processo desafiante
em multiplos contextos que, de acordo com Isabel Alarcdo (1996), conhecendo-se,
conhece a sua profissdo e a pluralidade de contextos em que a exerce.

Como referem Alarcéo e Tavares, usando a expressdo de Giroux (1988), numa
escola aprendente, os supervisores sdo intelectuais transformadores (2010, p.149). Nesta
perspetiva, questionam-se, questionam e desconstroem para reconstruir.

O novo professor é supervisor de si proprio, participa em processos de supervisao
entre pares, supervisiona as aprendizagens dos alunos, promovendo neles atitudes de auto
e co-supervisdo, supervisiona a instituicdo, cuidando da sua constru¢cdo como escola
aprendente, supervisiona normativos reguladores da educacdo, interrogando-0s
criticamente e gerindo-os, sempre que possivel, com flexibilidade. A ideia é que
professores autbnomos geram alunos autbnomos e que a atitude auto-supervisiva a ambos
pertence e a escola compete desenvolver mecanismos de supervisao interna.

A SP, tal como hoje a entendemos, resulta do cenario clinico, ja que se centra na
interacdo entre supervisor e formando com o objetivo duplo e simultdneo de melhorar o
ensino dos professores e as aprendizagens dos alunos. Dada a necessidade de partilha de
experiéncias e reflexdes entre os professores, enquanto atores sociais, 0 Processo
supervisivo deixa de ter o foco no supervisor, que com a sua experiéncia vai orientando o
colega em formacdo, para passar a assentar na partilna de saberes entre ambos e entre
estes e os pares, numa reflexdo sobre a acdo e, portanto, mais perto dos cenarios reflexivo
e/ou colaborativo. Nesta perspetiva, a SP € um processo que permite aos professores estar
“implicados na exploragdo das suas proprias praticas de ensino e as praticas dos outros
professores e poderdo partilhar coletivamente as suas reflexdes e aprendizagens sobre o
que ¢ possivel (...)" (Smyth, 1989, citado por Cortesdao 1991, p. 621). Trata-se, pois, de
um processo que implica reflexdo e partilha e ndo s6 mestria do supervisor.

Foi na década de 90 do século passado que se consolidou o conceito de
supervisdo, enquanto acompanhamento do processo formativo, sendo referenciado a
estudo de processos de “orientacdo da pratica pedagogica” (Alarcdo &Tavares, 2010,
p.45), ndo apenas em contexto de formacdo inicial de professores, mas também no ambito

da formacdo continua. Conforme referem Alarcdo e Tavares (2010, p. 5), 0 conceito de
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supervisdo “foi acompanhando a evolugdo das abordagens de educacédo e de formacéo de
professores. Foi influenciado pela consciéncia de formacdo continua e pela
concetualizagdo entretanto desenvolvida no que respeita aos processos de
desenvolvimento profissional”.

Na opinido de Oliveira Formosinho (2002, p.11), a reorientacdo e a generalizagdo
da formagao continua parte do pressuposto “de que o professor € um profissional que
trabalha isoladamente numa sala de aula com os seus alunos mais do que um profissional
que trabalha colaborativamente com outros profissionais”. Para contrariar esta tendéncia,
na opinido da autora, apela-se a uma formacdo continua centrada nos contextos de
trabalho, onde o professor é o sujeito e responsavel da sua prépria formacgédo. O professor
passa a ser encarado como “consumidor critico e produtor criativo do seu saber
profissional” (Vieira, 2009, p. 203). Assim, a supervisdo tera de ser considerada um
processo cujas sinergias se prolongam a auto-supervisdo e a supervisao realizada entre
pares.

Alarcdo e Rolddo, referindo-se aos docentes de carreira, salientam que a
supervisdo vertical deve dar lugar a uma supervisdo horizontal, entre pares e
colaborativa, que ndo exclui nem a supervisdo vertical nem a auto-supervisdo, de
natureza mais intrapessoal (2008, p. 19).

A Figura 4 apresenta, de forma esquematica, a concecdo e as praticas de
supervisdo enunciadas por Alarcéo e Roldao (2008, p. 53):

na reflexao
acerca da pratica
(focagerm)

ambiente forma-
tivo estimulador
(conceito)

apoiar e regular o
desenvolvimento
(finalidade)

através de

- Feedback
= Questionamento

* Apoio/encorajamento
= Sugestoes/recomendagoes

- Sinteses/balangos

- Esclarecimentos conceptuais
(estratégias)

Figura 4 - Concecao e praticas de supervisao
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Nesta linha de pensamento, Flavia Vieira enuncia alguns principios reguladores da
supervisao pedagogica (2006, p. 31).

- Articulacdo entre préatica reflexiva e pedagogia para a autonomia, com reflexos

na definic¢do das finalidades, contetdos e tarefas da supervisdo.

- Indagacdo de teoria, praticas e contextos como condicdo de criticidade,

necessaria a que o professor se torne consumidor critico e produtor criativo do seu

saber profissional.

- Desenho, realizacdo e avaliacdo de planos de intervencdo onde o professor

desafie os limites da sua liberdade e explore campos de possibilidade no ensino e

na aprendizagem, por referéncia a uma visao transformadora da educacéo escolar.

- Criagéo de espacos de deciséo do professor e de condigdes para que este assuma

papéis potencialmente emancipatdrios, por referéncia a critérios como a

reflexividade, a (inter)subjetividade, a negociacdo e a regulacéo.

- Promocdo da comunicacdo dialdgica, através do cruzamento de experiéncias,

interesses, expectativas, necessidades e linguagens, num processo interativo que

se caracteriza por um elevado grau de contingéncia, simetria e democraticidade,

facilitador da construcao social do saber.

- Avaliacdo participada dos processos e resultados do desenvolvimento

profissional e da acdo pedagdgica, mediante critérios de qualidade definidos a luz

de uma viséo transformadora da educacao.

Atenda-se que, se € verdade que a finalidade deste novo paradigma da supervisao
¢, na sua esséncia, a de apoiar e regular o processo formativo, “cuidando” do outro ou da
instituicdo nos seus trajetos de desenvolvimento, é também verdade que “os processos de
supervisdo na formagdo requerem uma formagdo em supervisdo” (S&-Chaves, 2007,
p.118).

E observavel, em todas as escolas 0s preconceitos associados a supervisdo pela
leitura meramente avaliativa que dela se faz. A maioria dos professores é relutante a abrir
a porta da sala de aula a outros colegas, a partilhar sucessos e insucessos e a dispor-se
para reflexdes conjuntas. E este estado das coisas que tem de mudar e esté,
provavelmente, ligado a falta de formacdo nesta area, uma vez que estdo enraizados na
acdo de professores “conceitos alternativos” de supervisdo. E necessario criar ambientes
para uma (co)construcdo de um processo de SP que pressuponha a participacdo de todos

os atores e de forma “igualitaria”, onde o olhar conduza a um processo democratico. Uma
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supervisdo democratica, por principio, valoriza a reflexdo, a aprendizagem colaborativa
numa Otica de gerar, gerir e partilhar o conhecimento e, assim, conduz ao
desenvolvimento de mecanismos de auto-supervisao e auto-aprendizagem, assumindo a
Escola como uma comunidade reflexiva e aprendente (Alarcdo & Tavares, 2010; Tracy,
2002).

Dependendo dos varios cenarios assim se da maior ou menor énfase ao(s) varios
significados que se colocam a Supervisdo, interligando-os geram-se, até, novos
significados. Tendo em consideracdo a evolugdo do(s) conceito(s) de SP, sintetizam-se no

Quadro I, os seus “velhos” e “novos” significados:

Quadro 1
Significados de supervisao pedagdgica
“Velhos” significados “Novos “ significados
Inspetiva Colaborativa
Controladora Reflexiva/critica
Avaliativa Democratica
Reguladora Transformadora/Emancipatdria

1.3.  Ciclo da Superviséo

O processo de supervisdo consiste numa “accdo multifacetada, faseada,
continuada e ciclica” (Alarcdo & Tavares 2010, p. 80) que envolve a observagéo.

Nesse sentido, os autores dividiram o ciclo de supervisdo em quatro fases,
podendo-se aditar uma quinta:

12 - O encontro pré-observacao;

22- Observacao propriamente dita;

32 - Anélise dos dados e encontro

42 - PGs-observacéao

52 - Analisar e avaliar o proprio processo de supervisao.
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Durante este processo “devera estar presente uma atitude pedagogico-relacional
que visa a construcdo profissional e que, subjacente a todas estas fases, tem de estar um
didlogo interpretativo e construtivo, na légica de uma supervisdo clinica, reflexiva e
dialogica” (Alarcdo & Tavares, 2010, p. 81).

A primeira fase tem como principais objetivos (Alarcdo & Tavares, 2010, p. 81):

- “ajudar o professor na analise e tentativa de resolugdo dos problemas ou inquietacfes
que se lhe deparam”, que poderdo estar relacionados com a planificacdo e estruturacéo
das matérias a lecionar ou com a forma da resposta as a¢Ges dos alunos. Implica um
grande envolvimento da parte do professor, uma vez que € a quem cabe “identificar os
problemas e manifestar as inquietacfes, devendo o supervisor escolher e utilizar as
estratégias que melhor ajudem o professor a consegui-lo”

- “decidir que aspecto(s) vai (ou vao) ser observado(s)”. Este objetivo remete a sua

concretizacdo principalmente para a observacéo.

Para que esta fase decorra sem constrangimentos, torna-se necessaria a existéncia
de um bom ambiente relacional entre supervisor e professor (Alarcdo & Tavares, 2010).
Para que a sua concretizacdo seja eficaz, Alarcdo e Tavares (2010, p. 83) sugerem que
seja adotado pelo supervisor o estilo de colaboragdo, uma vez que “ajuda a criar uma
relacdo que se aproxime tanto quanto possivel da relacdo que se estabelece entre colegas
e a criar o tal espirito de comprometimento, de contrato, de experimentacao conjunta”.

Para a segunda fase, a da observacdo, Alarcéo e Tavares (2010, p. 86) referem que
esta deve ser entendida como o “conjunto de actividades destinadas a obter dados e
informacdes sobre 0 que se passa no processo de ensino/aprendizagem com a finalidade
de, mais trde, proceder a uma andlise do processo numa ou noutra das variaveis em foco”,
ou seja, este procedimento visa ndo s6 o professor como também a reacdo do aluno, a
relacdo estabelecida entre os dois e entre outros elementos inerentes a pratica letiva.

O processo de observacdo pode dividir-se em dois tipos:

e A observagdo quantitativa - Quando o supervisor tem o objetivo de observar e
quantificar os comportamentos, pelo que implica uma abordagem mais objetiva;

e A observacdo qualitativa - Quando o supervisor apenas faz o registo dos
“acontecimentos tal qual acontecem sem qualquer preocupacdo de, naquele
momento, os categorizar e muito menos medir” (Alarcdo & Tavares, 2010, p. 90).
Para os dois autores citados o ideal seria alternar de forma cuidada e equilibrada

os dois tipos de observacao.
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No que respeita a fase da analise dos dados, chegamos a0 momento em que 0
supervisor, munido dos dados recolhidos na fase anterior, vai proceder a sua ordenacao e
consequente analise. Como resultado do que precede esta fase, o tipo de analise a realizar
ird depender da natureza da observacdo realizada. Esta fase tem como objetivo
“transformar a complexidade dos dados em bruto numa representagao clara, sempre que
possivel visualizada, dos dados significativos” (Alarcdo & Tavares, 2010, p. 97).

Quanto a quarta fase o seu proposito é refletir sobre a a¢do. O professor serd o
agente de desenvolvimento e aprendizagem, cabendo ao supervisor “ajuda-lo a reflectir, a
interpretar, a ver a realidade por detras dos nimeros, categorias, incidentes ou descrigdes”
(Alarcdo & Tavares, 2010, p. 97), desenvolvendo uma reflexdo conjunta.

A quinta fase (da autoria de Goldhammer, citado por Alarcdo e Tavares, 2010, p.
26) carateriza-se pela necessidade de regular todo o processo e procurar melhorar 0s
resultados, o que pode remeter para a repeticdo deste ciclo (cf. Fig. 5). Assim,
alcancamos um processo de supervisdo eficaz, tendo sempre em mente todas as suas
envolvéncias e o seu principal objetivo de desenvolver os seus agentes, quer pessoal quer

profissionalmente.

Analise do - Encontro
Ciclo de de Preé-
Supervisivo observacdo

4.

Ednecggtsr? Observagdo
- de aula
observa¢ao
\ Analise da \/

Observac¢do

Figura 5 — O ciclo da supervisdo de Goldhammer (adaptado de Alarcdo & Tavares,
2010, p.26)

A SP tem como misséo especifica, ndo controlar ou direcionar, mas sim estimular
o desenvolvimento de capacidades e competéncias dos supervisionados e explorar 0s
conhecimentos de que dispem ou devem dispor para um desempenho mais completo da
sua atividade docente. Um ciclo de supervisdo, que proporciona o desenvolvimento de

capacidades e competéncias referidas, compreende trés etapas: preparacdo, discussao e
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avaliacdo do ciclo da supervisdo, independentemente das fases que compreender (Alarcao
& Tavares, 2010).

A SP ndo tem, hoje, uma natureza administrativa, mas sim pedagogica. Se tornada
uma obrigacdo administrativa deixa de ser supervisdo numa orientacdo horizontal e passa
a consistir num mero controlo e vigilancia que se afasta de uma regulacdo pedagogica
auto - formativa, reflexiva, colaborativa e transformadora.

A SP reline potencialidades no quadro da regulacdo pedagogica e no ambito da
aprendizagem ao longo da vida, na coordenacdo, na entreajuda e na melhoria do processo
ensino-aprendizagem (Alarcdo, 2000), cujo grau de efetividade é maior ou menor
conforme o modelo adotado. Para melhor compreender as suas dindmicas, correlacdes e
abrangéncias, cientifica e social, teremos de reconhecer e interligar os modelos

concetuais da SP.

1.4.  Préticas de supervisdo pedagogica, trabalho colaborativo e estruturas de

coordenacéao educativa nas escolas

Independentemente dos modelos de supervisdo que sejam utilizados, a SP nao
deve ser encarada apenas como uma area do saber destinada a formacdo inicial dos
professores, como ja se referiu, mas sim como um conhecimentoue se foi construindo,
ligado a aprendizagem e a melhoria das praticas pedagogicas ao longo da vida.

A SP, como promotora de atitudes aprendentes por parte dos professores, € um
valioso contributo para:

- O crescimento pessoal e profissional dos professores.

- A qualidade da educacéo e dos servicos educativos prestados.

- Adquirir e reciclar conhecimentos, quer por parte dos supervisores, quer por

parte dos professores.

- Escolher percursos e perspetivas em educagdo, promotoras de uma maior

autonomia responsavel e esclarecida.

- Fomentar as atitudes investigativas e reflexivas dos professores.

Contudo, a SP é, em sentido lato, pouco realizada na préatica das escolas.

Procurando justificacdo para tal facto, diversos investigadores, elencaram um conjunto de
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motivos que permitem compreender esta situacdo. Entre esses motivos esta a falta de
formacéo dos professores na area da SP.

Alarcédo e Tavares (2010) descrevem a implementacdo e o desenvolvimento, com
enorme sucesso, da Supervisdo Clinica pelo investigador John Smyth em escolas da
Australia, na década de 80 do século XX, em que todo o processo de supervisdo foi
iniciado pela formacéo de professores nessa area.

Também Oliveira-Formosinho (2002), ao descrever a implementacdo e o
desenvolvimento da Supervisdo pelo Modelo Ecoldgico, no ambito do Projeto Infancia,
com enorme sucesso e grande interesse academico, referiu que na base de todo o processo
estd a formacdo em SP e a constituicdo de um referencial tedrico partilhado por todos os
atores envolvidos.

De facto, a formacdo em supervisdo permitiria a muitos professores a distin¢ao
entre esta area do saber e a avaliacdo docente, ja que a tendéncia generalizada é confundi-
las, com prejuizo para a primeira. Ao longo do tempo foi-se construindo um “muro” entre
0s professores e a supervisdo por a identificarem com a Avaliacdo de Desempenho
Docente (ADD). Refira-se que, de facto, trata-se de um processo mais abrangente e
complexo do que o da avaliacao.

A SP pressupde um trabalho continuado na formacdo inicial e/ou na formacéo
continua de professores, envolvendo uma relacdo de colegialidade e reciprocidade, entre
supervisor e professor, gerando trabalho colaborativo, entreajuda, reflexdo conjunta e
partilha de conhecimentos e de saberes. Pelo contrario, na avaliacdo docente existe
necessariamente uma relacédo supervisor-professor hierarquizada e distante, assim como a
formulacdo de juizos de valor acerca da qualidade global do desempenho do professor
avaliado. A necessidade de avaliar prejudica o processo supervisivo, dado que restringe
as iniciativas dos professores no sentido da inovacdo e da experimentacdo de novas
praticas docentes (Alarcdo & Tavares, 2010).

A SP é tanto mais eficaz na sua missdo de acompanhamento do desenvolvimento
humano e profissional dos professores, quanto mais e melhor se estabelecer uma relacéo
interpares de entreajuda, visando a acdo, a reflexdo e a colaboragdo conjuntas.

De facto, e a semelhanga do que sucede em vérias outras profissdes, a atuacéo do
professor tem de ser realizada em equipa, o seu saber profissional devera emergir do
didlogo com os outros e através da adocdo de objetivos comuns. Assim, 0
desenvolvimento profissional estabelece-se com base na partilha, no confronto com os

outros e no contexto profissional.
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Isabel Alarcdo (2001) defende que na atual conjuntura a supervisdo deve adquirir
uma dimenséo coletiva no sentido da melhoria da qualidade ndo s6 na sala de aula, mas
em toda a Escola. Por isso, a autora procede a uma reconceptualizacdo da superviséo, que
passa a ser entendida como “o desenvolvimento qualitativo da organizagéo escola e dos
que nela realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a funcdo educativa atraves
de acdes individuais e coletivas, incluindo a formagao de novos agentes” (Alarcdo, 2001,
p. 18). Considera, ainda, que o supervisor, fruto desta reconceptualizacdo, surge como um
“lider ou facilitador” (Alarcao, 2001, p. 19) de uma escola enquanto comunidade que
aprende. A acdo deste supervisor, podera estender-se desde o nivel de integracdo de
novos professores na profissdo, incluindo estagiarios, até ao nivel do departamento
curricular, ou de qualquer outra comunidade que se constitua com objetivos de
desenvolvimento profissional.

A supervisdo interpares, também designada por supervisao horizontal (Sa-Chaves,
2007; Alarcdo & Rolddo, 2008, in Moreira, 2009), assume-se como pratica de
emancipacdo pessoal e de transformacédo social quando colocada ao servico de algo que
transcende as logicas e interesses individuais e toma como objetivo principal a mudanca
coletiva, promovendo 0 questionamento e a intervencdo sobre os aspetos historicos,
intelectuais e morais do papel do professor na sociedade educativa (Smyth, 1995, in
Moreira, 2009).

Como forma de melhoria do processo de SP tem-se vindo a assumir uma pratica
reflexiva na acdo e sobre a acdo educativa, que procuram contribuir para a analise de
dindmicas pedagdgicas na oOtica de uma escola reflexiva (Perrenoud, 2002; Sa-Chaves e
Amaral, 2000).

Numa “escola reflexiva”, de acordo com Alarcdo (2002) o supervisor pedagogico
define-se como um profissional do humano, que se diferencia pelas competéncias
interpretativas, de analise e de avaliacdo, de dinamizacdo da formacéo e relacionais. Na
opinido desta investigadora, tais competéncias justificam-se porque “fazer supervisdo nao
¢ um processo meramente técnico” (Alarcdo, 2002, p. 234), mas sim um processo no qual
se conjugam as dimensfes cognitiva e relacional, em fungdo dos dois objetivos
essenciais: o desenvolvimento da escola como organizagdo de desenvolvimento
profissional dos docentes e dos alunos.

A reflex@o potencia o desenvolvimento profissional e por conseguinte a aquisi¢cdo
de competéncias. Zeichner (1992) considera o professor (supervisor ou supervisionado)

um pratico-reflexivo e perspetiva o trabalho colaborativo como o aspeto mais relevante
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para uma aprendizagem mais efetiva. Segundo este autor, o caminho colaborativo, no
qual se aliam as iniciativas individuais com o trabalho em equipa/rede entre o0s
professores é o que facilita a reflexdo e providencia a eficéacia.

Para que se caminhe para uma discussdo ética e valorativa da Escola, na atual
conjuntura socioecondémica e, relativamente a tarefa de instrumentalizar os docentes e
alunos para a participacdo na sociedade, é necessaria a criacdo de grupos de liderancas
que atuem, em clima de diélogo, no e para o amplo desenvolvimento do processo
educacional. O trabalho do supervisor, como acéo de suporte para o professor na pratica,
potencializa o seu trabalho para gque se ligue efetivamente a um contexto escolar.

Alarcdo e Tavares (2010) redefinem o “objeto da supervisao” para “o
desenvolvimento qualitativo da instituicdo escolar e dos que nela realizam o seu trabalho
de estudar, ensinar ou apoiar a funcdo educativa por intermédio de aprendizagens
individuais e coletivas, incluindo a formagdo dos novos agentes” (pp. 144-145). Esta
perspetiva mais ampla de supervisdo realca o comprometimento dos professores com a
sala de aula, que desta forma sai reforcado pela importéncia da formacdo de todos 0s
atores educativos em contexto de trabalho e, consequentemente, a formagdo da propria
escola em desenvolvimento. Assim, 0 conceito torna-se mais abrangente pois remete-se
para além da formagdo inicial, também a formagao continua do “coletivo de todos os
docentes onde todas as dimensdes se interligam” (Ramos, 2014, p. 11) e, por conseguinte,
a uma supervisdo da Escola.

Neste enquadramento, a supervisdao adquire uma dimensdo institucional e
educativa, assente na formacdo, desenvolvimento e aprendizagem organizacionais de
todos os seus membros, que se retrata no quotidiano da escola. Considerando que o
progresso da escola depende essencialmente da sua capacidade de aprender, de se
identificar como organizacdo aprendente, € extremamente importante o entendimento e
comunicacdo, em sincronia, entre a formacdo dos professores e a da Escola,
desenvolvendo-se uma aprendizagem organizacional. Assim torna-se possivel ter uma
escola mais proactiva e inovadora, tomando-se consciéncia de onde se esta e até onde se
quer chegar, entendendo a supervisiao “como acdo facilitadora e mobilizadora do
potencial de cada um e do coletivo dos seus membros e, simultaneamente,
responsabilizadora pela manutencdo do percurso institucional tracado pelo projeto
educativo da escola” (Alarcdo, 2001, p. 7).

As tendéncias supervisivas da atualidade enquadram-se no pensamento atual sobre

0 processo ensino - aprendizagem, a formacdo e o desenvolvimento profissional, mas
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também sobre a profissionalidade docente e a cultura das organizacGes onde esta

atividade decorre —a Escola — e sobre a qual incide — as Pessoas e o Curriculo (Fig.6).

SUPERVISAO PEDAGOGICA
Em que consiste? Como se faz? Com que finalidade?

Figura 6 - Objectivos da supervisdo pedagogica (Fonte: elaborado pela investigadora)

Tomando o conceito de supervisdo, quando encarada como um processo gerador
de processos (Oliveira Formosinho, 2002), destacam-se entre eles:

= as implicagdes nas aprendizagens dos alunos, por preconizarem a
melhoria das praticas dos professores, focarem-se na aprendizagem
colaborativa e situarem-se na reflexdao conjunta;

= as aprendizagens situadas na reflexao, por permitir a sua (re)construcéo;

= acultura de Escola, essencial para uma visao transformadora que permita
a democratizacdo do processo de construgdo do conhecimento;

= 0 acompanhamento, monitorizacdo, orientacdo e co-construcdo, por
promover uma comunicacdo dialdgica, cruzando opinides, observacoes,
experiéncias interesses e expectativas.

Pensar a SP na escola é uma tarefa que merece ser vivenciada por todos aqueles
que tém compromissos com a formacdo de professores e com a procura da eficacia
escolar, no que respeita & prestacdo de servigo educativo. Quem desempenhar o papel de
supervisor, num contexto de supervisdo interpares e/ou de auto-supervisdo, precisa ser
uma pessoa atenta, participativa e motivadora no ambiente escolar. Entende-se que o
supervisor dentro da escola deve ser inovador, criativo, ousado e dindmico além de
procurar alternativas, precisa ter iniciativas e coragem, para solucionar problemas e,

acima de tudo, assumir-se como um colaborador.
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A SP deve ser ciclica e faseada, por ser um processo de crescente conhecimento
assimétrico pressupondo fases de planificacdo, observacdo e avaliagdo. Ao admitirmos
que a Supervisdo se centra na reflexdo e questionamento principalmente sobre o ensino
ministrado pelos professores supervisionados, contrariamos a nogdo de supervisor como
modelo. Pelo contrario, os professores supervisionados assumem-se como criadores e néo
como reprodutores, com base em dinamicas de construcéo partilhada com o supervisor.
Quando a supervisdo ndo se processar desta forma, encontrara resisténcia da parte dos
professores.

Neste contexto, a SP ao assumir-se como geradora de préaticas colaborativas na
escola, promove a tranquilidade no ambiente de trabalho, permitindo construir uma
pratica pedagdgica transformadora e humanista, promovendo situacGes favoraveis ao
desenvolvimento coletivo no ensino e aprendizagem, no espacgo Escola.

O trabalho colaborativo tem vindo a ser estudado como uma importante estratégia
para a implementacdo de mudancas educativas em prol da qualidade e eficacia do que se
ensina e como se ensina e da propria escola (Lima & Fialho, 2015). A colaboracédo
potencia uma reflexdo efetiva ao longo de todo um processo e o desenvolvimento de
competéncias quer de caracter social, processual como cognitivo dos seus intervenientes.
A colaboracdo tomada como promotora do desenvolvimento das escolas a partir de
dentro, perspetiva novas formas de implementar mudanca e inovagdo. De acordo com
Serrazina (1999)

A mudanca nas praticas parece ocorrer quando os professores ganham
autoconfianca e sdo capazes de reflectir nas suas praticas. Isto pressupde um
elevado grau de consciencializacdo que os ajude a reconhecer as suas falhas e
fraquezas e a assumir um forte desejo de as ultrapassar. Estas coisas levam tempo

e os professores tém de ser persistentes” (p. 163).

Aprendemos em interacdo com os outros, de forma direta e/ou indireta,
geralmente no seio de grupos — o grupo disciplinar, o conselho de turma ou a equipa de
trabalho.

E relevante levantar a questdo sobre a forma como os professores podem aprender
uns com os outros -, como operacionalizar e efetivar essa intera¢gdo? Lima e Fialho (2015)
referem que “uma mera interacdo amistosa ¢ relativamente vaga, ndo é suficiente” e

justificam-se citando Roldao (2007) que afirma:
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(...) para se atingirem tais propdsitos, num trabalho efetivo em prol da
aprendizagem dos alunos, é necessaria uma colabora¢do na planificacdo das
aulas, a realizacdo de docéncia em conjunto, o estudo inter - grupos das
estratégias e sua eficacia, a observacdo mutua e a inter-supervisao critica entre

professores, a colegialidade nas decisbes, a prestacdo de contas colectiva e

individual pelos processos de trabalho e pelos resultados conseguidos (p. 29).

Tardif (2004) refere a emergéncia de um docente coletivo, que trabalha num
contexto de colaboracédo, partilha e envolvimento na sua formacdo, dos outros, e no
desenvolvimento institucional. “A supervisao eficaz do futuro deve centrar-se na
colaboracdo e no desempenho do grupo, ao mesmo tempo que fornece feedback
suficientemente pormenorizado para se tornar Gtil ao aperfeicoamento individual dentro
do grupo” (Tracy, 2002, p.83).

De acordo com Mark (2002), a cooperacdo, para a obtencdo de um objetivo
comum, € a base da sociedade humana. A cooperacdo é operar simultaneamente (Lins,
2005), acontece em praticamente todos os momentos da vida das pessoas, quando estas
interagem em troca de beneficios matuos, servicos, informacdo, quer estejam, ou nao,
formalmente estruturadas em grupo. Os conceitos de trabalho em grupo, em especial o
empowerment e a autonomia, sdo os tendencialmente mais considerados em termos de
melhoria do desempenho.

Ao pretender-se melhorar o desempenho da escola e, mais especificamente, do
professor, é necessario que a primeira se constitua como um reflexo do dinamismo social
e cultural da comunidade, sendo essencial a descentralizagcdo dos poderes, permitindo
uma maior participacdo de todos os que nela trabalham e estudam em todas as agdes.
Assim, é permitida uma maior autonomia em termos de tomada de decisdo e
responsabilidades e é neste contexto que se aplica o conceito de empowerment.

Empowerment significa delegar poder, autoridade e responsabilidade. O objetivo
da delegacé@o de poderes é ter professores mais motivados e envolvidos nas decisfes da
escola. Ao sentirem que possuem mais responsabilidades, procuram solugdes e tornam-se
mais criativos porque sentem que estdo a contribuir para a sua melhoria, e que pertencem
de facto a organizacéo escola.

A auto-confianga, a cooperacdo e a pro-atividade dos professores tém de ser
estimuladas. O entusiasmo para desenvolver o trabalho aumenta quando surge com

resposta a uma lideranca aberta. Esta lideranga pode considerar-se central, contudo, o
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contributo das liderancas intermédias (os departamentos, 0s grupos de recrutamento e
outros) é extremamente importante e notorio nesta estimulacdo e/ou promocao de formas
de estar e agir na e para a escola.

Quando as préticas contribuem para a partilha e desenvolvimento conjunto de
competéncias, entramos no seio das relacdes colaborativas e/ou colegiais que promovem
a reflexdo e a aprendizagem entre pares. A colaboracdo engloba um trabalho coletivo
com o objetivo de alcancar um objetivo comum cuja realizacdo exige espontaneidade
para enfrentar objetivos comuns com agdes conjuntas, articuladas, coordenando pontos de
vista diferentes, obtendo reciprocidade, complementaridade, implicando respeito mutuo,
tolerancia, aceitacdo de diferencas, relacbes ndo hierarquicas e negociacdo constante. A
reciprocidade estd associada a um comportamento que implica previsibilidade e
estabilidade dos relacionamentos, num circuito de feedback positivo que, ao mesmo
tempo em que a reforca, evita que a mesma se desfaca, facilitando as negociac6es (Lins,
2005).

Em educagdo o termo “colaboragdo” ¢ utilizado em contextos diversificados
podendo assumir multiplos significados. Christiansen, Goulet, Krentz e Maeers (1997)
dao conta deste facto, referindo que a “colaboragdo ¢ um fendomeno e um processo
largamente indefinido e s6 parcialmente compreendido por muitos que participam em
trabalhos colaborativos” (p. 283). A colaboracdo e a colegialidade ocupam um lugar
central no desenvolvimento da escola no seu todo, ndo sendo fécil dissociar uma da outra,

na opinido de Hargreaves (1998):

Um (...) conjunto de criticas a colaboragdo e a colegialidade refere-se ao seu
significado, pois sdo frequentemente discutidas como se fossem amplamente
compreendidas. Contudo, na pratica, aquilo que se chama colaboragdo ou
colegialidade pode assumir formas muito diferentes: o ensino em equipa, a
planificacdo em colaboragéo, o treino com pares (peer coaching), as relagdes de
mentores, o didlogo profissional e a investigagdo-accdo em colaboracdo, para

referir apenas algumas (p. 211).

Uma forma de colegialidade comum nas escolas, caracteriza-se por um conjunto
de procedimentos formais e burocraticos relacionados com a planificacdo e consulta em
grupo disciplinar e outras formas de trabalho em equipa. Este tipo de colaboragéo, de
caracter administrativo, embora parega que consiste num trabalho em equipa, ndo é mais

do que uma colegialidade artificial. No entender de Fullan e Hargreaves,
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(...) a colegialidade artificial ¢ uma faca de dois gumes: tem possibilidades
positivas e negativas, dependendo de como e quando é usada. Seré positiva se for
atil na preparacéo das relacBes colaborativas com os professores, e negativa, se

for um mero substituto de culturas colaborativas entre professores (2001, p.104).

Para Helen Stewart (1997), a colaboragdo consiste numa relagdo em que pessoas
se envolvem num trabalho conjunto, “como pares e ndo numa relacao hierarquica, e em
que uma das partes pode utilizar a outra, ou pelo menos o contexto da outra, para um
estudo” (p. 31). A autora propde uma nova Vvisdo de colaboragdo, como o esforgo
concertado de um conjunto de membros de escolas para desenhar e criar oportunidades,
visando a melhoria do ensino e da acdo dos profissionais de ensino.

No6voa (1998) refere que a inovacdo € um processo nunca acabado, sendo o0 mais
importante uma permanente disposi¢édo para inovar, para mudar. Apesar da colaboracéo e
da colegialidade artificial serem considerados aspetos de mudanga no desenvolvimento
das escolas ndo séo de facil implementacdo, particularmente no que diz respeito ao tempo
que os professores tém para trabalhar em conjunto.

Segundo Hargreaves (1998), as relagdes de colaboragéo sao:

- esponténeas, porque partem principalmente dos professores, embora possam ser

facilitadas institucionalmente por outros agentes educativos;

- voluntérias, porque nascem da livre vontade dos professores em trabalharem em

torno de um tema e, normalmente, sdo orientadas para o desenvolvimento de

objetivos partilhados.

Para este autor, as culturas de colaboracdo sdo difundidas no tempo e no espago, nao
sendo reguladas de forma rigida pelas questdes do tempo que obriguem, por exemplo, a
reuniGes com uma regularidade bem determinada, nem do espaco, pelo contrério,
pautam-se por um elevado grau de informalidade em relacdo a estes dois aspetos. Para
além do referido, a colaboracdo tem um certo caracter de imprevisibilidade, por constituir
um processo aberto, adaptativo e ndo controlado externamente através da fixacdo de
metas, sendo, pois, permeavel ao desenrolar dos acontecimentos e a determinacdo dos
participantes. Todas estas consideracfes contrariam o que foi referido relativamente a
colegialidade artificial que acaba por ser imposta administrativamente, de carater
obrigatorio, orientada para a implementac&o, fixa no tempo e no espaco e previsivel.

Hargreaves (1998) refere-se as potencialidades das relacbes colaborativas e

colegiais como estratégia de desenvolvimento dos professores. O autor assinala que
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aquelas relagdes “conduzem este desenvolvimento para além da reflexdo pessoal e
idiossincratica, ou da dependéncia em relacdo a peritos externos, fazendo com que o0s
professores aprendam uns com os outros, partilhando e desenvolvendo em conjunto as
suas competéncias” (p. 209).

O autor discorda da utilizacdo da colaboracdo decretada para a promocao das
reformas educativas, através de normas centralizadas e para o controlo que, por esta via, é
exercido sobre os professores. Ao promoverem o desenvolvimento profissional dos
professores e das escolas “(...) a partir de dentro”, asseguram a implementacdo de
mudangas introduzidas de fora da escola, assim, “O seu contributo para a implementacéo
das reformas curriculares centralizadas constitui, a este respeito, um factor crucial” (p.
209).

O autor adverte, ainda, para a possibilidade destas medidas, que visam
incrementar a colaboracdo entre os professores e entre estes e outros profissionais,
poderem constituir uma forma de limitar, condicionar e provocar constrangimentos no
seu trabalho. Isto porque podem ser encaradas como uma limitacdo ao exercicio da

autonomia do professor. A este propdsito, Hargreaves (1998) defende que:

Impulsos bem-intencionados no sentido de criar culturas de colaboragdo e de
expurgar o isolamento e o individualismo dos professores das nossas escolas
correm o sério risco de eliminar a individualidade entre os professores e, com ela,
a criatividade discordante que pode desafiar os pressupostos administrativos e

constituir uma poderosa forga de mudanca (pp. 19-20).

Na opinido de Correia (2007), “A colegialidade artificial pode ser vista como uma
fase de transicdo entre a cultura do individualismo e a cultura de colaboracédo, na qual as
liderangas assumem um papel fundamental” (p. 15).

As culturas de colaboragdo estdo frequentemente sustentadas na qualidade das
relacBes interpessoais que Day (2001, citado por Meirinhos, 2006), denomina como
“colaboracdo confortavel ”. Esta forma de colaboracdo mais restrita pode decorrer
estrategicamente da necessidade de criar entre os docentes, por parte dos oOrgéos de
gestdo, um bom clima relacional que possa, numa fase seguinte ser propiciador de uma
evolucdo no sentido das fungdes pedagogicas dos professores: No entanto, segundo Day,
citado por Meirinhos, “estas culturas intermédias (culturas de conexdo) situam-se a meio
termo entre culturas baseadas no individualismo, centralizadas e burocraticas, a caminho

de culturas descentralizadas e de plena colaboragdo” (2006, p. 44).
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Tornou-se evidente que o trabalho colaborativo pode n&o contribuir
necessariamente para a melhoria da qualidade do ensino e da acdo dos profissionais de
ensino, bem como e, consequentemente, das aprendizagens dos alunos. Quando 0s
professores interagem apenas em pequenos grupos ou subgrupos, como por exemplo 0s
grupos disciplinares, acabam por ficar isolados da comunidade em que se inserem,
perdendo uma visdo estratégica integrada da escola e das suas finalidades educativas.
Esta cultura profissional foi denominada por Hargreaves (1998) como ‘“cultura

balcanizada” e que caracterizou do seguinte modo:

H& os que trabalham, ndo isolados, nem com a maior parte dos colegas, mas sim
em pequenos grupos isolados, no seio da comunidade escolar, nos departamentos
escolares, nas unidades de ensino especial, entre outras. Outros mantém fronteiras

entre 0s grupos, ou movem-se pouco dentro do grupo (p. 240).
A este proposito Day (2001, p. 129) refere que,

os professores identificam-se e mostram lealdade para com o grupo e ndo para
com a escola como um todo. Os grupos competem entre si pelos recursos, pelo
estatuto e pela sua influéncia dentro da escola. A colaboragdo s6 ocorre no caso

de servir os interesses do grupo.

Perspetiva-se que esta cultura profissional ndo favorece a comunicagdo
profissional nem a adocdo de estratégias partilhadas e enriquecidas pela participacao de
todos os professores.

Day, citado por Meirinhos (2006), sintetizou as diversas formas e inter-relacdes de
trabalho docente, associadas ao respetivo modelo de cultura profissional, conforme o
esquema da Figura 7, que mostra o processo evolutivo do modelo de trabalho
individualista para um modelo de trabalho de colaboracéo.
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Balcanizaciao

Individualismo Colaboragéo Colaboragio
confortavel Plena

Colegialidade
artificial

Figura 7 - Diversidade de Culturas Docentes (Meirinhos, 2006, p. 43)

Culmras de
integracéo

|

Uma equipa tem como base a colaboracdo muitua e integrada. A palavra
colaboracdo vem da frase em latim cum laborare, que significa "trabalhar com™ ou
trabalhar em conjunto. O reconhecimento das vantagens de se trabalhar em conjunto
conduz a estruturacao do trabalho de equipa. Devillard (2001) refere que equipa deriva do
termo “équipage”, que significa conjunto de pessoas, considerando que “(...) E um modo
de organizagdo concebido para a «aventura», uma forma de responder a acontecimentos
nem sempre previsiveis e que requerem uma grande capacidade de reac¢ao” (pp.35-36).
De acordo com o autor supracitado, equipa define-se como um grupo de individuos,
organizados em conjunto, conduzidos por um lider e que trabalha para um mesmo
objetivo. Quando se esta em equipa, esta-se na presenca da totalidade dos elementos
constituintes da motivacdo humana, uma vez que a equipa utiliza, ao mesmo tempo, 0
conjunto das energias que para ela concorrem, como as necessidades de seguranca, de
pertenca, de reconhecimento que na equipa encontram resposta, assim como os desejos, a
criatividade e o poder pessoal. Neste contexto, considera-se o trabalho em equipa como
sendo uma estratégia racional de organizacdo com o objetivo de otimizar, mas também,
motivar para o trabalho.

Procura-se, com a constitui¢ao de equipas de trabalho, “o trabalho em conjunto
com melhor resultado do que o esforco em separado” (Lins,2005, p.12). O trabalho de
equipa ativa a criatividade produzindo resultados melhores do que o trabalho individual,
porque permite integrar, com carater de complementaridade, as skills de cada elemento da
equipa. Nesta perspetiva pode ser considerado como um processo de socializa¢do, pois
permite a convivéncia entre 0s seus elementos, o conhecimento e a aprendizagem em

conjunto e a sua eficécia tende a ser medida pela obtencdo dos resultados (Cunha, Rego e
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Cunha, 2007, p. 273). A partilha de informacGes e responsabilidades conduz ao sucesso
deste tipo de pratica, onde cada elemento da equipa deve saber dar o melhor de si e ao
mesmo tempo ajudar os outros, podendo assim, considerar-se uma forma de trabalho
colaborativo.

Estudos mostram que quando ha colaboracdo dentro e entre equipas, obtém-se um
melhor desempenho (Beyerlein, 1991, citado por Cardozo, 2003). Katzenbach e Smith
(1993) afirmam que o trabalho em equipa apresenta um conjunto de valores como a pré-
disposigdo para ouvir e responder construtivamente aos pontos de vista de outras pessoas,
permitindo o beneficio da davida, suportando e reconhecendo os interesses e realizagdes
das demais equipas.

Um departamento ndo é uma equipe, pois agrupa e coordena desempenhos
individuais, ndo necessiramente de interdependentes. Ou seja, um individuo pode
trabalhar totalmente independente dos restantes elementos do grupo de recrutamento a
que pertence e o grupo trabalhar de forma independente dos outros grupos que integram o
mesmo departamento. Quando varias pessoas trabalham juntas podem surgir conflitos e
até alguma dispersdo. Para que isso ndo ocorra, a planificacdo, a organizacdo e a
verificacdo da consecucdo dos objetivos, sdo essenciais.

Este tipo de trabalho exige respeito, tolerancia, aceitacdo das diferencas,
negociacao e ainda, relacfes nao-hierarquicas (Lins, 2005). Nesta perspectiva, podemos
entdo considerar como equipas passiveis de realizar trabalho colaborativo, os Conselhos
de Turma, o Conselho de Diretores de Turma, os Grupos Disciplinares, os Departamentos
Curriculares e o Conselho Pedagdgico.

A prética de trabalho em equipa nem sempre tem resultados positivos, como
referem Cunha, Rego e Cunha (2007), “algumas equipas sdo eficazes e produzem mais e
melhor do que o somatorio das possibilidades dos seus membros (...) outros grupos nunca
chegam a experimentar um verdadeiro espirito de equipa”. Os autores consideram que “as
equipas sdo arranjos sociais delicados que se confrontam com paradoxos e dificuldades
que nem sempre conseguem ultrapassar”’, podem existir muitos conflitos processuais
onde, na sua resolugéo, se consome demasiado tempo e energia. Quando uma equipa
perdura no tempo, 0s seus membros podem concentrar-se no seu trabalho. A construcéo
de um “espirito de equipa” é um processo que se desenvolve ao longo do tempo e se
aprofunda com o conhecimento reciproco.

Todas as formas de trabalho docente pressupbem a construgdo e o

desenvolvimento do “saber profissional”. Este saber profissional ndo ¢ apenas um
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produto individual, é também um produto coletivo gerado por relagcdes colaborativas
criadas em ou com trabalho em conjunto (de equipa e/ou colaborativo).

Do exposto e de acordo com os autores citados, ficamos com a sensacéo de que a
Escola tem prestado pouca atencdo as implicagdes da coexisténcia e da diversidade de
formas de trabalho docente. Contudo, parece certo que quando se partilham metas e se
contribui para alcanca-las, torna-se o trabalho em conjunto mais eficaz e compensador.
Mas, a verdade é que o trabalho colaborativo e a reflexdo partilhada sobre a prética
docente imp&em a constituicdo de equipas educativas e o refor¢o do trabalho interpares.

Apesar dos beneficios apontados por diversos autores como Hargreaves (1998);
Little (1990) e Shulman (1989), para o trabalho colaborativo, continua a verificar-se a
existéncia de casos de resisténcia as mudancas das praticas e, por consequéncia, a adocao
de novos modelos de trabalho entre pares. No entanto, embora lentamente, ha casos de
escolas e agrupamentos onde esta tendéncia tem sido contrariada. Por isso é pertinente,
numa perspetiva de melhoria da prestacdo de servico educativo, refletir sobre:

- As vantagens das rela¢des colaborativas que envolvem professores;

- As consequéncias, para as escolas, para 0os alunos e para os professores, do
trabalho colaborativo;

- O papel da Escola e da forma como estd organizada no sentido da mudanca da
cultura profissional docente.

Tem-se tornado, cada vez mais comum observar, em muitos agrupamentos de
escolas, o desenvolvimento de trabalho em equipa entre professores. Nestas equipas
discute-se e reflete-se sobre métodos, materiais, estratégias de ensino, partilham-se
experiéncias e ddo-se orientacdes e conselhos uns aos outros. Este trabalho ocorre em
encontros informais ou formais, de forma espontanea ou planeada, como é exemplo a
hora marcada no horéario do professor para trabalho de grupo disciplinar. Para assumir as
carateristicas de trabalho colaborativo, o objeto da atividade dos grupos disciplinares tem
de abranger os objetivos, as estratégias e os procedimentos pedagdgicos concretos atraves
dos quais esse trabalho é realizado, a observacdo e o feedback critico entre pares, com
base na pratica desenvolvida na propria sala de aula e, ainda, realizar-se de forma regular
e sistematica. Sem estes elementos a colaboracdo arrisca-se a ser uma mera troca de
ideias.

Para desenvolver culturas de colaboragcdo e skills colaborativas individuais é
preciso levar as pessoas a interagirem entre si e a implicarem-se em projetos orientados

para a melhoria, responsabilizando-as pelo desenvolvimento da mudancga, pelo
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estabelecimento de rela¢Bes de abertura e respeito muatuo e para empreender processos de
autoavaliacdo. Hargreaves (1998) considera que uma intervencdo que promova essa
colaboragéo passa por trabalhar com as pessoas de uma forma facilitadora dos processos
envolvidos, valorizando a partilha de conhecimentos e experiéncias, destacando o
enriquecimento e desenvolvimento em detrimento das deficiéncias e erros no decurso dos
trabalhos.

No entender de Fullan e Hargreaves (2001), para que se verifique um verdadeiro
trabalho em colaboragdo, para além de haver apoio entre os professores, tém que ser
analisadas “criticamente as praticas existentes, procurando melhores alternativas e
trabalhando em conjunto, arduamente, para introduzir altera¢des ¢ avaliar o seu valor” (p.
102), de modo que os professores possam sustentar e enfrentar situacdes imprevisiveis e
incertas da sua profissdo de forma mais confortavel, tendo em vista, o seu objetivo
primeiro, 0 sucesso dos seus alunos.

Em Portugal, o Ministério da Educacdo tem estado atento a esta necessidade e na
procura de promover um ensino de qualidade, tendo em vista os objectivos do projecto
Future of Education and Skills 2030 da OCDE, implementou, em regime de experiéncia
pedagdgica, o projeto de autonomia e flexibilidade curricular dos ensinos basico e
secundario. A operacionalizacdo deste projecto prevé areas de confluéncia de trabalho
interdisciplinar e de articulagdo curricular (Despacho n.° 5908/2017, ME), o que
pressupde ndo apenas um trabalho colaborativo entre os professores, mas também, em
equipa ou equipas que podem ser apenas 0s conselhos de turma (trabalho interdisciplinar)
ou, inclusive, equipas multidisciplinares. A grande bandeira da tutela é o sucesso dos
alunos, permitindo-lhes o méaximo de equidade em termos de justica social e igualdade de
oportunidades. De forma a concretizar 0 seu propdsito, respeita a diferenciacdo
pedagdgica apoiada por um ensino atraves da producdo de significados que conduziu a
elaboracdo de documentos orientadores como o Perfil dos alunos a saida da escolaridade
Obrigatéria e Aprendizagens essenciais para todos os ciclos do ensino basico e ensino
secundario. Toda esta panoplia legislativa so se objectiva se as praticas colaborativas se
consolidarem na escola portuguesa. Esta pratica tem de se estruturar segundo um
processo de desenvolvimento organizacional concretizado em movimentos helicoidais
semelhante ao da “Relagdo Supervisdo, desenvolvimento e aprendizagem” (Fig. 2), agora
no contexto da organizacdo Escola, e partindo das liderancas de topo (diretor) assim
como as intermédias (coordenagdes e subcoordenacgdes) (Fig. 8), em conjunto e sempre

numa oOtica colaborativa. Segundo Roldao (2007), “O trabalho colaborativo estrutura-se
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essencialmente como um processo de trabalho articulado e pensado em conjunto, que

permite alcancar melhor os resultados visados” (p. 27).

Liderancas "

Articulagio
[ Professor  \ Colaboragéo
\\ R \ Supervisao
Desenvolvimento [~ Aliie \‘

Aprendizagem | |
Sucesso \\

Figura 8 - Relacdo entre trabalho colaborativo/articulacdo, desenvolvimento e
aprendizagem (adaptado de Alarcdo & Tavares, 2010, p.46)

Dirigir uma escola, assim como orientar uma sala de aula, requer lideres
preponderantes que possuam conhecimento alargado sobre si proprios, sobre o0s
intervenientes da organizacdo e, acima de tudo, que sejam reconhecidos por toda a
comunidade educativa. Tendo como foco uma aprendizagem organizacional, o lider
tencionara exercer uma lideranca colegial, partilhada, democratica e possuir uma Vvisao
estratégica, por forma a influir para esse foco. Neste sentido, Alarcdo e Tavares (2010)
afirmam que no desenvolvimento de culturas colaborativas, a visdo e a misséo da escola
devem ser partilhadas, pois quando a visdo da escola se baseia apenas na visdo do lider,
os professores trocam a colaboracédo pela cooptacédo, reduzindo as suas possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento profissional.

A escola como organizacdo reflexiva, aprendente e qualificante, em
desenvolvimento e aprendizagem precisa de ter uma visao partilhada no que diz respeito
a sua missdao e ao caminho que pretende percorrer. Deve proceder a uma reflexédo
sistematica e colaborativa sobre as implicacdes e as consequéncias da concretizagdo dessa
visdo. Neste sentido, a lideranca tera de apelar quer a participacao, quer a colaboracao, de
forma critica, de todos os intervenientes no processo educativo (Alarcdo &Tavares,
2010). Neste contexto, parece-nos importante conhecer a percecdo das liderancas
intermédias e dos professores sobre as praticas de supervisdo e colaboragdo
desenvolvidas e, para isso, perceber como trabalham essas estruturas.

As estruturas de coordenacdo educativa e supervisdo pedagogica (0s

coordenadores de departamento curriculares e os coordenadores dos diretores de turma ou
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coordenadores de ciclo) tém prescrita, na lei em vigor, toda uma responsabilidade
supervisiva, acentuada a partir da publicacdo do Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho
que veio introduzir algumas alteragdes ao Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril , onde
sdo considerados estruturas de coordenacgdo educativa e supervisao pedagdgica. Segundo
0 artigo 42° do decreto-lei n°137/2012, de 2 de julho, as estruturas de coordenacdo e
supervisao visam:

a) A articulacdo e gestdo curricular na aplicacdo do curriculo nacional e dos
programas e orientacGes curriculares e programaticos definidos a nivel nacional, bem
como o desenvolvimento de componentes curriculares por iniciativa do agrupamento de
escolas ou escola ndo agrupada;

b) A organizagdo, 0 acompanhamento e a avaliagdo das atividades de turma ou
grupo de alunos;

¢) A coordenacdo pedagdgica de cada ano, ciclo ou curso;

d) A avaliacdo de desempenho do pessoal docente. (capitulo IV, art.° 42, ponto 2).

Neste ambito, os departamentos curriculares surgem como a base do
funcionamento da escola e do desenvolvimento pessoal e profissional dos envolvidos,
assumindo um papel preponderante no que respeita as suas vivéncias profissionais.
Constituem-se um contexto privilegiado de interacGes, de colegialidade, de colaboracéo,
de participacdo e da pratica da supervisdo nos estabelecimentos de ensino.

Lima (2000, p. 85) refere que “os departamentos por matéria de disciplina séo
lugares centrais para o estabelecimento das relacdes mais orientadas para a pratica
conjunta e para a produgéo de contactos mais frequentes entre os professores”.

O papel do coordenador de departamento é fundamental, para além de ser
responsavel por funcGes de lideranca, comunicacdo, informacdo, planificacdo,
organizacdo, coordenacdo, controlo e avaliacdo, é também responsavel por facilitar a
reflexdo, interrogar, orientar, cooperar e coordenar a elaboracdo, a implementacdo e a
avaliacdo de projetos e atividades. Nesta perspetiva, € da sua responsabilidade o
acompanhamento e a supervisdo de projetos e atividades desenvolvidos na Escola assim
como dos professores que participam na sua concretizagéo.

As estruturas de gestdo intermédia tém a funcdo de colaborar com o Conselho
Pedagogico e com o Diretor, no sentido de assegurar a coordenacdo, a supervisio e o
acompanhamento das atividades escolares, realizar a avaliagdo do desempenho dos

docentes assim como, promover o trabalho colaborativo entre 0os mesmos, que se
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pretende de qualidade, propicio ao desenvolvimento da escola e dos profissionais que a
integram e ao sucesso (artigo 42° do decreto-lei n°137/2012).

A escola atual deve assumir, no seu interior, praticas de supervisdo e encarar-se
como uma comunidade aprendente e reflexiva, na qual os gestores intermédios
(coordenadores de departamento e subcoordenadores de grupo disciplinar), por serem o
elo de ligacao entre o projeto de escola e os professores, tém um papel fundamental (Fig.
9).

{ Trabalho Planeamento

Colaborativo

Refledo Reflexdo
sobreas sobreas =
il B Supervisdo
praricas ics q
Supervisdo SElliE= Pedagdgica
Pedagogica
Trabalho colaborativo dentro do Departamento Curricular Trabalho colaborativo entre Coordenadores de Departamento,

Figura 9 - Trabalho colaborativo com/entre os Coordenadores de Departamento
Curricular

Esta “engrenagem” ilustrada na Figura 9, prevé a capacidade de articulacdo e
partilha entre os varios atores, sem necessidade de uma ordem hierarquica, que permitira
ndo s6 a melhoria das praticas, o autodesenvolvimento do professor e, consequentemente,
a promocao do sucesso escolar, mas também o desenvolvimento qualitativo da Escola.

O trabalho colaborativo, no que diz respeito aos coordenadores de departamento,
deve processar-se quer dentro do departamento quer entre coordenadores de outros
departamentos, o que envolvera um trabalho ao nivel da Organizagdo Escola. Pois de
facto, toda a articulagdo proactiva entre os departamentos, grupos disciplinares e a
lideranga de topo, que ponha em funcionamento a organizacao (“engrenagem”) ilustrada

na Figura 10, pode conduzir ao desenvolvimento qualitativo da Escola.
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Figura 10 - Trabalho colaborativo com/entre os departamentos, grupos disciplinares e
a lideranca de topo

Um trabalho desenvolvido nesta Otica parece essencial, por forma a dar
cumprimento ao estipulado no Despacho Normativo 4-A/2016, de 16 de junho que define
as regras a que deve obedecer a organizacdo do ano letivo nos estabelecimentos publicos
de ensino, na alinea c) do artigo 2.°, no que concerne, a implementacdo de momentos
especificos de partilha; a reflexdo dos docentes sobre as préticas pedagogicas; a
interligacdo entre os diferentes niveis de educacéo e de ensino. Neste contexto, as fungdes
de supervisdo constituiriam, assim, um elemento charneira em torno do qual poderia ser
mais eficazmente regulado o processo ensino/aprendizagem, tratando-se, no fundo, de
encontrar a melhor forma e os recursos mais eficazes para o desenvolvimento qualitativo
da prépria escola. De acordo com isto, todos os alunos deveriam ter as condicdes
necessarias e suficientes para poderem aprender, ou seja, para que todos eles se
apropriem efetivamente dos conhecimentos, capacidades e atitudes que permitem
desenvolver as competéncias previstas no Perfil dos Alunos ao longo da escolaridade
obrigatdria e, consequentemente, revelar a eficacia da Escola.
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CAPITULO 2.Perspetivas organizacionais, eficacia e melhoria das escolas

“Um dos aspectos mais importantes do esforco de criacdo de escolas eficazes

é a co-responsabilizagdo dos diferentes actores educativos”
(N6voa, 1992, p. 24)

2.1.  Perspetivas organizacionais

O termo “Organiza¢ao” tem origem etimologica na conjugagdo do vocabulo grego
“organon” que significa instrumento, utensilio, 6rgao ou aquilo com que se trabalha e no
vocabulo em latim “ordinatio” que significa por em ordem, ordenagdo (Figura 11). Em
todas as suas aplicacgdes, o sentido de organizacdo baseia-se na forma como as pessoas se
inter-relacionam e na ordenacéo e distribuigdo dos diversos elementos envolvidos, com
vista a uma mesma finalidade e conseguir a maior eficiéncia no funcionamento do

conjunto.

Dimensbes
etimoldgicas

|
v v

organo ordinatio

v v

accéo ordenagao

[ |
v

organizacéo

Figura 11- Sintese etimoldgica da palavra organizagdo (Fonte: Cardona, 2001, p. 5)

A sociedade atual € uma sociedade organizacional. Nascemos no seio de
organizagcfes, vivemos em organizacdes e 0s bens de que usufruimos sdo-nos

proporcionados por organizacgdes (Etzioni, 1984).
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Etzioni entende esclarecer o conceito de organizagdo como “unidades sociais (ou
agrupamentos humanos) intencionalmente construidas e reconstruidas, a fim de atingir
objectivos especificos” (1984, p. 3). A escola é uma organizacdo com caracteristicas
especificas no que se refere a singularidade da sua missdo. A escola tem como missao
dotar todos os cidaddos das competéncias e conhecimentos que lhes permitam explorar
plenamente as suas capacidades, integrar-se ativamente na sociedade e dar um contributo
para a vida econdmica, social e cultural do pais (Decreto-Lei n° 75/2008 de 22 de Abril).
Trata-se pois.de uma missdo essencialmente pedagdgica e educativa.

A escola enquanto organizacdo tem de responder por objetivos relativos ao
cumprimento de um servico publico de educacdo que garanta o0 acesso universal e
maximize as possibilidades de todos os alunos atingirem niveis elevados de sucesso
escolar e, consequentemente, prestar contas publicas.

Para assegurar que estes objetivos sejam cumpridos, € necessario melhorar a
forma como sdo geridos e organizados os recursos humanos dentro da escola,
desenvolvendo um conceito relativamente novo — a administracdo educacional. A
administragdo educacional, no &mbito da teoria, envolve estudos sociolégicos da escola e
da anélise dos seus modelos organizacionais.

O caracter organizacional da escola é consensual, pois “a escola constitui um
empreendimento humano, uma organizagao histérica, politica e culturalmente marcada”
(Lima, 1998a, p. 47). O seu estudo como organizacdo foca-se em dois planos
organizacionais analiticos: o plano das orientacGes para a a¢do organizacional e o plano
da acdo organizacional a que correspondem diversas estruturas e regras (Lima, 1998a).
Este autor propde que o estudo da escola como organizagdo seja pautado por trés
focalizagOes diferentes:

e a normativa, que aborda as estruturas e as regras formais admitindo
fidelidades normativas;

e ainterpretativa, que aborda as regras ndo formais e informais ou ocultas;

e adescritiva, que aborda as estruturas manifestas e as regras atualizadas.

De acordo com Lima (2011c, p. 16), a “compreensdo da escola como organizagao
educativa demanda, de forma privilegiada, o concurso dos modelos organizacionais
analiticos/interpretativos”.

A escola como organizacdo educativa tem constituido, nas ultimas décadas, um

dos objetos de estudo preferenciais da investigacao educacional em Portugal. Para estudar
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a escola engquanto organizacdo necessitamos esbocar um quadro da evolucao das teorias
de administracao educacional, por forma a tracar um quadro teorico de referéncia.

As teorias organizacionais desenvolvem-se segundo multiplas abordagens, nem
sempre convergentes, representando paradigmas distintos e até, por vezes, contraditorios.

Muitas sdo as defini¢bes e linhas conceptuais que estao associadas ao conceito de
organizacdo. Segundo Teixeira (1998), “as organizagdes sdo unidades (ou agrupamentos
humanos) intencionalmente constituidos e reconstruidos, a fim de se atingirem objetivos
especificos. Uma organizacdo nunca constitui uma unidade pronta e acabada, mas um
organismo social vivo e sujeito a mudanga” (p. 21).

Outra concecdo tem Gonzalez (1989, p. 181), que considera uma organizacao

como:

(...) uma associagdo permanente de individuos, que com a intencdo de conseguir
fins especificos, coordenam as suas actividades mediante a formalizacdo e
regulamentacdo das mesmas e mediante o desempenho de papéis diversificados

que se articulam, em estruturas diferenciadas e hierarquizadas (...).

De acordo com Daft, as organizagdes “sdo unidades sociais que sdo dirigidas por
metas, sdo desenhadas como sistemas de atividade deliberadamente estruturados e
coordenados e sdo ligadas ao ambiente externo” (2003, p. 11).

A escola enquanto organizacéo €, segundo Lorenzo Delgado, (citado por Batanaz
Palomares, 2003, p. 110), o resultado de um vasto e complexo conjunto de processos
histdricos cuja finalidade assenta na construcdo social, contribuindo desta forma para a
consolidacdo da sociedade tal como cada grupo social a concebe em cada momento da
sua histdria. De acordo com esta perspetiva, a escola é entendida como um “constructo
social” que, por um lado partilha caracteristicas comuns a outras organizacdes, por outro
possui elementos préprios que Ihe asseguram uma identidade prépria.

Segundo Barroso, “a escola enquanto organizacao tornou-se um objeto de estudo
especifico e € encarada cada vez mais como ponto central da gestdo do sistema” (1991, p.
55).

Considerando a organizagdo escolar como uma construgdo social e politica, ha
que ter em conta as questdes de regulacdo no espago organizacional, nomeadamente, do
controlo, da democracia e da participacdo, da pluralidade de racionalidades e estratégias,

dos conflitos, poderes e autoridade, da lideranca e mudancas.

Supervisdo Pedagdgica, Avaliacao e Eficacia das Escolas 67



Licinio Lima, destacando a contribuicdo de Per-Erik Ellstrom, considera quatro
modelos para as organizac6es escolares: os modelos racional, politico, de sistemas social
e anarquico. Ellstrom ao considerar o estudo da escola, evidencia o seu caréter
complementar operando nas suas dimensdes: racional, social, politica e anarquica
articulando-as com a realidade envolvente. Lima (2001), nos seus estudos, focaliza-se no
modelo racional e no modelo anarquico.

No modelo racional ha tomada de decisdo (racional) com metas claras e escolhas
feitas com rigor e logica, exigindo um comportamento correto e expectavel por parte de
quem dispensa e recebe os servicos prestados pela organizagdo. O modelo racional é
também caracterizado por confiaveis sistemas de informacédo, poder central, uma norma
de otimizag&o, valores uniformes, poucos conflitos e uma orientacio para a eficiéncia. E
também denominado modelo racional/burocrético, pois quando aplicado ao estudo das
organizacOes destaca-se pela imposicdo de regras interpostas pelos sistemas de ensino,
cumprimento de objetivos e consenso, concentrando-se, exclusivamente, no que a
realidade propde.

O modelo anarquico assenta em objetivos e preferéncias inconsistentes e mal
definidos, tornando toda a intencionalidade da acdo organizativa problematica, destaca-se
a “anarquia organizada”. A caracteristica principal deste modelo é a falta de
intencionalidade, a decisdo organizacional ¢ vista como “uma consequéncia de quatro
fluxos, consistindo de problemas, solucgdes, participantes e oportunidades de escolha”
(Ellstrom, 2007, p. 454). Este modelo de anarquia organizada desafia o0 modelo racional
por competir com ele na analise de certos componentes da instituicdo. Os modelos
burocratico e anarquico, embora de dificil operacionalidade, sdo bastante comuns na
organizacéo da escola.

No modelo politico os interesses, a ideologia e a falta de objetivos consistentes
sdo partilhados por todos, o que pode causar dificuldades de organizacdo escolar. E
carateristica deste modelo a heterogeneidade dos atores educacionais que, na procura de
resposta as suas reivindicacbes acabam por contribuir com momentos de extrema
importancia no estudo da escola.

O modelo social prima pela espontaneidade dos processos educacionais,
destacando-se mais o0 carater adaptativo e menos a intencionalidade da acéo
organizacional. Privilegia o consenso, a adaptacdo ao ambiente e a estabilidade. Este
modelo segue normas da sociedade em geral que servem para o bem-estar da

organizacéo.

68 Supervisdo Pedagogica, Avaliacao e Eficacia das Escolas



O modelo politico e o0 modelo social, embora de tipologia diferente, ndo séo
dominantes nos estudos da organizacdo escolar comparativamente com 0s anteriores.

Objetivos e prioridades organizacionais

I Claros e | Confusos ou

participados questionaveis
(consenso) (conflito)
Modelo e
. ' : ; Modelo politico
Tecnologia e Dg““@“@-_ racionalista P
procedimentos Transparentes
organizacionais
Indeterminados/
del
Ambicuos Modelo sistema L
Ambiguos social ) Modelo anarquico

| |

Modelo social Modelo politico
intervencionista interativo

Figura 12 - Tipologia de modelos organizacionais (adaptado de Ellstom, 1984)

A escola pode apresentar pontos de centralizacdo politica e administrativa e o
correspondente controlo politico-administrativo, sem que a mesma tenha autonomia,
configurando um centralismo educativo a partir dos aparelhos administrativos centrais,
como o Ministério da Educacdo e Ciéncia. Neste contexto predomina o poder burocratico
das acdes, sobre o poder politico democratico. Também é de referir que, em termos
classicos, a escola pode ser vista como uma “organizagdo [tendencialmente] normativa”
na medida em que “o poder normativo ¢ a principal fonte de controlo sobre a maioria dos
participantes” (Etzioni, 1974, p.72) embora, neste caso, a coa¢do ndo seja tdo
pronunciada como noutras organiza¢des normativas.

Barroso refere que o interesse pelo estudo da escola como organizagéo aprendente
e sistema social, se reflete “no proprio processo de defini¢cdo ¢ administragao das politicas
educativas, bem como na construgdo de paradigmas explicativos do funcionamento do
sistema educativo e da sua interac¢do com outros sistemas sociais” (1996, p. 9).

As teorias sobre as organiza¢@es ndo descuram uma logica categorizadora. No
quadro seguinte apresenta-se a visdo de Robbins (1990), sobre as varias perspetivas de

classificacdo de organizagoes:
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Quadro 2

Diferentes formas de perspetivar as organizacgoes

As organizagdes existem para atingir objetivos, e o comportamento dos membros
organizacionais pode ser explicado como a persecucao racional desses objetivos.

Entidades racionais
em persecucdo de
objectivos

Coligag0es de

circulos poderosos

Sistemas abertos

Sistemas de producéo
de significado
Sistemas debilmente
articulados

Sistemas politicos

Instrumentos de
dominacéo
Unidades de

processamento de
informacao

Prisdes psiquicas

Contratos sociais

As organizagfes sdo constituidas por grupos que procuram satisfazer os seus
interesses que ndo séo forcosamente convergentes. Esses grupos usam o respetivo
poder para influenciar a distribui¢do de recursos no interior da organizag&o.

As organizag6es sdo sistemas de input, transformacg&o e output que dependem do
seu ambiente para sobreviverem.

As organizacBes sdo entidades criadas artificialmente. Os seus objetivos e
designios sdo simbolicamente criados e mantidos pela gestdo

As organizagdes sdo constituidas por unidades relativamente independentes que
podem prosseguir objetivos dissemelhantes ou mesmo conflituantes.

As organizacfes sdo compostas por circulos internos que procuram controlar o
processo de decisdo de forma a melhorarem as respetivas posicoes.

As organizacdes colocam 0s seus membros dentro de «caixas» funcionais que
constrangem as suas acdes e definem com que individuos podem interagir.
Adicionalmente, é-lhes designado um chefe que tem autoridade sobre eles.

As unidades interpretam o respetivo ambiente, coordenam atividades e facilitam a
tomada de decisdo processando informacdo horizontalmente e verticalmente
através de uma estrutura hierarquica

As organizagBes constrangem os seus membros através da defini¢do de contetdos
funcionais, departamentos, divisdes e padrfes do que sdo comportamentos
aceitaveis e ndo aceitaveis. Quando aceites pelos membros organizacionais, esses
elementos tornam-se barreiras artificiais que limitam as escolhas.

As organizagfes sdo compostas por conjuntos de acordos tacitos através dos quais
0s membros assumem determinados comportamentos em troca de recompensas

(Adaptado de: Robbins, 1990, pp. 10-11)

Dada a diversidade de correntes tedricas e de autores, € dificil esbocar uma estrutura

evolutiva do pensamento sobre as organiza¢bes. Gordon (1993, p.14) propGe uma

elencagem dasvarias teorias numa tabua temporal (cf. Fig. 13).

Escola das Escola

Tomada de Escola Teoria dos

Gestao Escola . o Dindmicade . T Teoria da
B e DUIOCTACIA  relacdes classica Lideranca s SOCIO- i
cientifica  classica - nupos decisdo > . sistemas  contingéncia
humanas  revistada  OP técnica 0
| | | | | |
1910 1920 1930 1940 1950 1960 1980

Figura 13 - Tabua temporal do pensamento sobre as organizacgdes
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Com efeito, no inicio do seculo XX surge um sistema de conhecimentos sobre a
tipologia e funcionamento das organizacdes.

A gestéo cientifica € o modelo desenvolvido por Frederick Taylor. O taylorismo
caracteriza-se pela énfase nas tarefas, objetivando o aumento da eficiéncia ao nivel
operacional (Martins, 2011). E considerado uma das vertentes de base na perspectiva
classica.

O modelo burocratico, que teve como fundador Weber, carateriza-se pela divisao
entre planeamento e execugdo. A autoridade é exercida numa estrutura piramidal e do
tipo racional — legal.

O modelo técnico distingue claramente os meios e os fins. E carateristico na
indUstria por ter uma abordagem exclusivamente racional quanto a operacionaliza¢do dos
objetivos, pelo que ndo é facil de aplicar em educacdo. Tanto o0 modelo burocratico como
o0 técnico consideram que o poder de decisdo vem do topo da hierarquia da organizacéo
(Husén, 1979).

O modelo das relagdes humanas pde enfase no “homem social” o que traz para a
organizagédo a preocupacao na sua formacao, no seu desempenho e bem-estar, parecendo
ser 0 que melhor se adapta a organizacao Escola.

A partir da segunda metade do século XX os modelos de organizacdo passaram a
depender ndo s6 do contexto sécio —politico do pais a que pertencem, como também dos
interesses econdmicos a nivel nacional e internacional.

No quadro das organizacdes, compete a escola organizar e realizar em cooperagao
com outros agentes uma educacgdo sistematica que resulte na elevacdo da qualidade do
servico prestado. Entende-se, por educacgdo sistematica, aquela em que a planificacéo e
realizacdo respeitam principios, normas e procedimentos de acdo pré-estabelecidos, e
envolve também as dimensdes: educativa, instrutiva e orientadora (Batanaz Palomares,
2003, p. 115).

Assim, e segundo este autor, os valores, 0s conhecimentos e as destrezas véo-se
construindo de forma compartilhada num contexto social determinado por antecedentes,
intengdes e metas pessoais que conduzem a processos de mudanga e crescimento da
escola-organizacéo.

Novoa (1992, p. 19) defende que:

(...) a valorizagdo da escola-organizacdo implica a elaboracdo de uma teoria

curricular e o investimento dos estabelecimentos de ensino como lugares dotados
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de margens de autonomia, como espacos de formacdo e de experimentacdo,
enfim, como nucleos de interacgdo social e de intervengdo comunitéaria. Verifica-
se a importancia acrescida, por um lado, de metodologias ligadas ao dominio
organizacional e, por outro lado, de praticas de investigagdo mais proximas dos
processos de mudanca das escolas.

A utilizacdo de diferentes imagens organizacionais no estudo da escola permite

analisar esta organizagao segundo diferentes pontos de vista, pois “cada organizagdo pode

ser muitas coisas ao mesmo tempo” (Morgan, 1996, p. 321).

A seguir apresenta-se uma breve caracterizagdo das imagens organizacionais da

escola, com o objetivo de mostrar os diferentes sentidos que pode assumir a sua

avaliacdo, tendo por base essencialmente as propostas de Costa (1998) e Rocha (1999):
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v' Escola como Empresa: segundo esta perspetiva associam-se 0s conceitos de

organizagdo hierérquica, centralizada, formalizada, com tarefas bem definidas,
distribuidas, articuladas e estandardizadas, e controladas fundamentalmente pelos
modos como os trabalhadores desempenham as suas tarefas, em comparagao com
uma melhor maneira de as realizar. H4 uma clara separacdo entre quem pensa e
quem executa. A escola ¢ concebida como “empresa educativa” e o seu objetivo
central é o da eficiéncia, ou seja, 0 da consecucao do melhor rendimento ao menor

custo.

v' Escola como Burocracia: Para além das caracteristicas da escola-empresa, 0

conceito de escola-burocratica acolhe ainda aspetos como o0s seguintes:
estabelecimento de educacdo e ensino fortemente dependente do Ministério da
Educagdo (que regulamenta com todo o pormenor o seu funcionamento,
favorecendo, deste modo, o desenvolvimento de procedimentos rotineiros e
previsiveis, de relacbes humanas uniformes e impessoais e de uma pedagogia
uniforme). A razdo técnico-burocrética, a crenga na eficacia do controlo formal
da escola e a convicgdo da concretizagdo do principio da igualdade de todos os
educandos perante a lei tém, neste conceito de escola, a sua maxima legitimacao.
Escola como Democracia: segundo esta perspetiva, nas escolas prevalece como
preocupacdo fundamental, a defesa da natureza participativa nos processos de
tomada de decisdo e, por esta via, a obtencdo de consensos colegialmente
partilhados. Da aceita¢do do principio de que as decisdes devem ser tomadas por
consenso, decorre a "condenacdo” ao siléncio ou ao ostracismo social, do

"desvio" dos que, eventualmente, ndo conseguiram ou ndo puderam, por razdes
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teodricas ou de interesse individual, concordar com as decisfes tomadas (Costa,
1998). Esta conceptualizacdo da escola implica também, a aceitacdo de um
melhor caminho para a resolucdo dos problemas da educagéo: o definido pelo
consenso democratico. Apesar de admitir e preconizar a pedagogia personalizada,
condena as diferencas de opinido e ndo as tem em conta. Prevalece uma linha de
tendéncia absoluta, reduzindo a participacdo democratica ao ndcleo ganhador no
processo de deciséo.

v Escola como Arena Politica: esta ideia de escola é explicitada por Costa (1998,
pp. 81-86) com base em quatro conceitos fundamentais: interesses, conflitos,
poder ¢ negociagdo. A imagem da escola como “arena politica” constitui-se, a
partir do reconhecimento de que sdo 0s interesses pessoais, profissionais,
politicos das pessoas concretas que determinam as decisfes e as acdes da
organizacdo escolar. Pelo exposto, a diversidade de interesses tende a gerar
conflitos, o poder é uma variavel chave para compreender as Idgicas da acéo e a
negociacao € a dindmica central da vida organizacional.

v' Escola como Anarquia: é caracterizada, por Costa (1998, pp. 89-90), como
sendo uma realidade socio organizacional “complexa, heterogénea, problematica
e ambigua”. Assim, considera-se que é a constituida mais por “uma sobreposi¢do
de diversos 6rgdos, estruturas, processos ou individuos frouxamente unidos e
fragmentados” do que por “um todo unido” e vulnerdvel face ao seu meio
externo, turbulento e incerto e funciona com base em:

a) “intengdes e objectivos vagos, tecnologias pouco claras e participag¢ao
fluida™;
b) processos de tomada de decisdo que surgem “de forma desordenada,
imprevisivel e improvisada, do amontoado de problemas, solugdes e
estratégias”;
C) processos organizativos (tais como a planificagdo, a tomada de decisdes,
a avaliacdo e a certificacdo) de natureza simbdlica.
Em suma, o funcionamento da escola como anarquia revela-se particularmente
ambiguo, imprevisivel e incerto, como ja tinhamos visto atrés.

e Escola como Cultura: uma concetualizacdo da escola como cultura que recolha a
unanimidade ou, pelo menos, o acordo de uma grande parte dos especialistas é
uma tarefa dificil, sendo mesmo impossivel, devido ao facto de esta tematica ser

atravessada por uma questdo fundamental: pode/deve falar-se de cultura da
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organizacdo ou de culturas da organizacdo? Os investigadores (e, destes,
sobretudo os que adotam metodologias qualitativas-descritivas na analise das
organizacbes) tendem a tomar partido pela segunda hipdtese enquanto 0s
executivos das organizagdes sublinham, sobretudo, a importancia e utilidade do
conceito de cultura de organizacao.
Pensar a escola pela perspetiva cultural significa ver cada escola ndo sé diferente
de qualquer outra organizacdo, como também de qualquer outra organizagdo
escolar, através da sua cultura particular: isto é, por intermédio dos seus
pressupostos de base e dos seus valores e/ou dos seus artefactos, os quais s@o
partilhados pelos seus membros e servem de referéncias fundamentais,
nomeadamente:

o adefinicdo dos padrdes internos de interacao;

o aconstrugdo da identidade coletiva;

o adefinicdo da orientacdo da acao.
Segundo esta visdo, gerir uma escola de forma cultural quer dizer assumir a tarefa
de compreender, clarificar e operacionalizar a sua cultura através da gestdo,
alteracdo e reconstrucdo do seu patrimdnio simbdlico, visto que a cultura também
¢ “uma forga social que controla os padrdes de comportamento organizacional”

(Ott, 1989, p. 69, in Costa, 1998, p. 119).

No quadro seguinte, Gordon (1993) elenca, numa perspetiva classificativa,

descrevendo resumidamente, cada uma das teorias organizacionais referidas:
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Quadro 3

=elo]

Teoria
organizacional
anterior a 1900

Gestédo
cientifica

Escola classica

Burocracia

Escola das
relagBes
humanas

Escola classica
revisitada
Dinamica de
grupos

Lideranca
Tomada de
decisdo

Escola

sociotécnica

Teoria dos
sistemas

Teoria da

contingéncia

Década
1900

1910

1920

1920

1920

1930

1940

1950

1950

1960

1960

1980

Perspetiva

Estrutural

Estrutural

Estrutural

Estrutural

Comportamental

Estrutural

Comportamental

Comportamental

Comportamental

Integrativa

Integrativa

Integrativa

Principais escolas da teoria das organizacoes

Descrigéo

Colocou a ténica na diviséo do trabalho e na importancia da
méquina para facilitar o trabalho.

Descreveu a administragdo como ciéncia, tendo o0s
empregados responsabilidades especificas, mas diferentes;
encorajou a selecdo, o treino e o desenvolvimento dos
trabalhadores de forma cientifica e a divisdo equitativa do
trabalho entre os trabalhadores e a administracéo.

Listou entre os deveres do administrador o planeamento, a
organizagdo, a chefia dos empregados, a coordenacdo das
atividades e o controlo do desempenho; o0s principios
basicos defendidos por esta escola impunham a
especializagdo do trabalho, a unidade de comando, a
hierarquizagdo da cadeia de comando e a coordenagdo das
atividades.

Enfatizou a ordem, o sistema, a racionalidade, a
uniformidade e a consisténcia na administracdo; estes
principios levaram a um tratamento equitativo de todos os
empregados por parte da administragéo.

Focou a importancia das atitudes e sentimentos dos
trabalhadores; papéis e normas informais influenciavam o
desempenho.

Tornou a enfatizar os principios da escola cléssica descritos
acima.

Encorajou a participacao individual na tomada de decisGes;
reconheceu o0 impacte do trabalho de grupo no desempenho
Reforcou a importancia da existéncia de lideres sociais e de
desempenho de tarefas nos grupos; estabeleceu as
diferencas entre a teoria X e a teoria Y da administracao.
Sugeriu que os individuos “satisfazem” quando tomam
decisdes.

Lembrou a necessidade de ter em consideragdo a tecnologia
e 0s grupos de trabalho quando se efetua a analise de um
sistema de trabalho.

Representou as organizagbes como sistemas abertos com
inputs, transformagdes, outputs e avaliagdo; defendeu que
o0s sistemas procuram o equilibrio e a equifinalidade
Reforcou a ligacdo entre os processos organizacionais e as
caracteristicas da situacdo; apelou ao ajuste da estrutura da

organizacdo as diferentes contingéncias

(Adaptado de Gordon, 1993, p.15)

Supervisdo Pedagdgica, Avaliacao e Eficacia das Escolas 75



Esta diversidade de perspetivas sobre a escola (diferentes maneiras de ver a
escola) permite-nos perceber a amplitude e complexidade do conceito escola e
compreender a especificidade que assume a organizacao escolar. Cada escola € diferente
de outra escola e as escolas, como grupos organizacionais, sdo diferentes dos outros tipos
de organizacgdes (Guerra, 2002, p. 186).

Vivemos num tempo que se caracteriza pelo culto da qualidade, da eficiéncia, da
eficacia, do desenvolvimento das organizagdes e das pessoas dentro das organizagdes. As
escolas, enquanto organizagdes nucleares das sociedades atuais, ndo podem ficar imunes
a estas mudancas e alteracfes sociais.

Cabera a cada organizacao escolar olhar para o seu interior e, dentro do quadro de
autonomia relativa que Ihe € atribuida, criar uma nova dindmica organizacional capaz de
melhorar a sua “performance”, tornando-a mais eficaz, bem como de dar resposta aos

constantes desafios e solicitacfes da sociedade civil em geral.

2.2.  Eficéacia das escolas

Remontam aos finais do século X1X, os primeiros passos do movimento cientifico
em torno da eficacia das escolas, tornando-se mais consistente apos a segunda guerra
mundial, especialmente a partir da década de 50 (Lima, 2008).

Até meados do século XX, predominava nas Ciéncias Sociais uma visdo otimista,
de inspiracdo funcionalista, que atribuia a escolarizacdo um papel central nos processos
de melhoria da sociedade tradicional e/ou de constru¢cdo de uma nova sociedade, mais
justa, moderna e democrética. Supunha-se que por meio da escola publica e gratuita se
resolveria o problema do acesso a educacdo, garantindo a igualdade de oportunidades
entre todos os cidaddos. Estes competiriam dentro do sistema de ensino, em condicdes
iguais e, a escola, nesta perspetiva funcionalista, transmitiria um conhecimento racional e
objetivo, selecionando os seus alunos com base em critérios racionais. Nesta época, em
paises como a Inglaterra e os Estados Unidos da América existia grande preocupacédo
com a qualidade da educacdo e com a igualdade de oportunidades educacionais e sociais.

Neste contexto, destacam-se o aprofundamento das discussdes acerca da democracia em
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paises ocidentais e sobre a igualdade de direitos entre negros e brancos nos Estados
Unidos.

Nos anos 60, o Relatério Coleman, nos Estados Unidos e o Relatorio Plowden, em
Inglaterra, constituiram um avan¢o na pesquisa educacional pondo em evidéncia novos
modelos para a qualidade da educacéo. O primeiro descreve aspetos relacionados com o
desempenho dos alunos, entre os quais a condi¢do socioeconomica, as condicdes fisicas
das escolas e algumas caracteristicas dos professores. Os resultados evidenciaram que 0
nivel socioecondmico dos alunos era o factor que melhor se associava ao seu desempenho
escolar, em detrimento da estrutura das escolas, dos seus processos internos e da
formacdo dos seus professores. Em conclusdo, reforcou a ideia de que as escolas
americanas funcionavam como reprodutoras de desigualdades sociais e culturais
existentes naquele pais. O estudo inglés mostrou que o interesse manifestado pelos
encarregados de educacao e o acompanhamento destes aos seus educandos eram um fator
predominante no sucesso destes. Em ambos 0s casos mostrou-se que a escola pouco ou
nada influenciava o desempenho dos seus alunos.

As reflexdes de Bourdieu sobre a escola partem da constatacdo da existéncia de
uma correlacdo entre as desigualdades sociais e escolares na década de 60 do século
passado. Para Bourdieu, esta correlacdo ndo é casual, nem se explica, pelas diferencas de
oportunidade de acesso a escola. Segundo este autor (Bourdieu, 2007), por mais
democratico que seja 0 acesso ao ensino, que se opte pela escola publica e gratuita,
continuardo as desigualdades sociais e culturais, tal como as hierarquias internas, no
sistema de ensino.

A escola ndo € uma instituicdo neutra. Formalmente, a escola ofereceria as
mesmas condi¢fes a todos os alunos independentemente da classe social, supostamente,
todos teriam as mesmas oportunidades. Bourdieu (1964) mostra que, na verdade, as
oportunidades eram desiguais. Alguns estariam numa condicdo mais favoravel do que
outros para atenderem as exigéncias, muitas vezes implicitas, da escola.

Em Portugal estdivamos no “Estado Novo”, periodo compreendido entre 1926 e
1974, que relegou o pais para um estado de elevado analfabetismo e desigualdade de
direitos. Foi a partir da Revolucdo de 1974 que as politicas educativas consideraram
aumentar o investimento em educacao, através de medidas que permitiram a entrada na
escola de muitas criancas e jovens portugueses. Foi a publicagdo da Lei de Bases do
Sistema Educativo, em 1986 que iniciou o processo reforma da educagdo em Portugal,

legitimando nove anos de escolaridade bésica obrigatdria. Este foi o passo para que 0s
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sucessivos Governos incluissem temas da educacdo nos seus discursos numa assuncao de
prioridade politica.

A partir de entdo, desenvolveram-se pesquisas e, com elas, os instrumentos de
medida da avaliagdo da eficacia escolar. Os anos 80 trazem um renascimento do
movimento das escolas eficazes com a aplicacdo e aperfeicoamento de instrumentos de
medida para a avaliacdo escolar.

Apesar das mudancas estabelecidas no Sistema Educativo Portugués, ao longo dos
tempos, este é caraterizado por uma excessiva centralizacdo e uniformizacéo. Contudo,
no final da década de 80, iniciou-se um processo, ainda em curso, de descentralizacéo do
ensino.

Relativamente a educacdo em Portugal, Antlnez (1992) refere que:

(...) ndo é possivel continuar a pensar no acto educativo num vaivém entre a
dimensdo «macro» do sistema educativo ¢ a dimensdo “micro” da sala de aula,
ignorando a “escola como organizacdo”. Ora, ¢ por este nivel de andlise ¢ de
intervencdo que passa a resolugdo de grande parte dos problemas com que se
debate a educacdo neste inicio dos anos 90 (p. 84).

A educacdo passa a ser encarada a semelhanca de uma empresa, tornando-se
comum a referéncia a objetivos, eficacia, eficiéncia, rendibilizacdo e estratégias o que, na
opinido de Novoa (1990), foi “positivo”, mas conduziu a agdo pedagdgica para uma agao
quase exclusivamente “‘formal”.

Atualmente, muitos especialistas das ciéncias humanas referem que vivemos
numa sociedade de organizacdes (Etzioni, 1984), onde a procura da eficiéncia e eficacia
exige uma evolucdo nos métodos de trabalho e da reorganizacdo no seu interior.

As organizagbes definem-se e estruturam-se pela relagdo entre meios e
finalidades, recursos e objetivos, mas a sua existéncia depende da sua eficacia e
eficiéncia. Refira-se que uma organizacao pode ser eficaz e ndo ser eficiente e vice-versa.

Citando José Vieira (2013),

A eficiéncia significa a tendéncia organizacional do comportamento com
desempenho elevado, o controlo operacional da tarefa que maximiza os efeitos de
rendimento e sucesso, uma motivacdo cognitiva e emocional para gerir acfes
positivas no triangulo econdémico da tomada de decisdo (...), ser altamente
produtivo com aquilo que se é capaz de fazer (...), um desdobramento de

competéncias que pressente a justeza do seu valor e mérito nos resultados
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pretendidos. A eficacia é o acontecimento de produtividade, a exterioridade e
materialidade da inspiracdo, o resultado produzido, o objetivo como valor
concreto (p. 5).

O modelo multidimensional da eficacia organizacional é o mais consensual.
Constitui-se numa dinamica de interligagdo das dimensdes, social, econémica, sistémica e
politica, sendo regulada pelo meio exterior (Carvalho & Gomes, 2000).

No dominio dos sistemas educacionais, acrescenta-se a dindmica na sala de aula,
as estratégias pedagogicas, os procedimentos e métodos de ensino, produtos das préaticas
e metodologias do(s) professor(es), e a identidade cultural da organizacéo Escola.

De acordo com Scheerens (2004), a escola é uma unidade organizacional e a sua
eficacia tem um objetivo diferenciado, correspondendo a sua aptiddo “(...) para atingir os
seus objetivos, por comparacdo com outras escolas “equivalentes”, em termos de
populacdo de alunos, através de uma manipulacdo de certos pardmetros, operada pela
propria escola, ou pelo contexto escolar imediato” (p. 15).

Assim, a problematizacdo da eficacia da escola passa a ser desenvolvida a duas
dimensdes: o desempenho (output) e o valor acrescentado da escola (nivel de sucesso).

Scheerens (2004) caracteriza o desenvolvimento das organizagdes, relacionando
os critérios definidos de acordo com os interesses especificos de um grupo, com a questao
da sua efetividade. Nesta envolvéncia de investigacdo, considera os seguintes modelos de
eficacia organizacional: a Racionalidade Econémica, o Sistema Organico, a Abordagem
Humanista, o Burocréatico e o modelo Politico (pp. 18-22).

A racionalidade econdmica traduz-se, por um lado, na maxima realizacdo e, por
outro, na economia de meios, especifica a capacidade de resposta, o output.

O modelo de gestdo organico, por seu lado, preconiza uma estrutura
organizacional flexivel e adaptavel, um sistema de decisbes descentralizado onde
predomina uma hierarquia flexivel.

A abordagem humanista da teoria organizacional pée a enfase nas pessoas, ao
contrario da abordagem classica onde priorizavam a estrutura e as tarefas. Nesta
perspetiva prevalece uma dindmica interna da organizagdo cuja identidade profissional
assenta em conteudos motivacionais, ou seja, as pessoas sdo motivadas e incentivadas,
especialmente por estimulos financeiros, a um desempenho mais eficaz.

A perspetiva burocréatica baseia-se na adequacdo dos meios aos fins, enfatizando

um processo de regulacdo formal da estrutura da organizacdo. Tem como base um
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conjunto de regras e regulamentos que padronizam a ac¢do da organizacao dependente de

sistema de decisdes centralizado numa sélida estrutura hierarquica.

Numa abordagem politica, as organiza¢fes encaram a negociacao e a participacao

como valores e préaticas ao seu servico (Bush, 1986).

O Quadro 4 sintetiza a convergéncia na identidade da organizacdo e o seu

processo interno de validacao:

Quadro 4

Modelos de eficacia organizacional

Fundamento teérico

Critério de eficacia

Escaldo que coloca a
questao da eficacia

Principais dominios de
estudo

Racionalidade
Economica

Produtividade

A organizagdo

Output e seus
determinantes

Sistema Organico

Adaptabilidade

Aquisicéo de input

A organizagdo

essencial
Abordagem relacionada
« S Membros da L

para as relacdes Participacao L Motivacdo

organizacéo
humanas
Organizacéo
Teoria Burocrética Continuidade + Estrutura formal
Individuo

Capacidade de resposta

Teoria politica Subgrupos e individuos Independéncia, poder

para parceiros exteriores

(Adaptado de Scheerens, 2004, pp 22-23)

José Vieira (2013, p. 16) considera que “as organizagdes s3o organismos
biologicos em adaptagdo no meio envolvente”. Assim, segundo esta perspetiva, no
interior de cada organizacdo tera que existir uma acdo concertada entre todos 0s seus
agentes, a fim de gerir expetativas, definir prioridades e objetivos, bem como encontrar
solucgdes para os problemas que se vdo diagnosticando.

Os estudos sobre a eficécia e qualidade educativa tém vindo a procurar combinar
duas vias de investigacdo que permaneciam relativamente separadas - a eficacia e
qualidade da escola e a eficacia e qualidade do trabalho do professor. Embora com
objetivos e metodologias de investigacdo diferentes, estes dois tipos de investigacdo que
decorrem de campos cientificos igualmente diferentes (Sociologia/Administracao
Educacional e Psicologia Educacional) tendem a aproximar-se nos estudos mais recentes.

A Administragdo Educacional € uma area de estudo recente (Canavarro, 2000). O

desenvolvimento da investigacdo educacional teve um crescendo na década de 90,
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passando a fundamentar-se em imagens organizacionais de escola que estudava e
analisava (Lima, 2011), surgindo uma dimensdo mais interpretativa e menos normativista
no que respeita ao estudo da organizacdo escola e as suas multiplas concecfes. Lima
(2011) refere-se a

concepcBes organizacionais empiricas produzidas no plano da ac¢éo, circulando
num dado contexto e num dado momento enquanto teorias implicitas,
representacdes do mundo organizacional da responsabilidade dos actores
escolares, (...); concepgdes organizacionais de escola fixadas no plano das
orientacdes para a accdo, seja em politicas, orientacbes e regras supra-
organizacionais, seja de ambito escolar, presentes no projecto educativo da
escola, no regulamento interno (...); concepg¢des organizacionais da escola que
relevam de imagens, metaforas e outras formas de representagdo de carécter
normativo/pragmatico (...) e concepgdes organizacionais de escola de pendor
analitico/interpretativo que mantém relagcGes complexas, mais ou menos directas
e imediatas com os paradigmas sociologicos de analise organizacional, (...) com

modelos tedricos ou teorias ou com imagens ou metéforas (pp. 20-21).

Um conjunto vasto de modelos foram propostos ao longo do tempo, tendo em
conta as concec0es atras referidas. Sedano e Perez (1989) propdem uma analise de escola
invocando os varios modelos e relacionando-os com a respetiva imagem de escola
(Quadro 5).

Quadro 5
Modelos de analise da escola

MODELOS DE ANALISE DA ESCOLA

e Modelo Produtivista Escola como empresa

e Modelo Humanista Escola como comunidade educativa

e Modelo Burocratico e Estrutural Escola como burocracia

e Modelo Politico Escola como arena politica

e Modelo Cultural Escola como cultura

AN NN NN

e Modelo Sistémico Escola como sistema (de analise da

escola)

(Adaptado de Sedano e Perez, 1989)

Considerar varias imagens de escola como organizacgao propicia a sua abordagem

segundo diferentes pontos de vista, permitindo uma analise pluridimensional, evitando a
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tradicional perspetiva tedrica, pois uma organizagao pode ‘“‘ser muitas coisas a0 mesmo
tempo” (Morgan, 1996, p. 327).

Nos ultimos anos, em Portugal, desenvolveram-se varios estudos sobre a
exceléncia escolar. Os resultados destes estudos, para além da seriacdo anual dos
estabelecimentos em forma de rankings e do destaque dado pela comunicacgéo social, tém
conduzido ao debate sobre uma eficacia diferencial que caracteriza estabelecimentos de
ensino com publicos estudantis semelhantes. Segundo o modelo assente no paradigma da
eficacia escolar, considera-se prioritaria a natureza quantitativa do processo de ensino-
aprendizagem, tomando-o como principio para avaliar a qualidade os resultados
académicos e sociais dos alunos. (Reynolds et al., 2008). Surge a questdo: - Por que
razdes, estabelecimentos de ensino com caracteristicas semelhantes sdo mais eficazes que
outros?

No que concerne a investigacdo sobre a eficacia, esta desenvolveu-se para
demonstrar que o contexto familiar, cultural e social ndo é determinante nos resultados
obtidos pelos alunos. Se assim fosse, a escola limitava-se a legitimar e a reproduzir as
desigualdades existentes. Por isso, como refere Scheerens (2004) “o relatorio Coleman
constitui a pedra angular dos estudos sobre a eficicia da escola”. A investigacdo
supracitada tinha como objetivo demonstrar que as escolas com as mesmas caracteristicas
ambientais e servindo populacdes escolares idénticas, obtinham resultados diferentes. O
que significa que a eficicia pode passar pela escola.

Stoll e Fink (1996), citado por Alaiz, Gois e Goncalves (2003), diz-nos que uma
escola eficaz é aquela que “promove o sucesso de todos os alunos, para além do que deles
pode ser esperado, tendo em conta a sua situacdo ao entrarem na escola e a sua origem
familiar” (p. 35). Neste processo tem de se assegurar “que cada aluno consiga o melhor
desempenho possivel [e, para isso, tem de ter] em conta todos o0s aspectos do
desenvolvimento dos alunos [e estar] num processo continuo de melhoria” (idem).

Bolivar (2003, pp. 29-31), em relagdo a investigagdo em torno das “escolas
eficazes”, diz-nos que nos ultimos vinte e cinco anos tem havido um conhecimento
substantivo sobre os fatores que, dependendo da forma como esta organizada ou funciona
a escola, ttm um impacto na aprendizagem dos alunos e define as escolas eficazes como
as escolas onde os alunos e as alunas progridem mais rapidamente do que seria de
esperar, ou poderia prever-se. Isto é, sdo as escolas que criam valor acrescentado nos

resultados dos alunos quando comparadas com outras escolas do mesmo contexto.
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Segundo Novoa (1995, pp. 22-23), os estudos realizados, em torno da eficécia,
desde os finais dos anos sessenta, comportam cinco fases:
12 — Identificagdo do problema. Neste periodo a literatura cientifica mostrou que
as escolas obtinham resultados diferentes quanto ao rendimento escolar e o
sucesso dos alunos. Foi, no fundo, uma reacgéo ao relatério Coleman.
2% — Descrigao de certas instituicdes escolares para responder a pergunta “Quais as
diferengas que existem entre as escolas eficazes e as restantes escolas? Para
responder a esta pergunta séo apontados cinco fatores: a lideranca e a atengéo
dada a qualidade do ensino; o enfoque nos aspetos académicos; o clima de
trabalho; as expectativas elevadas dos professores em relacdo ao trabalho e ao
sucesso dos alunos; e a utilizagdo dos resultados dos alunos com base de avalia¢éo
dos programas.
3% — Intervencdo, isto €, os professores apropriaram-se da producdo do
conhecimento e elaboraram planos de melhoria e criaram escolas eficazes. Foi 0
periodo das metodologias de investigacdo-acdo, com conclusfes que apontavam
para cinco principios: as escolas deviam ser unidades estratégicas de mudanca em
educacdo; os professores e 0s restantes atores deviam ser envolvidos nos
processos de inovacdo; a melhoria da escola devia ser vista como um processo e
ndo como um produto; criagdo de uma cultura de escola assente na mudanca
permanente; producdo de produtos com sugestdes de praticas, procedimentos e de
politicas conducentes a melhoria; introducdo no processo de inovacdo de
dispositivos de regulacdo e de avaliagéo.
42 — Contextualizacgdo, ou seja, tentativa de envolver as comunidades educativas
nos processos de mudanga e de melhoria; A escola ndo esta sozinha, faz parte de
uma rede mais vasta com a qual interatua, com a qual age. E a fase do
desenvolvimento do conceito da autonomia relativa das escolas, dando assim peso
e valor as acfes e empenhos dos atores internos e dos contributos externos no
desenvolvimento organizacional do estabelecimento de ensino.
5% — Exceléncia, as escolas incorporam a linguagem do mercado, assumem-se
como produtoras de servigcos aos seus clientes diretos e indiretos e tém como
palavras-chave: gestdo estratégica, avaliacdo por objetivos, produtividade,
eficiéncia. E o esforco pela criagdo das escolas eficazes com a co-
responsabilizacdo dos professores, pais, alunos e o envolvimento ativo dos

parceiros locais.
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No quadro seguinte apresentam-se cinco estudos sobre a eficacia da escola que se
constituem como conceptualizacfes e sinteses que validam dinamicas gerais do processo
educativo que reforcam a referida eficacia. Trata-se de uma listagem fatorial com valor
consensual sobre as propriedades mais gerais e que incluem estratégia, cooperacao,

direcdo firme, acompanhamento frequente e tempo (Scherens, 2004, p. 43).

Quadro 6
Condicoes de reforco da eficécia escolar, segundo cinco estudos de sintese
Sammons,
Purkey e . .
. Levine e Lezotte, 1990 | Scheerens, 1992 Cotton, 1995 Hillman e
Smith, 1983 .
Mortimore, 1995
Politica Clima Sucesso Objetivos Visdo
Cooperacdo Planificacdo Consenso Reforgo
Objetivos Competéncias Aprendizagem Pedagogia
- . - Avaliacdo
Avaliacéo Apoio Avaliacéo Escolar Escolar Acompanhamento
Formacéo Aperfeicoamento Colegial Organismo
Direcéo Direcéo/ Direcéo Direcéo Profissionalismo
Parentalidade Parentalidade Familia -escola | Familia-escola

(Adaptado de Scheerens, 2004, pp.41-42)

A escola ndo existe sem uma acdo de controlo da gestdo escolar, o seu
desenvolvimento dependera do que se faz no seu seio e dos seus projetos para o futuro.
Citando, Ndvoa (1992)

a coesdo e a qualidade de uma escola dependem em larga medida da existéncia de
uma lideranga organizacional efectiva e reconhecida, que promova estratégias
concertadas de actuacdo e estimule o empenhamento individual e colectivo na

realizacéo dos projectos de trabalho (p. 26).

A escola eficaz tem uma visdo sobre a sua funcdo e o sentido de missdo, ambas
assentes em valores, quanto a aprendizagem que pretende promover nos seus alunos.
Assim, estrutura-se numa vivéncia interativa, uma parceria com 0 meio envolvente
(sociedade/sistema e familia). Incentivar todos os envolvidos na educacdo dos jovens
para que participem de forma ativa, colaborativa, como iguais € como parceiros cria uma
intersecdo de &reas de gestdo, cada uma com a sua funcdo, mas com 0 mesmo objetivo e

que caraterizam as escolas eficazes (Fig. 14).
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Organizacao
do
ensino

Organizacgao —
da €& Contextualizagédo

aprendizagem ~ da
aprendizagem

Figura 14- Areas da Gestdo Escolar (Fonte: autoria da investigadora)

Segundo Luck (sd), os fatores que expressam o sucesso da gestdo escolar na
procura da eficacia da escola sdo: a Lideranca Educacional; a Flexibilidade e Autonomia;
0 Apoio da Comunidade; o Clima de Escola; o processo Ensino — Aprendizagem; a
Avaliagdo do Desempenho Acadeémico; a Supervisdo de Professores; 0s materiais e textos
de Apoio pedagdgico; o Espaco Fisico adequado.

A lideranca (da direcdo) da escola, considerada ndo numa perspetiva de controle,
“(...) ¢ um fator primordial na qualidade da gestdo e do ensino” (Luck, sd, p. 2). Os
diretores de escolas eficazes sdo lideres que promovem a criatividade e proatividade dos
professores e restante comunidade no alcance dos seus objetivos. O exercicio dessa
lideranca desencadeia o desenvolvimento de habilidades especificas que concedem novos
sentidos ao trabalho na escola.

O desenvolvimento de agdes com maior abertura e autonomia, flexiveis e
definidas na e pela escola que reduzem os modelos rigidos ditados pela administracéo

central, constitui condicédo privilegiada, para a melhoria da qualidade do ensino. De facto,

(...) é reconhecido que escolas competentes sdo aquelas cuja comunidade interna
e externa assumem responsabilidade pelo seu destino e suas agfes. Portanto, a
devolucdo da autoridade na tomada de decisdo, para os participantes locais, é
considerada como base para o seu envolvimento na efetivacdo das decisdes
transformadoras das praticas escolares. Esta autonomia €, no entanto, conquistada
pela competéncia dos participantes da escola em assumir tais responsabilidades
(Luck, sd, p. 2).

De acordo com a mesma autora, as escolas eficazes integram efetivamente a

comunidade na sua missdo, envolvendo-a no processo de decisdo, constituindo uma
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gestdo democratica e participativa, preconizando um processo ensino-aprendizagem mais
integrado, ativo e atualizado.

O clima de escola é determinado pelo modo de ser e fazer sociopedagdgico da
escola. Estes envolvem as expetativas de toda a comunidade (educativa e envolvente) e o
modus operandi para superar desafios de forma positiva, desenvolvendo atitudes e
comportamentos conducentes ao bem-estar e ao sucesso.

Escola eficaz é sinbnimo de uma escola boa. Mas, 0 que se entende por uma
escola boa? Serd uma escola bem-sucedida, que apresenta uma série de carateristicas que
conduzem e justificam ao/o sucesso?

A eficacia da escola refere-se ao desempenho alcancado por uma escola. Por
outras palavras, refere-se ao grau em que a Escola consegue resultados constantes e
positivos (embora nem sempre quantificaveis), durante um determinado periodo de
tempo, em toda a comunidade educativa (Scheerens, 2004).

Uma escola eficaz é aquela que, a partir dos recursos disponiveis e atendendo as
caracteristicas da comunidade educativa, consegue uma otimizacdo do desempenho
académico dos seus alunos de uma forma consistente ¢ continuada. Segundo Névoa, “Um
dos aspetos mais importantes do esforco de criacdo de escolas eficazes é a co-
responsabilizacdo dos diferentes atores educativos” (1992, p. 24).

Nesta perspetiva, uma escola eficaz é, também, aquela que privilegia o
desenvolvimento profissional dos professores. Este implica a sensibilizacdo dos
professores para a necessidade de se desenvolverem profissionalmente, pois s6 assim se
assegura gque a equipa de professores da escola possua os conteddos, procedimentos,
conhecimentos, competéncias, disposicdes e responsabilidade que lhes permitam ajudar
todos os estudantes a conseguirem atingir niveis de exceléncia.

Para uma escola ser eficaz tem de possuir os requisitos educativos e
organizacionais necessarios (Lima, 2008). Quais sdo esses requisitos?

* O consenso entre a dire¢do da escola e os membros do corpo docente quanto a

métodos didaticos, material de ensino, formas de agrupamento, atitudes dos

professores;

* Um sistema de avaliagdo dos resultados do aluno que facilite o seu

acompanhamento durante todo o curso/ciclo, evitando problemas ou corrigindo-os

numa fase inicial.
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* Uma cultura voltada a melhoria da eficacia do ensino, tendo como centro a
aprendizagem do aluno e que se manifesta, entre outros aspetos, pela presenca de
coordenacao/superviséo, (lideranca) e profissionalismo;

* Um planeamento sistematico e bem concebido das atividades de aprendizagem,

no qual o minimo de tempo possivel seja desperdicado;

» Dar énfase a construcdo de um ambiente calmo e ordenado na escola —

promogéo de um bom clima de escola;

* O consenso entre a direcdo e os professores no tocante a missao institucional da

escola, ou seja, 0 que ela pretende fazer, porqué e como.

Vaérios autores (Fialho & Verdasca, 2012; Goodlad, 1984; Lima, 2008; Mello,
1994; Névoa, 1992; Sammons, 2008; Scheerens, 2004; Silva, 2009) consideram que as
escolas eficazes sdo aquelas em que os alunos e professores maximizam o tempo
dedicado a aprendizagem. As estratégias de ensino-aprendizagem promovem o
acompanhamento regular de tarefas, a sua avaliacdo e feedback para os alunos. A
avaliacdo dos resultados de aprendizagem € o fator mais associado a melhoria da
qualidade do ensino que ocorre nas escolas eficazes, uma vez que apenas mediante essa
avaliacdo é possivel garantir eficAcia do trabalho da escola. Esta avaliacdo pretende
determinar a eficacia do ensino, da escola e da acdo dos professores, atuando de forma
reguladora, preconizando a correcdo de acOes ineficazes e a sua substituicdo, visando a
melhoria dos resultados dos alunos.

Outros autores (Ferrdo et al., 2005) enquadram a operacionalizacdo e influéncia
dos fatores da eficacia escolar em areas funcionais da estrutura do sistema, considerando
quatro tipos de fatores: fatores de Contexto, fatores de Entrada, fatores de Processo e
fatores de Produto. Assim, o Contexto pode ser dividido em dois niveis: nacional e local.
A Entrada é definida por recursos, trajetoria escolar, e caracteristicas dos alunos. O
Processo divide-se em Agrupamento, Escola/departamento, Turma/Professor.

Mas, acima de tudo, a escola tem de assumir uma coeréncia ao nivel das a¢fes por
parte de todos os seus atores se pretende ser eficaz. As escolas eficazes sdo, também,
aquelas que utilizam de forma criativa o seu espago, formando ambientes promotores de
momentos de aprendizagem, bem-estar e dinamismo sociocultural.

No Quadro 7 (Scheerens, 2004) mostram-se os fatores que operacionalizam
regulacdes préaticas, métodos e contextos de desenvolvimento escolar. Cada fator consiste
numa unidade conceptual que se assume como um instrumento de observagdo e que

apresenta um conjunto de caracteristicas sobre a ocorréncia do seu dominio de eficacia.
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Quadro 7

Componentes de fatores de reforgo da eficacia

Fatores Componentes Produto
Resultados Expectativas: alunos, Estatistica escolar
professores
Direcdo pedagdgica Lideranca pedagégica Profissionalismo
Consenso Reunides Cooperacao
o - Valor  cognitivo e
Programas Organizacédo pedagdgica

psicoldgico

Ambiente escolar

Mecanismo regulamentar

Qualidade
comportamental

Convivialidade

Integratividade

Inter-relacGes varias

Avaliacéo Monitorizagéo Feedback

Participacdo dos Pais Relacionamento At|V|da}de €
envolvimento

Ambiente turma Interacdo Motivacdo

Tempo de Utilidade Gestdo pedagdgica

Aprendizagem

(Adaptado de Scheerens, 2004, p. 44-45)

Toda a investigacdo sobre a eficacia das escolas, atende a que “a escola ¢ a acdo e

a finalidade de desenvolvimento para a legitimagao de um produto” (Vieira, 2013, p. 19)

€:

As investigagdes que visam a “identificacdo das escolas excecionalmente

eficazes” ou a analise da “dindmica das escolas eficazes” sdo aquelas que mais se

aproximam da propria esséncia das investigacOes sobre a eficicia das escolas.
(...) (Scheerens, 2004, p. 39).

A eficécia resulta de um processo de construcdo, pelos atores envolvidos, de uma

representacdo dos objetivos e dos efeitos de uma acdo conjunta. Nesta perspetiva, a

cultura da escola € vista como o produto de acdes desenvolvidas em comum, e da tomada

de consciéncia do facto de que, numa escola, em conjunto, se faz muito mais do que

produzir aprendizagens. O que mostra que um trabalho colaborativo € essencial para a

melhoria da escola. O papel da interacdo e da comunicacdo no ambito da escola, na

procura de uma linguagem comum é essencial. Entra-se no plano da acgdo, que apenas

surtira resultados se for resultado de uma reflexdo sobre o “onde/como estamos” e o

“para onde vamos”. Esta reflexdo ndo surge do nada, mas sim como objetivo de melhorar

0 que através de uma regulacdo sistematica e sO possivel através de praticas supervisivas,

inclusivamente de cariz avaliativo, se considera menos eficaz, no servigo prestado pela

escola a sociedade envolvente.
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Para aumentar a eficacia de uma escola é preciso compreender, e eventualmente
transformar, a sua cultura. Nessa perspetiva, as escolas sdo avaliadas tanto pela sua
organizacdo quanto pelos seus resultados (Meyer & Rowan, 1983). Por tudo o que se
referiu, considera-se de maxima importancia na eficacia ou na sua promocdao a existéncia
de uma cultura de escola. E porqué?

Deal (1988), tal como Costa (1998), defende que as escolas mais eficazes sao
aquelas que apresentam uma “cultura de escola” forte e enraizada no tempo. As escolas
eficazes sdo aquelas que, ao longo dos tempos, construiram um sistema de crengas,
suportado por formas culturais que atribuem significado ao processo educativo. Do
mesmo modo que com as empresas, estas escolas exibirdo valores e crencas partilhadas,
her6is e heroinas bem conhecidos e amplamente celebrados, rituais e cerimonias
memoraveis e bem participados, historias positivas e um grupo informal dedicado cujos
membros trabalham diligentemente para manter e fortalecer a cultura (Deal, 1988, citado
por Costa, 1998, p. 130).

Para Séguin (1987), a “cultura de escola” ¢ um fator determinante nos resultados
académicos dos alunos, referindo que “ao estudar as escolas eficazes, podemos identificar
caracteristicas que reagrupadas criem uma cultura de escola capaz de conduzir os alunos
a um bom rendimento escolar” (citado por Costa, 1998, p. 130). Cada escola tem, assim,
uma cultura prépria e é entendida como uma organizacdo que se estrutura sobre
processos, normas, valores, rituais, formas de pensamento que constituem a sua prépria
cultura (Guerra, 2002, p.192).

Na area educacional, a eficacia é alcancada quando atinge 0s seus objetivos, ha
lideranca e inovagdo na instituicdo educacional, quando se obtém resultados satisfatorios
no processo ensino--aprendizagem e quando se atende as necessidades da sociedade em

geral e do aluno em particular.

Supervisdo Pedagdgica, Avaliacao e Eficacia das Escolas 89



2.3.  Supervisdo e colaboragéo na eficacia das escolas

Como afirmam Farrar, Neufeld e Miles, os programas que objetivam aumentar a
eficacia das escolas sdo “reformas baseadas em processos que visam capturar a
imaginacdo do conjunto de professores, a revitalizar os que estdo acomodados e a gerar
entusiasmo para o trabalho conjunto a partir de objetivos comuns” (1983, p. 11).

A Escola é, sem duvida, um espaco privilegiado de e, para a reflexdo, condutor de
ou, para uma cultura organizacional que enquadre todos 0s seus intervenientes.

Os modelos tedricos e os instrumentos de trabalho que a SP disp8e permitem uma
acdo pedagdgica que pode contribuir, ndo apenas, para a qualificacdo dos profissionais,
mas também, para a qualidade das préaticas educativas, das organizacdes e do sistema de
ensino. Permitem, numa perspetiva reguladora, acima de tudo, promover um trabalho
colaborativo que conduzird a uma cultura organizacional que culminara na melhoria da
eficacia da Escolas.

A SP atua como gestora das atividades da escola, especialmente no fortalecimento
das articulacBes entre os diversos setores da instituicdo, nos aspetos pedagdgicos, nas
relacdes intersociais e principalmente nos relacionamentos em sala de aula no que diz
respeito a aprendizagem e interacao social dos alunos.

Nas escolas eficazes, procede-se a supervisdo do trabalho dos professores, por
“(...) um processo de observagdo, feedback, apoio e orientagcdo da melhoria do
desempenho profissional” (Luck, sd, p. 4). Promove uma “(...) continua atualizagdo e
melhoria dos processos educacionais adotados em cada sala de aula, em cada espaco
educacional ¢ em cada momento pedagogico” (Luck, sd, p. 4). Esta supervisdo
desenvolve habilidades e competéncias nos professores que os conduzem a um trabalho
colaborativo, cooperativo e reflexivo mais rico em (re)conhecimento profissional. Um
exemplo disso é a producdo de materiais pedagdgicos em conjunto com os alunos, por
forma a associd-los ao seu uso de forma adequada. Em escolas eficazes os alunos
dispdem destes materiais pedagogicos com o objetivo de ilustrar as aprendizagens que
desenvolvem.

Ao dimensionar a atuacdo dos profissionais das escolas, a SP adquire um
posicionamento importante no fazer, no agir, no movimentar e no envolver de todo o
contexto escolar, fatores essenciais para que 0S projetos propostos para ensinar, para
aprender, para enfrentar problemas e interagir nos contextos sociais sejam efetivados na

pratica, entre todos os atores educativos. Neste contexto surgem as questdes:
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- Existe uma pratica supervisiva na escola?

- Quem desenvolve essa(s) pratica(s)?

Isabel Alarcéo (2002) defende que atualmente a supervisdo adquire uma dimensao
coletiva no sentido da melhoria da qualidade n&o s6 na sala de aula, mas de toda a escola.

Nesta perspetiva era importante saber até que ponto o lider de uma escola pode ser
uma s6 pessoa ou um grupo de pessoas; como se desenvolve a supervisdo e como se pode
levar a escola a ser um organismo Vvivo, que aprenda no seu todo e responda ao que a
sociedade lhe exige - que seja eficaz. Assim, supervisores, professores e alunos sdo
parceiros de aprendizagem e de transformacdo das condi¢des de qualidade da educacgéo
(Vieira, 2006, p. 11).

A SP como acdo necessaria e unificadora nas escolas, geradora de préticas
colaborativas cruciais para o desenvolvimento das identidades profissionais docentes, ndo
se restringindo a regulacdo de processos de ensino-aprendizagem alarga-se a escola como
organizacdo reflexiva (Alarcdo, 2003). As atitudes e capacidades, que a SP desenvolve
nos docentes, visando a qualidade e a exceléncia, reforcam a ideia de que consiste numa
acdo multifacetada, faseada, continuada e ciclica (Alarcdo & Tavares, 2010).

Na atualidade, como ja foi referido no capitulo anterior, a supervisao estendeu-se
até a formacdao continua em contexto de trabalho, e a medida que os professores comecam
a adquirir confianca no seu desempenho profissional, tem adquirido uma dimensao
colaborativa, autorreflexiva e autoformativa. Nesta perspetiva, Alarcdo e Roldao (2008)
consideram que a formacdo de professores associada aos movimentos de descentralizacéo
e de atribuicdo de autonomia e responsabilidades as escolas, tém contribuido para a
afirmacdo da identidade profissional dos professores que cada vez mais tém substituido o
seu papel de funcionéarios pelo de profissionais.

Lima e Fialho (2015) consideram que a “qualidade das relagdes sociais existentes
numa escola desempenha um papel fundamental na determinacdo da forma como esta tira
partido das condicOes e oportunidades que se lhe apresentam” (p. 34). Assim, se
investirmos na constituicdo de equipas de trabalho com o objetivo de discutirem assuntos
profissionais e refletirem sobre os mesmos, estaremos a propiciar um clima de confianca
entre pares e de inovacdo da escola dado que conduzird a mudangas nas praticas
conducentes a melhoria do servico prestado e, consequentemente, ao sucesso educativo.
Day (2001) advoga que este cenario é imprescindivel na promoc¢do do desenvolvimento

profissional do professor e, através deste, da melhoria da escola.
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Nas escolas consideradas eficazes existe uma visdo e objetivos partilhados,
interdependéncia nas praticas pedagogicas, colegialidade, canais de comunicagédo
eficientes e o sentimento que constituem verdadeiras comunidades aprendentes
(Sammons, 1999; Sammons, Hillman e Mortimore, 1995).

A melhoria da escola, de acordo com os especialistas, resulta de um processo
pertinaz em que se alinham as politicas educativas com 0s interesses e expectativas da
comunidade escolar e local. Na perspetiva de Bolivar (2007), para uma instituicdo
verificar melhoria no seu ensino é fundamental ter em conta a melhoria qualitativa das
praticas docentes e aliar as mesmas ao esforco de toda a comunidade educativa em
adequar politicas e estratégias cientifico-pedagdgicas as especificidades dos seus alunos.

Segundo Perrenoud (2002, p. 190), “o bom senso leva-nos a crer que, se a
sociedade muda, a escola tem de evoluir junto com ela, antecipar e até inspirar
transformagdes culturais”. Por isso pode ser recriada ou renovada pela ado¢do de uma
orientacdo aprendente. Esta orientacdo emerge na escola como acdo dinamizadora de
diversas praticas colaborativas de trabalho. Neste ambito, a SP tem um papel de mediacéo
entre profissionais, assumindo-se como uma plataforma comum de reflexé&o,
aprendizagem e integracdo de saberes e competéncias quer numa dimensdo pedagdgico-
didatica quer numa dimensao ética.

Estabelecer uma interagéo partilhada ¢ o rumo certo para a “(...) co-construgéo de
conhecimento e da identidade profissional dos professores” (Alves, 2008, p. 5). Sé
reconhecendo-se como aprendentes e co-construtores de conhecimento, os professores
poderdo refletir sobre as suas praticas e desenvolver estratégias de melhoria em
colaboragdo com outros. Formosinho refere que “Na natureza, as relagdes, a energia € a
informacdo sdo material essencial da vida e do crescimento. Isto parece ser também
verdadeiro (...) para as escolas” (2002, p. 26).

Lima e Fialho (2015) concluem que

(...) Em face da revisdo da literatura realizada anteriormente, é de esperar que (a)
globalmente, escolas com culturas colaborativas mais fortes apresentem niveis
coletivos mais elevados de percecdo de eficacia da instituicdo e menores
percecgdes globais de dificuldade do trabalho docente e que, (b) individualmente,
professores mais colaborativos tenham maiores percecdes de eficacia das suas

escolas e sintam menos dificuldades no seu trabalho (p. 36).
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As préticas colaborativas sdo apenas um dos muitos indicadores que identificam
uma escola eficaz. Sammons, Hillman e Mortimore (1995) apresentam um conjunto mais

completo de caracteristicas distintivas deste tipo de escolas (Quadro8).

Quadro 8
Caracteristicas distintivas das escolas eficazes

Caracteristicas das escolas eficazes

Lideranca profissional Firmeza e determinacéo
Abordagem e participagao
Exercicio da autoridade profissional no ambito
do ensino-aprendizagem
Visdo e finalidades partilhadas Utilidade de propositos
Consisténcia das praticas
Colegialidade e colaboracao

Ambiente de aprendizagem Ambiente ordeiro

Ambiente de trabalho atrativo
Concentragdo no ensino e na Maximizacdo do tempo de aprendizagem
aprendizagem Enfase académico

Focalizagdo no sucesso
Ensino resoluto Organizagdo eficiente
Propositos claros
Aulas estruturadas
Préticas adaptativas
Expetativas elevadas Expetativas elevadas em relacdo a todos 0s
atores
Comunicacéo das expetativas
Oferta de desafios intelectuais

Reforcgos positivos Disciplina clara e justa
Feedback
Monitorizacéo do progresso Monitorizagéo do desempenho dos alunos

Avaliacdo do desempenho da escola
Direitos e responsabilidades dos alunos Aumento da auto-estima dos alunos
Atribuicdo de posicGes de responsabilidade aos
alunos
Controlo do trabalho dos estudantes

Parceria Escola-familia Envolvimento parental na aprendizagem dos
filhos
Uma organizacéo aprendente Formagcdo de professores baseada na escola

(Adaptado de: Sammons, Hillman e Mortimore (1995) citados por Lima e Fialho, 2015, p. 36)

A supervisdo é, de facto, uma funcdo da escola com importdncia na sua
organizagdo porquanto dinamiza e desenvolve dinamicas individuais e de grupo, quando
existe trabalho colaborativo, constituintes de uma interacdo aberta e continua, revelando
um papel proactivo na organizagdo da escola. E nesta interagdo que se criam os meios

para a melhoria da qualidade dos servigos prestados nomeadamente, e de forma
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significativa, na aprendizagem dos alunos, que consiste no objetivo primeiro e ultimo de
todo o trabalho educativo. De uma forma geral, é este o verdadeiro impacto da supervisao
na eficacia das escolas.

A preocupacdo com a eficdcia dos sistemas educativos tem-se acentuado
particularmente nas trés ltimas décadas, “hoje alarga-se 0 consenso em torno da ideia de
que é preciso melhorar a qualidade do trabalho pedagdgico e os sistemas de apoio as
aprendizagens dos alunos” (Fernandes, 2008, p. 11).

Para que uma escola seja considerada de qualidade deve assumir o seu papel de
agente de mudanca para que possa viver uma cultura de melhoria desenvolvendo o seu
ciclo de aprendizagem organizacional, numa interaccdo partilhada, preocupando-se nao
s6 com 0s resultados académicos, mas principalmente, com 0s processos conducentes ao
desenvolvimento de competéncias nos alunos que os preparem para os desafios que no
futuro irdo enfrentar.

A andlise das organizacdes escolares, enquanto “locus privilegiado da
administracdo publica” (Silvestre, Fialho & Cid, 2014, p. 105), permite encontrar
respostas sobre a capacidade destas organizacGes se desenvolverem e intervirem no
crescimento sustentavel da sociedade, através da prestacdo de um servico educativo de
qualidade.

2.4. O caminho para a melhoria das escolas

Em torno da melhoria das escolas existem trés suportes teéricos e modelos
investigativos que tornam mais elucidativa a problemética que envolve a eficcia das

escolas e a sua relagdo com a avaliagdo. Referimo-nos aos:

e Movimento da Eficécia das Escolas (School Effectivness) — o0 que € necessario
mudar — surge nos finais dos anos 60, do seculo XX, ap6s a publicacdo do
relatério Coleman (1966), “schools make no difference”. Os estudos produzidos
até aos anos 80 tiveram como preocupacdo demonstrar que a escola faz a
diferenca e, por isso, a investigacéo esta centrada no tipo de alunos, nos contetdos

de ensino e nas diferencas de rendimento. A partir de meados dos anos 80, a
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investigacao centra-se na estabilidade dos efeitos; na consciéncia do efeito escola
e na diferenciacdo da eficacia.

e Movimento da Melhoria da Escola (School Improvement) - como mudar -
surge nos anos 60 do século XX, e a ideia forte deste movimento esta em olhar a
escola como centro da mudanca. Comporta trés fases: 1%) procura da inovagao
atraves dos curriculos; 2%) reflexdo em torno dos fracassos das inovacdes (anos
70); 3% e resultante do conhecimento produzido a partir da investigacédo cientifica
e da prética educativa.

e Movimento da Melhoria da Eficacia da Escola (Effectivness School
Improvement): tentativa de integrar, articular a investigacdo produzida pelos dois
movimentos anteriores. Este movimento, além de resultar da constatacdo de que
nem a corrente da eficacia nem a da melhoria foram capazes de dar resposta aos
problemas com que se debatem os sistemas e subsistemas educativos, tem como
preocupacao responder a seguinte questdo: como podem as escolas melhorar

processos e resultados ao mesmo tempo?

Os dois primeiros movimentos desenvolveram-se em paralelo embora com
origens diferentes e reconheceram o0s seus pontos fracos como a desvalorizacao da sala de
aula (School Effectivness) e a sub-valorizagéo dos resultados escolares dos alunos (School
Improvement).

Sanches (2005, p. 55), citado por Mourdo (2009),

caracteristicas para estes movimentos:

indica as seguintes

Quadro 9
Caracteristicas dos movimentos School Effectivness e School Improvement

School effectivness School improvement

O objectivo é mudar a escola. O objectivo é mudar o professor ou grupos de professores.

Centra-se na organizacao escolar.

Pesquisa dados para delimitar resultados.

Orientacdo quantitativa.

Né&o proporciona estratégias para executar a mudanca.
Preocupacao com os resultados finais dos alunos.

Mais centrada na observacdo da escola num periodo
especifico de tempo.

Baseada nos conhecimentos adquiridos.

Preocupagéo com um leque limitado de resultados.
Preocupacéo com as escolas que s&o eficazes.

Orientaciao estatica: “a escola tal como ela é”

Centra-se nos processos da escola

Pouca avaliagdo empirica dos efeitos da mudanga.

Orientagdo qualitativa.

Preocupa-se exclusivamente com as mudancas na escola.
Mais preocupagdo com o di-a-dia da escola do que com os
resultados finais.

Maior preocupagdo com o processo de mudanca no interior
das escolas.

Baseada nos conhecimentos praticos.

Preocupagdo com multiplos resultados.

Preocupagdo com o modo como as escolas se tornam
eficazes.

Orientagdo dinamica: “a escola tal como foi ou deve ser”.

(Retirado de: Mourédo, 2009, p. 83)
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Tornou-se, portanto, necessario construir um modelo mais integrado que
aproveitasse e catalisasse as sinergias destes (Effectivness Improvement). Dentro deste
modelo integrado para a melhoria, preconizam-se profissionais reflexivos que entendam a
escola como aprendente para se transformar e a cultura docente colaborativa, como o
método operativo que potencia essa transformacéo.

Uma escola bem-sucedida preocupa-se com a analise de dados relativos a propria
escola e aos seus alunos, o que é fundamental para se identificarem as suas necessidades
e prioridades. Depois da referida identificacdo tera de proceder a elaboracdo de
estratégias que visam especificamente essas prioridades. De seguida, procede a avaliacéo
do sucesso dessas estratégias para que se procedam a ajustes e melhorias no plano inicial.
De forma concisa este processo visa 0 sucesso utilizando processos de regulacdo para o
efeito.

Sanches (2005, p. 55) refere os contributos dos movimentos School Effectivness e
School Improvement para a construcdo do movimento Effectivness Improvement (cf.
Quadro 10):

Quadro 10
ContribuicGes dos movimentos School Effectivness e School Improvement para a
construcdo do movimento Effectiveness School Improvement

Contribuigdes do School effectivness Contribui¢Bes do School improvement
Atencdo aos resultados. Atencdo aos processos
Enfase na equidade. Enfase nas areas de melhoria seleccionadas pela escola.
Utilizacdo dos dados para tomada de decisoes. Orientagéo para a accéo e desenvolvimento.

Compreensdo de que a escola é o centro da mudanca. Compreensao da importancia da cultura de escola.
Orientacdo para uma metodologia de investigacdo Orientacdo para uma metodologia de investigacdo
quantitativa. qualitativa.

Visdo da escola como centro de mudanga.

Incidéncia na instrucao.

(Retirado de: Mouré&o, 2009, p. 84)

Aperfeicoar escolas € um processo complexo, que envolve muitos agentes em
diferentes niveis. Estes agentes deveriam colaborar uns com os outros, huma partilha de
saberes e acdes conducentes a um trabalho cooperativo na consecucdo de um objetivo
unico, o sucesso dos alunos, a qualidade do servico prestado.

Apresentam-se de seguida alguns fatores considerados como mais relevantes para a
melhoria das organizagdes escolares, de acordo com CNE (2005):

» aescola como centro da mudanca (seja por pressdo externa ou interna, a escola

tem de assumir a necessidade de mudar e comprometer-se nesse sentido). A

mudanga implica os alunos, os professores, as aulas, a organizac¢ao da escola;

96 Supervisdo Pedagogica, Avaliacao e Eficacia das Escolas



» amudanca depende dos professores, da alteragao da “cultura escolar”;

» 0 papel determinante da direcdo — colegial, participativa, pedagdgica e dirigida
para a mudanca;

» aescola como comunidade de aprendizagem;

» mudar a forma de ensinar e aprender - centrar-se nas competéncias de ordem
superior, utilizar uma ampla variedade de estratégias, metodologias, técnicas e
procedimentos de avaliagdo, preocupar-se com a auto-estima dos alunos e
acalentar elevadas expectativas (Murillo, 2003, citado por CNE, 2005, p. 58).

Qualquer proposta de mudanca pode contribuir para a inovacdo educacional, mas tera
de se criar um ambiente favoravel para que as escolas construam e realizem 0s seus
préprios projetos. No entanto, podem também deitar por terra qualquer eventual
inovacdo, se forcarem as escolas a seguir um rumo fixado, de forma rigida, linear e
diretiva.

Uma inovacdo bem-sucedida oferece aos professores oportunidades de aprender de
forma critica e reflexiva. Adicionando ao referido, a presenca de uma lideranca
estimulante na escola, caminha-se no sentido para que a inovacdo tenha éxito. Uma
escola s6 melhora se se inovar em todos 0s sentidos e de forma sistematica.

Uma questdo atual e tantas vezes posta é - Como melhorar as Escolas menos
eficazes?

A resposta a esta questdo implica identificar as medidas a serem tomadas, dentro
das escolas e fora delas, para que a sua pratica promova 0 Sucesso, por se considerar
essencial, para todos os envolvidos, o esforco de aperfeicoar a qualidade da educacéo.

E global a pretenséo que as escolas sejam eficazes. E desmotivante verificar que,
chegados ao final de um ciclo, os alunos ndo aprenderam nada ou aprenderam coisas
erradas ou que os alunos abandonam a escola.

Reconhece-se que ndo é nada facil concretizar uma educacéo eficaz ou aperfeicoar
escolas, pois passa pela sala de aula, pela organizacdo escola, Direcdo, 6rgaos centrais e
locais, mas se estes agentes/orgdos, colaborarem uns com outros poderdo promover
melhorias eficazes na escola.

Velzen (1997, p. 5), apresenta algumas pesquisas realizadas sobre tentativas bem-
sucedidas de aperfeicoar escolas, citando, Van den Bergh e Mulder (1996), Little (1994)
e Lagerwey (1994):

» Cada pessoa envolvida num processo de mudanga - professor, diretor, pais,

alunos, interpreta a sua propria maneira as mensagens, sobretudo as
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governamentais. Por isso é preciso comunicar-se claramente, de forma inequivoca

e com muitos exemplos concretos. Deve ficar evidente o que cada um ganhara

com a mudanca e o que perderd. E, especialmente, no que diz respeito aos

professores, € importante que tenham tempo suficiente para experimentar e

assimilar a nova situacéo.

* Projetos de inovagdo em grande escala, nacionais ou regionais, precisam de

liderangas claras e objetivas que possam traduzi-los ao nivel local e de unidade

escolar. S6 o diretor e outras liderangas da escola podem transformar atitudes
arraigadas na equipe, visando atingir a nova situacéo desejada. E preciso assegurar

que o corpo docente discuta sobre 0s conceitos educacionais subjacentes a

proposta de mudanca. Assim, todos irdo compreender os aspetos que a reforma

envolve. Todas as liderangas existentes na escola devem ser mobilizadas, criando
uma sélida base de apoio para a reforma.

E essencial mobilizar o interesse de todos os docentes para a questio da qualidade

do ensino. Devem ser estimulados a aprender com as qualidades profissionais uns

dos outros. Juntos podem descobrir quais sdo os critérios que definem o ensino de
qualidade na sua escola.

* Abordagens dinamicas e interativas de inovacdo educacional tém mais

possibilidades de sucesso que abordagens estaticas e lineares, embora, para 0s

responsaveis pela politica educacional, as primeiras tenham a desvantagem de
serem menos previsiveis. Individuos e grupos devem ter espaco para experiéncias.

E necesséario, igualmente, proporcionar formacdo continua e apoio técnico.

Através dos professores e dos diretores, € preciso centrar a atencdo numa

aprendizagem critico-reflexiva.

« E essencial ter consciéncia de que, em ultima instancia, o éxito de uma reforma

educacional de grande escala, em nivel tanto nacional como estadual, se define

pela soma de milhares de pequenos projetos especificos bem-sucedidos,
realizados em cada uma das escolas.

Em conclusdo, podemos afirmar que as propostas de mudanga podem contribuir
para a inovagdo educacional se criarem um ambiente favoravel para que as escolas
construam e realizem 0s seus proprios projetos. Mas, podem também contrariar a
inovacdo, se rigidamente, forcarem as escolas a seguir um rumo predefinido, de forma

linear e diretiva.
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Né&o obstante, a presenca de uma lideranca estimulante na escola é essencial para
que uma inovacao tenha éxito. O que € consensual € o entendimento que da escola como
servico publico de educacdo espera-se qualidade, eficécia, eficiéncia e mecanismos
permanentes de auto-avaliacdo e monitorizagdo, procurando-se que esta apresente tracos

de escola aprendente visando a melhoria continua do servigo educativo que presta.
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CAPITULO 3. Avaliacio das Escolas: Conceito, modalidades e enquadramento

“A avaliagdo das organiza¢des escolares ¢ hoje uma necessidade
inquestionavel que emerge das politicas de descentracdo e
descentralizagéo, (...) no sentido da melhoria da qualidade da educagéo e

da exigéncia da prestagdo de contas.”

(Fialho, 2009, p. 99)

3.1. Conceito de avaliacéo de escolas

O conceito de avaliacdo ndo tem sido consensual ao longo dos tempos sendo-lhe
atribuida uma pandplia de intencGes (medir, regular, monitorizar, julgar, inspecionar,
classificar, medir, responsabilizar, selecionar, exigir...) nem sempre consonante com o(s)
seu(s) objetivo(s).

Climaco (IGE, 1997) refere que a “avaliagdo ¢ uma forma de intervengédo
estratégica enquanto modalidade de apoio a decisdo e abrange dimensdes descritivas,
valorativas ou de julgamento da adequabilidade ou de correccdo de procedimentos, bem
como explicativas das situacbes complexas, como aquelas que caracterizam as
actividades educacionais” (p. 12).

Guerra (2003), procurando clarificar o conceito de avaliacdo, distingue entre a
avaliagdo como medida, a que chama “classificacdo” e a avaliacdo como processo,
afirmando: “Uma coisa é a avaliagdo e outra coisa muito diferente é a classificagdo. Uma
coisa é a medicdo e outra é a avaliacdo. Os ingleses utilizam diversos termos para
fenomenos distintos que aqui incluimos na palavra “avaliacdo”. Ao utilizar uma so
palavra, nela incluimos processos de assessment, de accountability (...)”.

O termo “accountability” é polissémico, pois pode ser entendido de diversas

formas. Normalmente é utilizado como sin6nimo de prestacdo de contas, mas também
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pode ser considerado como um processo integrado de avaliacdo, prestacdo de contas e
responsabilizacéo.

Um sistema de “accountability” tem 0 objetivo de monitorizar resultados,
prevendo consequéncias quando se atingem, ou nédo, esses mesmos resultados, prevendo a
atribuicdo de sanc¢des ou recompensas, 0 que significa que a informacdo &, regra geral,
fundamentalmente quantitativa e os métodos de medicéo sdo estandardizados.

Este sistema relaciona-se estreitamente com o “Estado-avaliador”, que se foca,
essencialmente, na definicdo de objetivos e na quantificacdo dos resultados.

Ventura (2006) refere que num “Estado-avaliador’:

(...) o governo torna-se cliente, em vez de ser o fornecedor de servigos publicos.
Tendo estabelecido os padrdes que procura, fiscaliza os fornecedores de servigos
através do seu desempenho, deste modo indiretamente influenciando e dando

forma a ‘qualidade’ do servico prestado (pp. 110-111).

Neste contexto, a avaliacdo é um instrumento de controlo das escolas e dos
professores que permite legitimar as politicas governamentais vigentes, numa alianca
entre quem tem a obrigacdo de prestar contas e quem (a escola), por direito, solicita a sua
informacdo (o estado).

Neste tipo de sistema é esquecida a especificidade de cada escola, quer em termos
culturais quer sécio-econdmicos e geograficos. A igualdade de oportunidades torna-se
dificil de concretizar, pois em termos organizativos ndo sdo consideradas as diferencas
dos publicos-alvo da organizacdo. No fundo, a prestacdo de contas, a avaliacdo e até a
responsabilizacdo, limitam-se aos resultados obtidos que obedecem a um padréo.

Para Afonso (2009a; 2009b; 2010) um modelo de accountability educacional
inclui a prestacdo de contas, a responsabilizacdo e a avaliacdo integradas e integraveis
num projeto nacional de educagdo. Como pilar da avaliacdo avaliza-se a funcdo de
recolha e tratamento da informacdo na procura da melhoria da qualidade do ensino e da
escola.

Na perspetiva de Schedler (1999), a prestacdo de contas pode ser o pilar que
associa as dimensfes de informacéo e justificagdo, “sendo que, para a concretizagdo de
ambas, é socialmente esperado que haja a obrigagdo ou o dever (regulamentados
legalmente ou nao) de atender ao que e solicitado” (Afonso, 20093, p. 59). O mesmo
autor advoga que a prestacdo de contas, enquanto obrigacdo de dar respostas

(answerability), para além de uma atividade discursiva, alicerga também uma dimenséo
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“impositiva, coativa ou sancionatoria (enforcement)” (Afonso, 2009a, p. 59), que se
integra no pilar da responsabilizacéo.

A prestacdo de contas (enquanto answerability) consolida-se nas dimensdes
informativa e argumentativa, enquanto o pilar da responsabilizacdo (enforcement)

sintetiza outras dimensdes (Quadro 11).

Quadro 11
Dimensdes de um modelo de accountability

Avaliagéo ex-ante

- Fornecer informacdes
Prestacdo de contas | - Dar justificactes

(answerability) -Elaborar e publicitar

relatorios de avaliacéo

Accountability  FAvaliacho ex-post

‘Imputacdo de responsabilidades e/ou imposicdo de
sancGes negativas (enforcement)

-Assuncdo auténoma de responsabilidades

-Persuasao

-Atribuicdo de recompensas materiais ou simbolicas
Responsabilizacdo -Avocacdo de normas de codigos deontoldgicos

(responsabilization) | -Outras formas legitimas de responsabilizacéo

(Adaptado de Afonso,2009a, p. 60)

Movimentos desencadeados em todo o mundo, preconizando a prestacdo de
contas, mas também, processos de regulacdo, apontam para a necessidade de um controlo
mais eficiente do trabalho realizado nos/pelos estabelecimentos de ensino. O que revela a
pertinéncia da avaliacao das escolas.

Atendendo as varias imagens de escola como organizacdo, referidas
anteriormente, uma avaliagdo assente em pressupostos como:

e ldentificacéo e resolucdo de problemas;
e Participacdo e implicagdo de todos os atores educativos
permitira uma mudanca organizacional conducente a melhoria do servigo prestado.

Neste contexto, Climaco (2005) sustenta que:

(...) as escolas s@o vistas como sistemas sociais, sendo a sua eficacia dependente
da participacdo dos actores, das suas percepcdes e do significado que atribuem a

accdo humana, tal como depende do modo como as escolas se estruturam, da
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distribuicdo dos diferentes papéis e o0 que se espera do desempenho de cada um
(...) A complexidade, como ja vimos, tem de ser abordada de uma forma plural,
prépria do pensamento sistémico, combinando diferentes metodologias que se

iluminam, ou explicam, mutuamente” (p. 124).
O que nos remete a Guerra (2003), quando refere:

(...) Isto pressupde uma atitude interrogativa que questiona a pratica e uma
atitude dialogante que da lugar ao debate sobre o sentido das préticas e sua
melhoria. Questionar a pratica, reflectir sobre ela, e chegar a compreendé-la é o
caminho mais seguro para a sua melhoria (...) Consequentemente, a avaliagdo €
uma questdo de todos e para todos. Ndo deve ser uma pratica que leve ao

individualismo e a competitividade” (p. 20).

Carlinda Leite (1995) é perentéria na defesa de uma avaliacdo que conduza a
melhoria educacional. E, nesse sentido, sustenta: “avalia-se para melhorar. (...) Nada é
definitivo em educag@o” (p. 5). Defende esta ainda que ao conceito de avaliagao “esta
associada a ideia de constante renovacao e modificacdo, num sentido de um permanente
questionar, para melhorar” (p. 5).

Segundo Guerra, a avaliacdo de escolas tem como finalidade compreender e
valorizar as suas praticas, as suas relaces e o seu discurso pedagdgico no sentido de se
estabelecer, no seu interior, uma articulacéo entre teoria e pratica. Defende uma avaliacao
que analisa a acdo da escola em todas as suas dimensdes (com enfoque no interior
pedagdgico do processo educativo da escola) e ndo apenas nos resultados dos alunos
(Guerra, 2003 p. 26).

Assim, 0 mesmo autor considera que a acéo de avaliar ndo se limita a um processo
sistematico de recolha de informacdo e de definicdo de critérios de acordo com um
objetivo pré-definido, mas sim, a emitir juizos de valor de acordo com as informacdes
recolhidas e que foram objeto de andlise e estudo. Toda esta acdo tem como finalidade
produzir linhas orientadoras e tomadas de deciséo face a planificacdo e implementagéo de
planos de melhoria de desempenho para essa organizacao escolar (Guerra, 2003a, p. 19).

O autor defende também, que a avaliacdo de escolas € um processo decisivo para
a construcdo de um novo plano orientado e preciso que provoque a melhoria e o
desenvolvimento da organizacdo escolar: “a avaliacdo das escolas deve ter condigdes para

que, ela propria, seja realmente educativa” (Guerra, 2003, p. 23).
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Azevedo (2002, pp. 12-13) considera que a avaliacdo da escola propiciara a
compreensdo necessaria para garantir a sua retificacdo e mudanca. Ultrapassa a mera
andlise dos resultados/classifica¢des dos alunos e tem como foco a melhoria da qualidade
das préaticas educativas (planificacdo, intervencdo e mudanca). Salienta que €
fundamental formar profissionais que sintam essa necessidade (conhecer e melhorar) e
que saibam implementar um processo avaliativo na escola e para a escola.

De acordo com Madureira (2004), existe ainda alguma desconfianca e ceticismo,
por parte de alguns profissionais da educacdo, relativamente ao conceito e uso da
avaliacdo. Tal situacdo advém do facto de ndo lhe reconhecerem qualquer tipo de
utilidade e funcionalidade, pois consideram que a avaliagdo é implementada
“formalmente sem que dela se espere qualquer tipo de resultado objetivo” (Madureira,
2004, p. 28).

Consideramos que a avaliacdo deverad estar associada a valores educativos e
evidéncias que desencadeiem processos de melhoria do desempenho das organizagdes
escolares. De acordo com Alaiz, Géis e Gongalves (2003) a conceg¢do da avaliagdo é vista
como “a investigagdo sistematica do valor ou mérito de um objecto”, ou ainda que “o
sentido chave do termo “avaliagdo” refere-se ao processo de determinacdo do mérito ou
valor de alguma coisa ou ao produto desse processo” (Scriven, 1991, citado por Alaiz,
Gois e Gongalves, 2003, p. 9).

Estes autores defendem que a avaliacdo das escolas € “um processo de recolha de
informacdo que sdo comparadas com um conjunto de critérios ou padrdes, terminando na
formulagdo de juizos” (cf. Alaiz, Gois e Gongalves, 2003, p. 9). Assim, e segundo 0s
mesmos autores, o ato de avaliar significa verificar o grau de adequagdo entre “um
conjunto de informacBes e um conjunto de critérios adequados ao objetivo fixado, com
vista a tomar uma decisdo” (Alaiz, Gois e Gongalves, 2003, p. 10).

Por ultimo, €é de referir que estes autores consideram que “avaliagdo” e “decisdo”
sdo operagOes distintas, verificando-se que a primeira prende-se com a recolha e
tratamento de informacdo (referido) e permite a sua comparacdo com um padrdo
(referente). Dessa comparacdo resulta a formulacdo do juizo de valor, que antecede a
tomada de decis&o.

Apresenta-se de seguida uma figura que evidencia o conceito de avaliagdo
proposto por Alaiz, Gois e Gongalves (2003)
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AVALIACAO
Recolha
Padrao €2 Informacao 4 Tratamento
(referente) ‘L (referido) Interpretacao

Juizo

v

Decisao

v

Acao

Figura 15 - Conceito de Avaliacéo (Fonte: Alaiz, Géis e Gongalves, 2003, p. 10)

Segundo Guerra (2003a) a avaliacdo, além de uma tarefa técnica, é também um
processo de natureza ética e politica. Todo o processo avaliativo deve ser desencadeado
com grande rigor, qualidade e responsabilidade no sentido de ele proprio ser um veiculo
de promocdao da melhoria e mudanca dentro da organiza¢do escolar. “A avaliagdo em
educacdo deve contribuir para a melhoria da prépria avaliacdo, ou seja, a avaliagdo nao
pode preocupar-se apenas com o valor educativo da pratica, devendo ser, ela mesma,
educativa” (Guerra, 2003a, p. 22).

O mesmo autor refere que hoje em dia é aceite por todos a necessidade de se
proceder a avaliacdo institucional das escolas que permita melhorar as suas praticas. A
avaliacdo devera ser um processo de aprendizagem para todos aqueles que a realizam e
para aqueles que dela se aproveitam, no sentido de se poderem tomar decisbes que
transformem a dindmica da escola (Guerra, 2003a, pp. 34-35).

Assim, é fundamental que os varios grupos intervenientes acreditem e legitimem a
qualidade, o rigor e 0 uso da avaliacdo proposta. Se pelo contrario existir desconfianca e
considerarem que o controlo ndo € democratico, é possivel que estes possam vir a falsear
e artificializar a informacdo. Neste caso, a sua atitude/colaboracdo serd falseada, ndo
contribuindo para a producdo de conclusdes rigorosas e fidveis que
desencadeiem/potencializem o processo de mudancga e melhoria (Guerra, 2003a, pp. 35-
36).

A avaliacdo tem que estar ao servico da melhoria da pratica educativa e ser o
garante da qualidade e mudanca para a escola. Assim, todo o processo avaliativo tem que
ser aberto, cooperativo, dialogante e “fazer sentido” para todos 0s grupos que constituem

a organizagdo escolar, pois os professores “tornam-se bastante habilidosos na
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apresentacdo de comportamentos artificiais e no fingimento, transmitindo assim uma
ideia distorcida daquilo que ¢ a institui¢do” (Lima, 2008, p. 325).

De acordo com Guerra (2003a), quando a avaliacdo ndo é desejada e solicitada
pelos vérios atores educativos, € possivel que surjam algumas reacfes negativas,
nomeadamente, burocratizar-se todo 0 processo, uma vez que 0 mesmo ndo foi
legitimizado e assumido voluntariamente pelos seus intervenientes.

Assim, segundo Guerra (20033, p. 25):

(...) Os professores sentem medo, porque nao sabem o que ¢ que se espera deles
nem qual a utilizacdo dos dados recolhidos; os professores temem pela sua
imagem, uma vez que a avaliacdo € realizada por agentes externos dotados de
forga hierarquica; os professores ndo colaboram de forma espontanea e decidida,

uma vez que pensam que o interesse da avaliagdo é de quem a exige, etc.

A questdo principal da avaliacdo é dirigir um processo complexo que contribua,
ele préprio, para a melhoria da instituicdo e dos profissionais que nela trabalham (Guerra,
2003a, p. 28), pelo que os professores terdo que se rever no processo avaliativo
desencadeado e, sentirem que 0 mesmo € um processo continuo, sistematico e que
contribui para melhorar as praticas e provocar a mudanca.

Segundo o mesmo autor, para que a avaliagdo seja um “acto de aprendizagem” e
esteja ao servico da melhoria da préatica educativa, é necessario que esta para além de se

sustentar em instrumentos diversificados, também se questione sobre:

(...) a atitude dos professores, a artificializagdo de comportamentos no momento
de proceder a observacdes, a qualidade da informacdo recolhida através de
entrevistas, a riqueza dos relatérios elaborados, a negociacdo dos mesmos, a

capacidade de transformacéo decorrente da avaliacdo (Guerra, 2003a, p. 50).

A avaliacdo deve ser realista, Util, sustentada por um plano de realizacdo,
desenvolver-se num clima de confianca e envolver toda a escola. O processo avaliativo
devera ser transparente, dado a conhecer a todos os atores educativos e contemplar 0s
seus interesses e motivagdes (Alaiz, Gois & Gongalves, 2003, p. 74).

Guerra (2003a) defende que todo o processo avaliativo devera ser sujeito a uma
meta-avaliacdo no sentido de identificar e refletir sobre os pontos fortes e aqueles que
carecem de melhoria dentro da organizacdo escolar. Nesse sentido, o contetdo do

relatorio produzido é fundamental e estruturante para a tomada de decisbes e
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implementacao do processo de melhoria, pelo que devera ser sustentado em depoimentos
fiaveis, rigorosos e que contemplem todos os grupos e “sensibilidades” presentes na
escola (Guerra, 2003a, pp. 56-57).

Segundo Sanders e Davidson (2003, p. 807), “a avaliacdo da escola pode ser
definida como a investigacao sistematica da qualidade da escola e do modo como bem
pode servir as necessidades da comunidade”. Pode, por isso, ser entendida como um
processo de recolha de informacdo que comparada com um quadro de critérios pre-
definidos, culmina na formulacdo de juizos (Alaiz, Gbis & Gongalves, 2003). Quando
falamos em avaliacdo, segundo Scriven (1991), referimo-nos “ao processo de
determinacdo do mérito ou valor de alguma coisa ou ao produto desse processo”.

Podemos, em sumula, considerar que a avaliacdo das escolas constitui um
instrumento para melhorar o ensino e a aprendizagem promovendo a melhoria das
praticas o que justifica a sua utilidade.

A questdo de o porqué avaliar as escolas, embora se reconheca a sua necessidade,
requer esclarecimento. Procurando esclarecer o seu significado, conclui-se possuir um
carater dual: o carater quantitativo e o qualitativo. O primeiro na medida que implica
atribuicdo de um valor ao objeto em estudo e, a segunda de um juizo de valor, para
afericdo da sua qualidade. Pode-se afirmar que “o conceito de avaliagdo deu lugar a uma
encruzilhada semantica, constituindo, hoje, uma actividade que assume formas variadas
nos mais diversos contextos do processo educativo, sendo, por isso mesmo, susceptivel
de uma larga gama de conotagdes particulares” (Barreira, 2001, p. 9).

A sua necessidade e importancia repercutem-se, quer ao nivel da organizacao e
funcionamento, quer ao nivel das aprendizagens. No primeiro caso é-lhe reconhecida a
faculdade de promover a construcdo de identidades, a identificacdo de problemas e
conduzir a definicdo de estratégias que conduzam a uma mudanca efetiva e/ou uma
melhoria eficaz da qualidade do servico educativo prestado.

Azevedo (2005, p. 70) afirma que a avaliagdo das escolas tem “um lugar
especifico”, realizando-se em conformidade com a avaliacdo dos seus agentes. A
avaliacdo como prética mediadora dos processos e finalidades educativas sustenta
estratégias e procede a reajustamentos necessarios para a melhoria do desempenho das
escolas.

A avaliacao de escolas constitui hoje uma problematica muito atual que resulta em

grande parte do reconhecimento das escolas enquanto organizagdes, perspetiva que se
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destaca na linha de pensamento educacional nas décadas de oitenta e noventa do século
passado (NOvoa, 1992).

3.2. Enquadramento da avaliagdo de escolas em Portugal — Lei n°31/2002 e

antecedentes

A necessidade e importancia da avaliacdo de escolas ndo se podem desligar de
questbes politicas, sociais e econdmicas, e das tendéncias que tém marcado a
generalidade dos paises europeus. Estas tendéncias apontam no sentido da
descentralizacdo de meios, na definicdo de objetivos nacionais e de patamares de
resultados escolares, bem como da influéncia de estudos internacionais, como por
exemplo os relatérios PISA (CNE, 2005).

O relatério para a UNESCO da Comissédo Internacional sobre a Educacao para o
Século XXI (1996, pp. 89-101), explica ao longo do Capitulo IV, os quatro pilares em
que a Escola deve organizar as suas aprendizagens fundamentais ao longo da vida:

e aprender a conhecer, segundo o qual cada aluno deve ter interesse em aprender
cada vez mais e melhor, recorrendo ao raciocinio l6gico dedutivo e a memoria;

e aprender a fazer, segundo o qual a escola deve promover em cada aluno a
vertente de uma formacgdo técnico-profissional, com aplicacdo pratica dos
conhecimentos adquiridos;

e aprender a viver com 0s outros, segundo o qual a escola deve actuar no campo
das atitudes e dos valores, deve combater o conflito e o0 preconceito, orientar a
educacdo para a paz, a tolerancia e a compreensao;

e aprender a ser, segundo o qual a escola deve ter como finalidade o
desenvolvimento do individuo, “espirito, corpo, sensibilidade, sentido estético,

responsabilidade pessoal, espiritualidade”.

Partindo destes pressupostos, a avaliacdo das escolas, de acordo com NoOvoa
(1992), tem de se basear em dispositivos simples e exequiveis, que respeitem critérios de
pertinéncia, de coeréncia, de eficiéncia e de oportunidade. Como refere Afonso (2003),
citado por Sa (2009, p. 91),
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Se considerarmos que a qualidade da educagdo escolar ndo se consubstancia
apenas na sua qualidade cientifica e pedagdgica, mas também, e em simultaneo,
na sua qualidade democratica, ndo podemos deixar de exigir que a avaliagdo das
escolas publicas se estruture através de procedimentos mais complexos,
diversificados e muito distintos daqueles em que se tém baseado 0s exames

externos estandardizados ou padronizados.

O que é facto é que atualmente, se assiste a uma maior responsabilizacdo das
escolas sobre 0s seus resultados, na sequéncia da sua recente e crescente autonomia, com
a consequente prestacao de contas sobre o seu desempenho.

Segundo Ventura (2006, pp. 208-209) no contexto atual da vida das escolas 0s
professores tém visto 0s seus papéis a mudar, a aumentar e a tornarem-se mais complexos
e abrangentes. Assim, um dos papéis que cada vez mais € pedido aos professores prende-
se com o facto de estes terem que assegurar e desenvolver as diferentes dimensdes da
avaliacdo dos resultados dos alunos, bem como a avaliagdo do desempenho dos
estabelecimentos de ensino onde trabalham. Esse alargamento da responsabilidade dos
professores ao nivel de processos de desenvolvimento e prestacdo de contas dos
estabelecimentos de ensino exige-lhes, por exemplo, "novas competéncias no dominio da
colheita e analise de dados, e na comunicacao dos resultados aos pais. Para além disso, o
desenvolvimento da escola exige competéncias ao nivel da gestdo de projetos e da
monitorizacao de desempenhos” (idem, 2006, p. 209, citando a OCDE, 2005, p. 100).

Segundo Guerra (2002, pp. 270-274) avaliar as escolas com rigor implica
conhecer a sua natureza, especificidades e caracter unico, entre outras. De acordo com 0
mesmo autor, a avaliacdo devera surgir de uma necessidade/iniciativa interna da
comunidade educativa e que tem como finalidade a compreensdo e a melhoria das
praticas educativas que se realizam (através da discussao, da compreensao e da tomada de
decis0es).

Guerra defende que os profissionais de ensino deverdo reconhecer que a avaliacéo
é um modo de aperfeicoamento e de reflexdo para desencadear a melhoria e a mudanca.
“A reflexdo que pressupde o juizo fundamentado leva & compreensdo da natureza e do
sentido das praticas educativas e permite a modificacdo dos modelos de comportamento,
das atitudes e das concecdes que sobre ela se t€ém” (Guerra, 2002, p. 271).

Em Portugal, durante o estado novo, a gestdo das escolas publicas foi fortemente
vigiada e reprimida em termos de autonomia, estando sob a responsabilidade de reitores e

diretores nomeados e da confianca politica do regime autoritério entéo vigente.
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Com a mudanga democratica de Abril de 1974, a responsabilidade da gestdo e
direcdo das escolas foi assumida por comissdes de gestdo democraticamente eleitas,
fomentou-se uma gestdo participativa tendo-se ampliado significativamente a autonomia
da escola. Licinio Lima a este proposito, refere

Nas escolas, designadamente nas escolas de ensino secundario, foi despoletado
com o 25 de Abril um movimento de participacdo docente e discente polifacetado,
contraditorio e conflitante, mas que num primeiro momento foi desenvolvido em torno da
conquista do poder e de autonomia face a administracdo central [...], em busca de um
ordenamento democratico e participativo para a organizacdo da escola, com destaque
para as concepcles autogestionarias (1992, pp. 199-200). Posteriormente, “a partir de
meados da década de 1980, a categoria politico-administrativa conhecida por ‘gestdo
democratica’ das escolas vai sendo objecto de uma crescente desvitalizacdo e erosédo nos
discursos politicos € nos textos normativos” (Lima, 2009, p. 234).

A reforma educativa, em meados dos anos 1980, vem criar uma nova expectativa
em torno da mudanca do modelo de gestdo democratica das escolas. Tornava-se
necessario a criacdo de um novo modelo (Formosinho, Fernandes e Lima, 1988a, 1988b),
com uma nova configuracdo organizacional que revitalizasse pedagogica e
democraticamente a escola, viabilizando, ainda, uma maior participacdo e mobilizacéo de
todos os atores educativos. Propunha-se a criacdo de um 6rgao de gestdo, subordinado a
um érgdo de direcdo, democraticamente representativo dos diferentes grupos e interesses
escolares e comunitarios e com alguma margem de autonomia.

Esta proposta continha opcdes politicas claras e uma linha organizacional
consistente, contudo nunca assentou numa base normativa clara. Continua a ser uma
proposta relativamente avancada no tempo, com muitos dos valores claramente
assumidos no ambito da chamada nova gestdo publica (new public management) (Hood
& Dunleavy, 1994). A producdo legislativa educacional portuguesa s6 muito
recentemente reconhece a centralidade da escola-organizacéo e da sua autonomia.

Com a publicagéo do Decreto-Lei n° 46/86, de 14 de Outubro (LBSE) surge uma
nova realidade no que diz respeito as politicas educativas: de acordo com a LBSE
vivenciam-se novas politicas organizativas, promovendo um modelo administrativo mais
descentralizado e de reforgo da autonomia dos estabelecimentos de ensino.

No entanto, s6 em 1989, com a producdo do Decreto-Lei n° 43/89, de 3 de
Fevereiro se vem reconhecer, em termos legislativos, uma nova concegéo de escola a qual

associa o Projeto Educativo & autonomia da escola. Esta concretiza-se na elaboragdo de
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um projeto educativo préprio, construido e executado de forma participada, dentro de
principios de responsabilizacdo dos varios intervenientes. O Ministério da Educacéo
surge como o promotor de medidas avaliativas que visam aferir a qualidade do servigo
educativo prestado (qualidade pedagdgica e resultados académicos dos alunos).

Segundo Barroso (2005, p. 124), este reforco da autonomia esta associado a
elaboracdo e execucdo de um projeto educativo, que apela a participacdo e envolvimento
de toda a comunidade educativa na sua elaboragdo e implementacéo.

Barroso (2005, p. 124) considera que:

A nocdo de projecto educativo tornou-se, por isso, uma referéncia quase
obrigatoéria no discurso sobre as “reformas” educativas e constitui, hoje, um dos
exemplos paradigmaticos da ‘“contaminagdo” a que estd0 sujeitas as politicas

educativas nacionais, por efeito da internacionalizagdo da educacéo.

Através da analise pormenorizada da legislacdo produzida no periodo de 1987 a
1993, verificamos que o Ministério da Educacdo desenvolve a sua politica educativa
numa ldgica da centralidade que tem a sua visibilidade e operacionalidade na criagdo das
Direcbes Regionais e Centros de Areas Educativas (com especial destaque para o
Decreto-Lei n® 141/93, de 26 de Abril — Organica das Dire¢bes Regionais de Educacao).
Estas entidades tém como funcdo diagnosticar necessidades e problemas, recolher
informacdes, cooperar com 0S servigcos centrais, coordenando agfes de avaliagdo e
melhoria. Apresentam, portanto, competéncias claramente instrumentais, implementadas
a nivel local, de acordo com as orientacGes emanadas do Ministério da Educacao.

Em outro modelo de administracdo e gestdo, entretanto previsto no decreto-lei n°
172/91, surge a novidade do cargo de diretor executivo enquanto 6rgdo de gestdo
unipessoal. O que parecia conduzir a descentralizacdo da gestdo educacional do
Ministério da Educacdo, ndo passou da fase experimental.

A partir de Maio de 1996, com a reconfiguracdo do quadro orientador da politica
de administracdo da educacdo e os novos regimes de avaliacdo e formacdo dos
professores, surge “um novo ciclo no qual sdo reconhecidas ndo s6 a centralidade da
escola no Sistema Educativo, mas também a importancia da avaliagdo da escola enquanto
organiza¢do” (Rocha, 1999, p. 137).

O Despacho Normativo n° 27/97, de 2 de Junho vem finalmente dar “vida” ao
novo regime de autonomia das escolas, através da estimulacdo da sua participacdo no

reordenamento da rede de educacdo, no desenvolvimento de projetos educativos de
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escola e na concretizacdo de opcdes organizativas que dessem respostas as suas
necessidades educativas. A escola surge como centro privilegiado de toda a acgdo
educativa.

Um novo modelo de administracdo e gestdo é consagrado no decreto-lei n® 115-
A/98, o conhecido modelo dos “contratos de autonomia”. Neste modelo, além do
conselho pedagdgico e do conselho administrativo, sdo 6rgdos de administracdo e gestéo
a assembleia e o conselho executivo ou diretor (art. 15° do decreto-lei n°® 115-A/98). A
assembleia, no entanto, ao contrario do que seria de esperar, embora sendo “responsavel
pelas linhas orientadoras da actividade da escola”, ndo ¢ considerada nem designada
como orgdo de direcdo, aparecendo a designacdo direcdo executiva como sinénimo de
conselho executivo ou diretor, isto €, como 6rgdo de gestdo.

Com a publicagdo do Decreto-Lei n° 115-A/98, de 4 de Maio e, posteriormente,
com a nova redacdo dada pela Lei n° 24/99 de 22 de Abril, é aprovado o Regime de
Autonomia, Administracdo e Gestdo dos Estabelecimentos de Ensino. Em ambos os
documentos legislativos € contemplada a possibilidade de uma nova reorganizacao
escolar (vertical ou horizontal) como garante da aplicacdo do novo regime de autonomia.
No entanto, apenas em 2003, com a publicacdo do Despacho n° 13313/2003, de 13 de
Junho, se concretiza a aplicacdo do modelo vertical e a administracdo educativa assume a
iniciativa e a lideranca de todo o processo de constituicdo e implementagdo dos
agrupamentos de escolas.

Contudo, o Decreto-Lei n°® 115-A/98, de 4 de Maio (com a nova redacdo dada pela
Lei n® 24/99 de 22 de Abril), vem reforcar a autonomia das escolas e promover uma nova
reorganizacdo escolar. Surge a Assembleia de Escola (atualmente designado por
Conselho Geral de acordo com o Decreto-Lei n°® 75/2008, de 22 de Abril, republicado no
Decreto- Lei n°137/2012), que tem como atribui¢des, entre outras, aprovar a proposta de
projeto educativo da escola elaborada pelo Conselho Pedagdgico, acompanhar e avaliar a
sua execucdo; apresentar propostas para a elaboracdo do plano anual de atividades e
pronunciar-se sobre o respetivo projeto; pronunciar-se sobre a proposta de regulamento
interno; pronunciar-se sobre as propostas de celebragdo de contratos de autonomia;
elaborar e acompanhar o plano de formagdo e de atualizacdo do pessoal docente e ndo
docente, intervir, nos termos da lei, no processo de avaliagdo do desempenho dos
docentes e proceder ao acompanhamento e avaliacdo da execucéo das suas deliberagdes e

recomendagdes.
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No Quadro 12 apresentam-se 0s modelos de gestdo praticados em Portugal deste o

estado novo até hoje.

Quadro 12

Modelos de Gestao praticados nas escolas em Portugal

Periodo

Orgéao de Diregéo

Orgdo de Gestao

Anterior a 1974

Ministério da Educacao

Reitor ou Diretor

Periodo Revolucionario
(1974 - 1976)

Assembleia

(democracia direta nas escolas)

Comissao de gestao

Autogestao
1976 - 1991 o o
. Ministério da Educacdo Conselho diretivo

Gestdo Democrética

1991 - 1998 Ministério da Educacédo e .

i Conselho executivo

Modelo experimental Conselho de Escola

1998 - 2008 Ministério da Educacédo e

Contratos de autonomia

Assembleia de Escola

Conselho executivo ou diretor

2008 — 2016

Ministério da Educacédo e

Diretor

Conselho Geral

(Adaptado de: Afonso, 2010, p. 15)

O modelo de administracdo e gestdo, atualmente em vigor (decreto-lei n® 75/2008
republicado no decreto-lei n°137/2012), entre outros aspetos, € oficialmente justificado no
sentido do reforco da participacdo das familias e comunidades na direcdo estratégica dos
estabelecimentos de ensino e no favorecimento da constituicdo de liderancas fortes. A
énfase discursiva na colegialidade parece recair no “6rgio colegial de direc¢ao designado
conselho geral” (art. 11°). Algumas das ideias mais repetidas neste normativo vdo no
sentido de reforcar as liderangas das escolas e criar condi¢Ges para que se afirmem boas
liderancas e liderancas eficazes. Segundo a nova legislagéo, o “rosto” da escola é agora o
diretor que detém a autoridade necessaria para desenvolver o projeto educativo,
elaborado pelo conselho pedagdgico da escola e executar localmente as medidas de
politica educativa.

No Decreto-Lei n°® 75/2008, de 22 de Abril, todas as competéncias da Assembleia
de Escola, presentes no Decreto-Lei n° 115-A/98, de 4 de Maio, estdo contempladas no
Conselho Geral que tem também a funcdo de acompanhar o processo de autoavaliacéo de
escolas e o desenvolvimento/acompanhamento/avaliacdo dos contratos de autonomia.

Além disso, é competéncia deste Orgdo, a eleicdo e destituicdo do diretor que, por
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conseguinte, Ihe tem de prestar contas. E também de realcar que, através deste decreto-
lei, se procura reforcar as liderancas das escolas, o que constitui reconhecidamente uma
das mais necessarias medidas de reorganizacéo escolar.

A necessidade da referida reorganizacdo esta na imagem que se tem criado sobre a
lideranca das escolas sob o jugo do diretor e que deita por terra todos os objetivos
lavrados na lei. Pois é notdria a pressdo exercida direta ou indiretamente, por aquele
6rgdo de Gestdo sobre a Escola e, especificamente sobre o 6rgdo de direcdo da mesma, o
que em muitos casos se tem traduzido na desmotivacdo e desinvestimento dos varios
atores educativos e comunidade, na procura de caminhos que conduzam a um modelo de
exceléncia para a organizacdo da Escola de forma a cumprir o seu objetivo, prestando um
servigo educativo de qualidade e eficaz.

Ao longo dos ultimos 20 anos, em Portugal, tem-se vindo a viver uma certa
“obsessdo avaliativa”, com diferentes focos (Afonso, 2007), estendendo-se a escola,
registando-se a existéncia de uma serie de iniciativas e programas implementados, quer
por parte do Ministério da Educacdo, quer por parte de instituicbes privadas, onde
destacamos o relatdrio elaborado em 2005 pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE,
2005), sobre o estudo “Avaliacdo de Escolas: Fundamentar Modelos e Operacionalizar
Processos™.

Este relatério apresenta, de forma sistematica, os varios modelos avaliativos
desenvolvidos na Europa, referenciando que Portugal tem desenvolvido algumas
experiéncias avaliativas tendo por base essas orientagdes/experiéncias internacionais.

Foram implementadas varias experiéncias avaliativas em Portugal, com o objetivo
de melhorar a qualidade dos sistemas educativos, mas, verificamos que s recentemente,
se tém desencadeado processos de autoavaliacdo capazes de promover nas nossas escolas
verdadeiras culturas de avaliacdo e de melhoria continua nas mesmas (CNE, 2008).

Com a publicacdo da Lei n.° 31/2002, de 20 de Dezembro, foi aprovado o sistema
de avaliacdo da educacdo e do ensino ndo superior, efetivando 0s pressupostos
apresentados na Lei n° 46/86, de 14 de Outubro (LBSE). Este sistema integra duas
modalidades de avaliagdo: a auto-avaliagdo ou avaliagéo interna, realizada por cada
escola ou agrupamento de escolas, e a avaliagdo externa, da responsabilidade da
administracdo educativa, o que vem reforgar a importancia e pertinéncia de se proceder a
avaliacdo das escolas, ja patente no Decreto-Lei 115-A/98.

Foi na década de 90 do século XX, efectivamente, que a importancia atribuida a

questdo da autoavaliacdo das escolas sofreu um “boom”. Se anteriormente pouco, ou nada
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se fazia em termos de avaliacdo de escolas, a partir dai, passou a ser um dos temas mais
debatidos, digno de atencdo em termos de existéncia e aplicabilidade.

Tendo como suporte legislacdo que atribui a escola uma maior autonomia no
desenvolvimento de mecanismos promotores de autorregulacdo das suas dinamicas
conducentes a obtencdo de solugdes para problemas detetados e, por consequéncia, a sua
melhoria, uma cultura de avaliacdo instituida coloca a escola o desafio de prestar contas a
sua comunidade e a tutela.

A primeira abordagem feita a avaliacdo surge com a Lei n° 46/86, de 10 de
outubro - Lei de Bases do Sistema Educativo, que, no artigo 49° (Avaliacdo do sistema
educativo), designa que: “O sistema educativo deve ser objeto de avaliagdo continuada,
que deve ter em conta os aspetos educativos e pedagogicos, psicoldgicos e socioldgicos,
organizacionais, econdémicos e financeiros e ainda os de natureza politico-administrativa
e cultural”. O Decreto-Lei 43/89 de 3 de fevereiro, que estabeleceu o regime juridico da
autonomia da escola, faz referéncia, no artigo 26°, a “avaliacdo do sistema”, a “avaliacdo
sistematica da qualidade pedagogica” e aos “resultados educativos”, sem definir
concretamente “as estruturas ¢ mecanismos mais adequados para proceder a avaliagdo”.
Nove anos depois, o Decreto-Lei 115A/98, de 4 de maio, introduziu o Regime de
autonomia, administracdo e gestdo das escolas, definindo que “a autonomia das escolas e
a descentralizacdo constituem aspetos fundamentais de uma nova organizagdo da
educacgédo, com 0 objetivo de concretizar na vida da escola a democratizagéo, a igualdade
de oportunidades e a qualidade do servico publico de educagdo”, atribuindo grande
importancia a avaliacdo de escola, considerando-a um instrumento necessario ao seu
desenvolvimento organizacional.

Em termos normativos, a situagdo alterou-se com a publicacdo do Decreto-Lei
115-A/98, uma vez que este introduz o regime de autonomia, administracdo e gestdo das
escolas, dando algum destaque a avaliacdo da escola enquanto procedimento fundamental
para o seu desenvolvimento organizacional (Alaiz, Gois e Gongalves, 2003, pp. 56-57).

De acordo com o relatério do CNE (2005, p. 7) existem cada vez mais escolas a
entenderem que a avaliagdo pode ser um instrumento decisivo no processo de melhoria e
de estratégia de desenvolvimento, promovendo processos de autoavaliacdo ou
contratando instancias externas.

Segundo o mesmo relatorio, a avaliagdo institucional s6 tem sentido e
repercurssdes nas organizagfes educativas se estas possuirem condicGes reais de

autonomia. Esta condigdo — autonomia crescente - é reforcada no Parecer n°2/2008 do
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CNE, ao referir que as escolas portuguesas necessitam de ser mais livres e de poder
usufruir de maior autonomia, co-responsabilizando os seus agentes educativos em todo o
processo avaliativo e na procura de solugdes locais/contextualizadas para os problemas
com que se deparam.

Nesse sentido, a avaliagdo institucional desenvolvida ira “reforcar o
profissionalismo docente, o desejo de realizagdo, a exigéncia de aperfeicoamento das
praticas pedagdgicas, o desenvolvimento de uma ética profissional marcada pela
responsabilidade e pelo cuidado, bem como, o fomento de “comunidades profissionais”
nas escolas” (CNE, 2005, p. 8).

Segundo o relatério do CNE (2005), a autoavaliacdo é uma préatica de caracter
obrigatorio, tal como acontece nos restantes paises europeus e devera envolver todos 0s
agentes educativos. Observa-se uma tendéncia crescente para a participacdo de elementos
da “comunidade educativa” na avaliacdo interna, pois entende-se que, sendo esta um
instrumento importante para a melhoria da escola, a participacdo favorece a identificacao
dos problemas e o envolvimento nas solugbes e proporciona ainda uma analise mais
completa e uma maior abertura da escola ao meio em que se insere (CNE, 2005, p. 11).

Os sistemas educativos da Europa tém progressivamente substituido a verificacao
da conformidade pela avaliacdo ou meta-avaliacdo, por entenderem que esta é a forma
mais Util e eficaz de controlar e regular os sistemas escolares. Consideram que “a
avaliacdo consequente compromete as escolas, mas também a conducdo politica e a acdo
administrativa” (CNE, 2005, p. 8).

No sentido de clarificar e tornar mais objetiva a avaliacdo nas organizacbes
escolares, o0 CNE (2005) estabeleceu critérios de avaliacdo, que visam uma maior
objetividade do processo avaliativo, bem como, a identificagdo dos pontos fortes e pontos
fracos de cada organizag¢do. “A maioria dos modos de avalia¢do incide tanto sobre os
processos como sobre os produtos e visa uma avaliacdo global da escola. Regra geral,
dispdem de listas de critérios e dependem do nivel central” (CNE, 2005, p. 15).

No sentido de garantir a fiabilidade na aplicacdo destes critérios, cada escola
deverd constituir um grupo de trabalho que desenvolva/acompanhe todo o0 processo
avaliativo tendo por base a “escola como organizacdo aprendente. Visdo sistémica das
diferentes dimensodes (clima, lideranca, cooperagao, etc.)” (CNE, 2005, p. 72).

Na maioria dos paises europeus, os avaliadores recolhem e analisam de forma
sistematica documentagdo sobre a escola antes de a visitarem, com a finalidade de melhor

prepararem o seu trabalho. Nesse sentido, 0 CNE (2005) recomenda que, para além desta
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recolha de documentacdo pertinente, se definam indicadores comuns, se desenvolvam
métodos e acOes de autoavaliacdo e de meta-avaliacdo, bem como seja acompanhado todo
0 processo avaliativo de forma sistematica. Para além destas recomendagbes o CNE
(2005) refere que se devem consultar os responsaveis do estabelecimento escolar antes da

redacdo do relatorio final da avaliacéo:

Na maioria dos paises, é dada a possibilidade as instancias dirigentes da escola de
se pronunciarem sobre uma versdo provisoria do relatério final, apresentada
oralmente, por escrito ou das duas formas, tendo em vista a correc¢do de erros
factuais ou a clarificagdo de certos pontos (...) quanto mais a avaliacdo pretende
ir além do controlo e criar uma dindmica de melhoria da escola, mais cuidada

deve ser esta fase de consulta e de participacdo (CNE, 2005, p. 20).

A publicacdo dos resultados de avaliacdo de cada estabelecimento escolar € cada
vez mais frequente, na maior parte dos paises (CNE, 2005, p. 21).

Através da andlise reflexiva, criteriosa e participativa dos dados e recomendagoes
presentes nesse relatorio de avaliacdo as escolas deverdo desencadear no seu interior
mecanismos/estratégias de melhoria, “0 elemento essencial da avaliacdo formativa é a
informacdo que € prestada aos intervenientes, ou seja, o feedback” (Alaiz, Géis e
Goncalves, 2003, p. 13). Assim, estes relatorios de avaliagdo devem “gerar um plano de
acdo para a melhoria da escola, com objetivos, responsaveis, momentos de avaliacdo, etc.
Este plano é elaborado pela Escola e apoiado externamente, na medida das necessidades,
pelo que as escolas com mais problemas devem ser especialmente apoiadas” (Azevedo,
2004, citado por CNE, 2005, pp. 50-51).

De acordo com Ventura (2006) a par com esta avaliacdo deve-se desencadear
dentro das organizacbes escolares processos de autoavaliagdo “numa logica de
responsabilizacdo crescente do nivel local e defende-se a disseminacdo das boas préaticas
num processo que permita tornar a qualidade contagiante” (p. 227).

Guerra (2002) defende que a opgdo mais rica em termos de avaliagdo € a iniciativa
interna do processo de autoavaliagdo com facilitadores externos (p. 277). Este autor
refere que uma avaliagdo que surge da iniciativa interna da comunidade educativa, tem
como objetivo ultimo a compreensdo e melhoria das praticas educativas atraves da
discussdo, compreensdo e da tomada racional de decisbes conducentes & mudanga e

otimizacdo dos fins educativos previamente definidos (Guerra, 2002, p. 274).
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Segundo o mesmo autor, esta iniciativa avaliativa contempla o recurso a um
amigo critico (deve possuir experiéncia profissional e competéncia técnica na area da
autoavaliacdo de escolas) que deverd representar um forte contributo para a analise,
compreenséo, fiabilidade e validade na tomada de decisdo do que necessita de ser
alterado/reestruturado no interior da organizacdo educativa. Segundo o mesmo autor,
estes “avaliadores externos” t€ém como tarefa ajudar/facilitar os protagonistas internos a
emissdo de um juizo mais fundamentado e rigoroso no tocante a construgdo e/ou
reestruturacédo de planos de melhoria e de desenvolvimento das escolas (Guerra, 2002, p.
277).

Segundo Alaiz, Gois e Gongalves (2003, pp. 79-81) deve-se recorrer a um “olhar
exterior” que, através de uma amizade critica e uma intervengdo responsavel/técnica,
suscite a discussdo e provoque o confronto de ideias (questionando, levantando duvidas,
induzindo) contribuibuindo para aumentar a objetividade e a validade da autoavaliacgéo.

Segundo o CNE (2008, p. 4), a avaliacdo ndo se substitui ao debate sobre a escola,
antes deve colaborar para suportar e qualificar esse debate. A avaliacdo das escolas s6 faz
sentido se for entendida como um instrumento de mudanca das politicas do Estado para a
educacdo e estiver associada a uma politica ativa de promocao de autonomia da gestdo e
administracao escolar.

Segundo Ventura (2006), para que um estabelecimento de ensino possa
desencadear um processo genuino de desenvolvimento organizacional é necessario que 0s
seus membros possuam “poder para liderar ¢ determinar a esséncia da configuracdo desse
processo” (idem, 2006, p. 259). Nesse sentido considera que cada membro deve
envolver-se ativamente no processo e senti-lo como seu, “melhorar as escolas a partir do
seu interior fazendo com que os professores sejam agentes ativos de mudanca no seio das
suas organizagoes” (idem, 2006, p. 260, citando O’ Hara e McNamara, 2001, p. 100).
Continua referindo que a par deste pressuposto ¢ necessario “desenvolver uma forma de
compromisso reciproco entre as escolas e as comunidades que em si envolva a
capacidade ndo so6 de as renovar, mas também de as transformar” (idem, 2006, p. 260,
citando Fielding, 2001).

No sentido de uma melhor aplicagdo e compreensdo da avaliacdo das

organizages escolares, o relatorio do CNE (2008) refere:

A avaliacdo deve tornar-se uma pratica regular tendo como fim a inovacdo das

praticas e 0 progresso nos resultados atingidos, exigindo por isso que os objetivos
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das escolas e do sistema estejam muito claramente estabelecidos. Deve assim ser
assumida como um instrumento mobilizador de novas atitudes e préaticas, numa
I6gica de autoavaliacdo dos individuos, dos grupos e das proprias instituicoes,
incrementando uma cultura e praxis de avaliacdo envolvendo uma participacéo e
o0 conhecimento coletivo de diferentes atores, com legitimidades reconhecidas (p.
13).

Embora o processo de avaliacdo de escolas tenha sido introduzido em Portugal no
principio dos anos 90, apenas em 2002 foi aprovado o sistema de avaliacdo da educacao e
do ensino ndo superior, contemplando simultaneamente os processos de autoavaliagcdo e
avaliacdo externa das escolas/agrupamentos, com a Lei n° 31/2002, de 20 de Dezembro.
Esta lei “aprova o sistema de avaliacdo da educacéo e do ensino ndo superior, estabelece
que o controlo de qualidade se deve aplicar a todo o sistema educativo com vista a
promocdo da melhoria, da eficiéncia e da eficacia, da responsabilizacao e da prestacdo de
contas, da participacdo e da exigéncia, e de uma informacdo qualificada de apoio a
tomada de decisdo. Nos termos da lei, a avaliagdo estrutura-se com base na autoavaliagéo,
a realizar em cada escola ndo agrupada ou agrupamento de escolas, e na avaliacdo
externa” (IGEC, s.p).

O artigo 6° estabelece a autoavaliagdo com caracter obrigatorio e a desenvolver-
se, nos termos definidos no mesmo artigo , em permanéncia, contando com o apoio da
administracdo educativa, assentando no grau de concretizacdo do projeto educativo e 0
modo como se prepara e concretiza a educacdo, 0 ensino e as aprendizagens da
comunidade discente, tendo em conta as suas caracteristicas especificas (artigo 6°).

Perrenoud (1999) considera a autoavaliacdo das escolas como forma de

transformacéo das mesmas. Na sua perspetiva,

“o ideal seria caminhar no sentido de uma profissionalizagdo suficiente da
profissdo, para que o controlo sobre a qualidade do ensino fosse exercido pelos
colegas, no seio da equipa pedagdgica, e para que o estabelecimento de ensino

funcionasse segundo 0 modo de autoavaliagdo” (Perrenoud, 1999, p. 182).

Nota-se nesta perspetiva, se recuarmos ao Capitulo 1, a chamada de atencao para
uma supervisao colaborativa, promotora de um desempenho mais eficaz e qualidade do

ensino.
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A avaliacdo interna consiste num processo de autoavaliacdo, implementado para
(re)conhecimento do desempenho, da eficacia e da rentabilizacdo dos diferentes sectores
da escola e, reforga a capacidade organizativa da escola para implementar o seu processo
ou plano de melhoria. Assim, perspetivam-se diferentes formas de autoavaliacdo (Quadro
13).

Quadro 13
Perspetivas de posicionamento da autoavaliacio

Fornecer dados sobre 0 Gerar novos insights sobre  Reforcar a capacidade

desempenho, a eficacia a qualidade/ estado de da escola para planear

e a rentabilizacdo do diferentes dimensdes da e implementar o seu

investimento escola (lideranca, ethos, plano de melhoria
aprendizagem e ensino)

Pdblico em geral, os Gestdo da escola e Professores,  alunos,

pais e o poder cultural professores pais e lideres

e local

Gestdo da escola Professores, alunos e Professores,  alunos,
gestdo da escola pais, pessoal e apoio e

gestdo da escola
Avaliacédo sumativa Avaliacdo diagndstico a Autoavaliacdo com

externa suportada pelos partir da autoavaliagéo apoio de um agente
dados da auto- externo
avaliacdo

(Adaptado de Alaiz, Géis & Gongalves, 2003, p. 33)

De acordo com a CNE (2005, pp. 55-56), citando Scheerens (2004) e Thurler
(2002), hd maltiplas modalidades de autoavaliagcdo, que podem ser organizadas de acordo
com diversas categorias, das quais apresentamos trés:

e em funcéo da orientacdo externa ou interna, a autoavaliagdo pode:

* decorrer da avaliagdo externa da escola,

« ter fins internos e externos, monitorizada pelo nivel central (por exemplo, pela
Inspecdo),

« ter fins internos ou externos,

* estar integrada na avaliagdo de programas de melhoria da escola incidindo sobre

varias escolas,
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* ser feita a medida da escola.

e do ponto de vista da relacdo entre avaliacdo e melhoria, temos:

« a avaliacdo da melhoria da escola, com um formato para varias escolas,

* a avalia¢do da melhoria da escola numa so6 escola,

* a avaliagdo para a promocdo da melhoria da escola, de orientacdo formativa,
para uma escola,

* a avaliagdo enquanto meio de melhoria da escola, sob a forma de acgao-
investigacao, para uma escola.

e quanto as dimensGes em anélise, a autoavaliagdo pode ser centrada sobre:

« as finalidades do sistema educativo na sua globalidade,

« as prioridades proprias do estabelecimento, explicitadas no seu projeto,

* os critérios de eficacia estabelecidos pela investigacao,

 um balango de competéncias, base da identificacdo das necessidades de
formagéo,

* uma problematica especifica,

*. Uum programa institucional de desenvolvimento.

O desenvolvimento do processo de autoavaliacdo deve atender aos seguintes
aspetos:

a) o fim a que se destina a autoavaliagao;

b) a criacdo de um clima de confianca na escola que envolva a participacdo e a
concordancia de todos;

c) garantia de confidencialidade da informacéo recolhida;

d) consciéncia dos riscos inerentes a um trabalho deste tipo;

e) existéncia de um amigo critico, exterior a escola, e credivel no que diz respeito
ao conhecimento sobre a matéria em avaliacgéo.

A autoavaliacdo da escola resultou de uma determinacéo politica, nomeadamente,
com a publicacgéo da Lei n® 31/2002, de 20 de Dezembro. Esta lei consagra no seu artigo
6°, que “a autoavaliagdo tem caracter obrigatorio, desenvolve-Se em permanéncia” e, o
artigo 7° determina que “o processo de autoavaliacdo deve conformar-se a padrdes de
qualidade devidamente -certificados”. Assim, por forma a dar cumprimento ao
estabelecido, impde-se uma atuagé@o coerente que encare, conforme refere Germano Lima
(2011, p. 33):

* desafiar as escolas a apresentarem projetos e a solicitarem apoios especificados;
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* promover ¢ acompanhar mais de perto projetos “piloto” em escolas que se
candidatem ou em escolas com mais dificuldades;

* apostar nas dinamicas ja existentes e nos grupos mais motivados, por revelarem
alguma predisposicdo ou mesmo compromisso, e apoiar-se ai para dinamizar processos
mais alargados;

« incentivar a partilha de praticas ¢ os projetos inter-escolas;

 fomentar a diversidade de modelos ¢ de caminhos, num quadro de exigéncia,
para que, a médio prazo, haja minimos generalizados em matéria de autoavaliacdo das
escolas.

Coloca-se agora a questdo sobre quem promove e monitoriza a autoavaliacdo na
escola. O decreto-lei 115-A/98, de 4 de Maio define, nas competéncias da Assembleia de
Escola a de “apreciar os resultados do processo de avaliagdo interna da escola” o que
transitou para as competéncias do atual Conselho Geral, de acordo com o decreto-lei
75/2008 de 22 de abril, alterado pelo Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de Julho.

A autoavaliagdo tem que ser fomentada pelos diversos atores educativos,
envolvendo tanto quanto possivel todos os setores da escola (Terraséca, 2010). Assim,
criam-se nas escolas a capacidade de auto-organizacdo e a mobilizacdo para objetivos de
qualificacdo  educativa (Lima, 2008) e gerarem autoconhecimento. Este
autoconhecimento permitira identificar fragilidades e preparar o0 seu processo de
melhoria. Por outro lado, de acordo Alaiz, Gois e Gongalves (2003, p. 19), permitira a
escola “gerir a pressao da avaliagdo externa institucional”.

Neste contexto, a autoavaliacdo pode ser entendida como “um exercicio coletivo,
assente no didlogo e no confronto de perspetivas sobre o sentido da escola e da educacao”
(Alaiz, Géis e Gongalves, 2003, p. 21), didlogo esse assente no contributo de cada agente
interno a escola “para o planeamento e aperfeicoamento do trabalho na sala de aula, na
escola e na comunidade” (IGE, 2007, p. 7). Para a IGE (2007), o desenvolvimento de
processos de autoavaliacdo persegue essencialmente objetivos de melhoria, para além do
objetivo de prestacdo de contas, sendo apanagio das escolas eficazes. Os dados da
autoavaliacdo servem de base para a avaliagdo externa e os seus utilizadores sdo 0s
0rgéos de gestdo das escolas que, de acordo com os resultados da avaliacdo das diferentes
dimensdes da escola, apresentam medidas de melhoria.

A melhoria das escolas, na 6tica de Terraséca (2010), “ndo resultarda da sua
transformacdo numa organizacdo implementadora de estratégias de adequacdo dos

cidaddos a um mundo que lhes é exterior, mas enquanto instituicdo capaz de tomar parte
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nos modos de pensar o mundo e de produzir influéncia sobre o seu curso” (p. 138). Os
principais destinatarios da informacdo obtida, na perspetiva de desenvolvimento sdo 0s
professores, alunos, pais e comunidade, que conjuntamente com a gestdo da escola,
docentes e outros técnicos educativos podem ser os utilizadores dos resultados da

avaliacdo (Alaiz, Gois e Gongalves, 2003). De acordo com 0s mesmos autores,

(...) os resultados da avaliacdo no ambito da prestacdo de contas ou da produgdo
de conhecimento podem ser apropriados pela escola para estabelecer os seus
objectivos, prioridades e estratégias de desenvolvimento. Assim, qualquer
processo de auto-avaliacdo contém em si uma perspectiva de prestacdo de contas
face a comunidade educativa, possui potencialidades para produzir conhecimento
acerca das diferentes dimensdes da escola, preparando-a para o confronto com a
avaliacdo externa e para o aprofundamento da sua autonomia, isto para além da

perspectiva de desenvolvimento que lhe esta inerente (p. 34).

E imprescindivel que a escola desenvolva um processo de autogquestionamento
constante, identificando os seus pontos fortes e pontos fracos, que conduza e efetive a sua
acdo consubstanciada na elaboracdo e implementacdo de planos de melhoria, rumo a
mudanca, adquirindo uma verdadeira cultura de autoavaliacdo (CNE, 2008).

O processo de autoavaliacdo é perspetivado sob o ponto de vista da prestacdo de
contas bem como da produgdo de conhecimento e do desenvolvimento (Alaiz, Gois e
Gongcalves, 2003). Embora reconhecida a sua importancia, a autoavaliacdo, ainda nao é
pratica corrente nos sistemas educativos, enquanto instrumento da melhoria da escola. O
facto de o seu controlo ser da responsabilidade da prépria instituicdo traz tensdes e
conflitos de interesses diferentes e, por vezes contraditérios, entre 0s varios atores
educativos, o que constitui um fator adicional de dificuldade de implementacao.

N&o obstante, aceitando que a avaliacdo é uma componente de desenvolvimento
das escolas (Murillo, 2003), parece imprescindivel identificar algumas caracteristicas
nestas, para que a autoavaliacdo seja praticada eficazmente. Entre as caracteristicas
referidas, comuns a fatores para a melhoria da escola, apontam-se:

— uma lideranga forte,

— metas entendidas e partilhadas por todos membros da comunidade escolar,

— empenhamento dos principais atores da escola nas atividades de autoavaliacdo e
de melhoria,

— defini¢do e comunicacdo clara de politicas e orientagdes,

124 Supervisdo Pedagogica, Avaliacdo e Eficacia das Escolas



— atividades de autoavaliagdo centradas na melhoria dos resultados, da
aprendizagem e do ensino,

— dispositivos de acompanhamento e avaliagdo objetivos, sistematicos e rigorosos

— bom planeamento das agdes e da afetacdo de recursos,

—um equilibrio benéfico entre o0 apoio e o estimulo externos e a persisténcia

interna na qualidade,

— uma infraestrutura forte de apoio nacional e/ou local a autoavaliagdo como

um processo (SICI, 2003, p. 25),

— sentir a escola como “sistema aprendente” e centro da mudanga (Alarcio, 2001;
Bolivar, 1997; Guerra, 2002).

Constata-se que a autoavaliacdo requer um esforgo coletivo da escola para a sua
implementacdo e que a sua utilidade estd em promover a eficacia desse esforco,
desenvolvendo préaticas de didlogo, cooperacdo e colaboracdo entre todos os atores
educativos. Assim, evita-se o “faz de conta” tdo comum na escola, quando esta aceita sem
questionar, sem criticar o que lhe é exigido, resistindo a mudanga que é expetavel em
processos de melhoria (Azevedo, 2005).

José Azevedo (2005) refere que para se operacionalizar e desenvolver a
autoavaliacdo nas escolas, estas terdo de ser apoiadas pela administracdo central, num

esforco articulado e sistemético que inclua o provisionamento de:

(...) dados estatisticos nacionais, regionais e locais para comparacao e referéncia,
bem como uma bateria de indicadores de qualidade; formacdo em métodos e
praticas de autoavaliacdo; legislacdo de enquadramento e suporte; avaliacdo
externa da autoavaliacdo para prestacdo de contas e promog¢do da melhoria da
autoavaliacdo, ja que, desta forma, as escolas podem testar as forcas e os limites
do seu processo de autoavaliacdo e as autoridades podem acompanhar e verificar
a fiabilidade desse mesmo processo. (SICI, 2003, citado em Azevedo, 2005, p.
83).

A perspetiva da avaliacdo interna ou autoavaliacdo possui vantagens e limitacgdes,

(ue se apresentam no quadro seguinte:
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Quadro 14
Vantagens e limitagdes da avaliagdo interna

Vantagens
Maior familiaridade dos avaliadores com
a historia, os problemas e a cultura da
organizacao;
Maior empenho na implementacdo das
recomendacdes visto que resultam de
atores internos;

Maior sintonia dos atores relativamente as

LimitacGes
Eventuais interesses dos atores na
obtencéo de um determinado resultado;
Menor capacidade de analise critica e
objectiva;
Pouca experiéncia dos avaliadores no

dominio das técnicas de avaliacdo.

preocupacdes da organizacgéo.

(Fonte: Lucas, 2014)

A autoavaliacdo das escolas deve ser prioritaria e, conforme o estudo da Eurydice

(2004), ser participativa, apoiada e acompanhada por uma supervisao externa.

De acordo com a Eurydice (2004),

Do ponto de vista da melhoria da qualidade e da inovacao, é sem duvida o grau
de desenvolvimento da avaliagdo interna que vai determinar os contornos da
avaliagdo externa. Quanto mais a primeira € sistematica e autbnoma, mais a
segunda pode tornar-se discreta e complementar. A tendéncia actual é para o
desenvolvimento de uma avaliacdo interna participativa que examina de forma
sistematica os pontos fortes e fracos do estabelecimento escolar, apoiando-se
tanto sobre os problemas identificados pelos diferentes actores da escola como
sobre as fontes exteriores de informagéo, tais como os desempenhos de outras
escolas. Por em pratica um tal processo poderia permitir libertar o avaliador
externo do peso de uma avaliacdo completa e sistematica e de o centrar na
supervisdo do processo de avaliacdo interna e no acompanhamento dos seus
resultados. (p. 135)

Para que a avaliacdo ndo seja encarada como uma imposicdo da tutela, é

necessario envolver neste processo todos os atores educativos, ou seja, professores,

alunos, pais/encarregados de educagdo, pessoal ndo docente e restante comunidade

envolvente.

Assim, a avaliacdo deve ser um processo sistematico, permanente que se estrutura

com base na autoavaliagdo, de caracter obrigatorio, a realizar em cada escola ou
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agrupamento de escolas e, também, na avaliacdo externa, conforme referido no artigo5°,
da Lei 31/2002, de 20 de Dezembro.

Com a publicagdo desta Lei foram atribuidas ao CNE competéncias para
acompanhar/apreciar as normas relativas ao processo de autoavaliacdo das escolas, 0
plano anual das agdes inerentes a avaliagdo externa e os resultados dos processos de
avaliacdo (interna e externa), devendo, com base nessas informacdes, propor medidas de
melhoria do sistema educativo (art. 12°) (CNE, 2008). Além disso, a Inspecdo Geral da
Educacéo (IGE) assumiu a responsabilidade da avaliagdo externa e as escolas a realizagéo
da autoavaliacdo. O que ndo ficou estabelecido foi 0 modelo a implementar no processo
de avaliacao.

Através da analise da legislacdo produzida, constata-se que, apesar de todo o
enquadramento legal, s6 em 2006, com a publica¢do do Despacho Conjunto n°370/2006,
de 3 de Maio, foi criado um grupo de trabalho com a finalidade de definir referenciais
para a avaliacdo externa e a avaliacdo interna das escolas (Grupo de Trabalho de
Avaliagéo das Escolas - 2006).

O Despacho n° 370/2006 refere que se desenvolveram varios projetos de
autoavaliacdo e avaliacdo externa que revelavam conhecimentos e experiéncias
importantes sobre o assunto ao longo dos tempos.

O grupo de trabalho (GT) nomeado pelo Ministério da Educacdo para construir
referenciais para a avaliagdo externa e a autoavaliagdo das escolas, com o objetivo de
delinear um modelo de avaliacdo externa, desenvolveu uma experiéncia piloto em 24
escolas e agrupamentos em 2006, dando especial destague a necessidade de existir uma
real e efetiva complementaridade/articulacéo entre avaliagdo interna e externa.

O seu quadro de referéncia e modelo de avaliagdo adotado foi
alicercado/estruturado tendo por base as suas linhas orientadoras assim como, outras
experiéncias nacionais, o Programa de Avaliacdo Integrada das Escolas (1999 a 2002) e
internacionais, 0 EFQM — European Foundation for Quality Management e o Projeto da
Inspecdo Escocesa (HGIOS) — How Good is Our School (IGE, 2009).

O relatdrio do grupo de trabalho referido, concluiu que, pelo facto de um grande
numero de escolas possuirem projetos no ambito da autoavaliacdo e terem mecanismos
em funcionamento, ndo se justificava aplicar um modelo uniforme e comum a todas as
escolas.

A avaliacdo deve atender a pardmetros de conhecimento cientifico, de carater

pedagdgico, organizativo, funcional, de gestdo, financeiro e socioecondmico. Estes
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parametros sao concretizaveis nos indicadores (catorze ao todo), designados no artigo 9°
da Lei n°31/2002 e relativos a organizacgdo e funcionamento das escolas e agrupamentos.
No artigo 14°, é definido o sentido de orientacdo dos resultados da autoavaliagdo que se
pretende serem interpretados de forma integrada e contextualizada, levando a formulagédo
de propostas concretas relativamente aos objetivos gerais e especificos estabelecidos.

No que respeita a avaliacdo externa, embora seja, tradicionalmente, entendida
como uma operacdo de controlo, realizada por alguém exterior a escola e efetuada por
determinacdo da tutela ou do 6rgdo de gestdo da escola, tem como objetivo “abranger
todo o sistema educativo, proporcionando uma visdo mais alargada e independente do
sistema, mas ndo pode, por outro lado, produzir efeitos imediatos, ter a abrangéncia, a
duragdo ou a frequéncia da avaliacdo interna” (IGE, 1999, p. 5).

A Avaliacdo Externa das Escolas (AEE) € realizada a nivel nacional, em trabalho
de equipa entre a IGEC e as Escolas. Recorrendo a referéncias e indicadores de
desempenho, analisa-se o0 grau de cumprimento do projeto educativo, 0 sucesso
educativo, a pratica colaborativa entre 0os membros da comunidade educativa, o
cumprimento de orientacdes da tutela, entre outros aspetos do quotidiano da escola. Por
conseguinte, consolida-se em afericdes de indole normativa das atuacGes, pedagogicas,
administrativas e de gestdo, bem como de eficiéncia e eficdcia das mesmas (Lei n°
31/2002, artigo 8°).

Guerra (2003, p. 99) ¢ da opinido que na avaliagdo externa “a responsabilidade da
implantacdo e controlo é dos politicos, muito embora estes possam encarregar
especialistas pelo processo técnico inerente”. Apesar de defender a prestagdo de contas,
aponta constrangimentos que podem advir de processos de medicdo e de comparacao
entre escolas, levados a cabo pelos processos de accountability e de assessment. Assim,
na opinido de Guerra (2003),

A avaliacdo externa, nos dias de hoje, um especial perigo, na medida em que
exige medicGes comparativas, ndo apenas entre as escolas de um mesmo sistema
educativo, como também entre escolas de paises diferentes. Do meu ponto de
vista, existem dois graves problemas, simultaneamente técnicos e éticos: em
primeiro lugar, pretende-se medir com precisdo o que dificilmente resulta
mensuravel e, em segundo lugar, pretende-se comparar aquilo que, tendo como

base diferentes pontos de vista, & incomparavel (p. 101).
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Cada escola, no uso da sua autonomia, define objetivos préprios e
contextualizados com a sua realidade envolvente, que devem ser merecedores de toda a
atencdo aquando da avaliagdo externa. Assim, a avaliacdo de uma escola deve ter em
conta a sua individualidade, a premissa de que cada caso é um caso especifico, dentro do
contexto em que se insere, cabendo aos avaliadores externos compreender e apreciar 0
seu ponto de vista na “formulagdo de um juizo” (Azevedo, 2005, p. 43).

E dificil, sendo impossivel, falar de avaliagdo externa sem nos remetermos a
Inspecdo da Educagdo. O termo inspegdo, etimologicamente, conduz-nos a agdes de
controlo, verificacdo e avaliacdo, entre outras. O que esta de acordo com a informacéo da
IGEC, na sua pagina oficial, ao referir que entre as funcGes que lhe estdo delegadas,
encontramos as de acompanhamento, controlo e avaliagao.

A funcdo de acompanhamento consiste essencialmente na observagdo da agéo
educativa das escolas, com o objetivo de conhecer como sdo implementadas as politicas
educativas, perspetivando o desenvolvimento de melhores préaticas organizacionais e
administrativas da escola que culminem na melhoria dos resultados escolares dos alunos.

A funcéo de controlo visa ag¢Oes para a verificagdo e garantia do cumprimento das
disposicdes legais, além de identificar os fatores que condicionam a eficacia dos servigcos
prestados pela escola. As atividades de controlo conjugadas com acdes de
acompanhamento, integram o dispositivo de monitorizagdo do sistema educativo da
responsabilidade da IGEC.

O sistema de avaliacdo, enquanto instrumento central de definicdo das politicas
educativas, tem como finalidade promover a melhoria da qualidade do sistema educativo,
da sua organizacdo e dos seus niveis de eficiéncia e eficicia; dotar a administracdo
educativa local, de um quadro de informagdes sobre o funcionamento do sistema
educativo, integrando e contextualizando a interpretacdo dos resultados da avaliacéo;
promover uma cultura de melhoria continuada da organizacdo, do funcionamento e dos
resultados do sistema educativo e dos projetos educativos, entre outras.

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), Lei n.° 46/86 de 14 de Outubro,
com as alteracOes dadas pela Lei n.° 49/2007, de 30 de Agosto, refere que cabe ao Estado
a concecdo de dispositivos que garantam a qualidade da prestacio do servico educativo. E
neste contexto que a Inspec¢ao Geral da Educagao se assume “(...) como responsavel pela
avaliacdo da qualidade do servico de educacdo e do desempenho das organizagdes”
(Climaco, 1997, p. 11). A LBSE, no seu art.° 56.°, menciona também que a inspecéo tem

como fun¢do essencial “avaliar e fiscalizar a realizagdo da educagdo escolar, tendo em
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vista a prossecucao dos fins e objectivos estabelecidos na presente lei e demais legislacao
complementar”.

Atualmente, além de todas as premissas em que assenta a avaliacdo externa, urge
atribuir-lhe um significado adicional “que permita valorizar o trabalho educativo
realizado pelas escolas e contribuir para a melhoria” (Terraséca, 2010, p. 118).
Naturalmente que terd de se manter direcionada para a recolha e tratamento de
informacdo sobre o trabalho desenvolvido pelas escolas, pois, “Através de um melhor
conhecimento de cada escola, em particular, e do servigo educativo, em geral, pretende-se
incentivar praticas de auto-avaliacdo, promover uma ética profissional marcada pela
responsabilidade, fomentar a participacdo social na vida escolar e contribuir para que as
criangas e 0s jovens encontrem nas escolas espacos educativos que 0s sirvam cada vez
melhor” (IGE, 2009b, p. 5).

Segundo Ventura (2006, p. 240), atualmente uma das caracteristicas fundamentais
da Inspegdo ¢ a “visita ao local” permitindo um contacto direto, “face-a-face” com todos
0s agentes educativos bem como examinar diretamente 0S seus processos e registos
organizacionais. Com esta metodologia inspetiva é possivel observar in loco toda a acao
educativa e assim de “aquilatarem da adequacdo dos seus procedimentos ¢ dos seus
resultados, relativamente ao normativo ou ao expectavel, ou de emitirem um juizo de
valor, ou de contribuirem diretamente para a melhoria” (Ventura, 2006, p. 241).

De acordo com o mesmo autor, esta perspetiva externa possui vantagens e
limitacdes, que se apresentam no Quadro 15.

Quadro 15
Vantagens e limitacdes da perspetiva externa sobre a escola

Vantagens

Proporciona uma visdo desapaixonada e uma
possibilidade para o pessoal falar sobre os
problemas com pessoas de fora;

O tempo reduzido ndo exige demasiado
dispéndio de energia ao pessoal;

Diz as escolas 0 que é que estdo a fazer bem,
para além de assinalar os pontos fracos;
Proporciona a possibilidade de trazer ideias
novas para a escola e encoraja as pessoas da
escola a questionarem aquilo que elas assumem

como adquirido.

Limitacdes
A ocasido em que a visita/inspecdo pode ser
inapropriada para as necessidades da escola ou
para o ciclo de planeamento;
Pode ndo se concentrar nas preocupacdes da
escola e pode resultar numa visdo demasiado
geral em vez de aprofundada;
As perspetivas externas, por si s6, nao levam ao
desenvolvimento;
Pode negligenciar aspetos positivos que a

escola j& possui.

(Fonte: Ventura, 2006, p. 241, citando Hargreaves & Hopkins, 1991, p. 35)
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Alaiz, Gois e Gongalves (2003) consideram que “ a apresentacdo de
recomendacdes decorrentes do processo de avaliagdo pode/devem ser utilizadas pelas
escolas na definicdo das suas prioridades e dos seus objetivos de melhoria,
potencializando a funcdo formativa da avalia¢do” (p. 18).

Lafond (1998) é da opinido que a avaliacdo externa das escolas ndo deve reduzir-
se a um simples controlo da legalidade ou do respeito pelas normas regulamentares, nem
tdo pouco a simples apreciacdo dos resultados obtidos pelas escolas. A avaliacdo deve
sim, considerar que embora a escola tenha o dever de apresentar os resultados
pretendidos, nem todas tém as mesmas condicOes para os obter. Por isso, de acordo com

Lafond (1998), a avaliacdo das escolas ndo pode resumir-se a

um controlo impessoal, mas antes um esforco de analise para compreender por
dentro, a partir da observacdo directa e da auscultacdo dos actores, a sua vida, 0
seu funcionamento, os seus problemas, no sentido de se atingir um diagnostico
gue ponha em evidéncia os seus trunfos e indicando, sob a forma de

recomendacdes e conselhos, o caminho a seguir para se aperfeicoar (p. 15).

Segundo o parecer do Conselho Nacional de Educagéo sobre a Avaliagdo Externa
das Escolas (2008),

A avaliacdo das escolas s6 faz sentido se for entendida como um instrumento
politico para uma estratégia de reconfiguracdo e mudanca das politicas publicas
do Estado para a educacéo e estiver associada a uma politica activa de promogéo
de autonomia da gestdo e administracdo escolar. Caso contrério, pode
transformar-se num exercicio retérico para gerir o status quo. Assim sendo, a
avaliagdo deve tornar-se uma pratica regular tendo como fim, a inovacdo das
praticas e o progresso nos resultados atingidos, exigindo por isso que os objetivos
das escolas e do sistema estejam muito claramente estabelecidos. Deve, assim,
ser assumida como um instrumento mobilizador de novas atitudes e préticas,
numa logica de autoavaliacdo dos individuos, dos grupos e das proprias
instituicfes, incrementando uma cultura e praxis de avaliacdo envolvendo uma
participacdo e o conhecimento coletivo de diferentes atores, com legitimidades

reconhecidas (p. 13).

A avaliagdo externa das escolas e agrupamentos transitou, a partir de 2007, para a
Inspecdo-Geral de Educacdo onde prevalece até hoje. A missdo, as atribuicbes e a
organica da IGE encontram-se genericamente estabelecidas no art.° 10.° do Decreto-Lei
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n.° 213/2006, de 27 de Outubro, e especificamente definidas no Decreto Regulamentar n.°

81-B/2007, de 31 de Julho. A sua acdo sustenta-se na observacdo de escolas e
producdo/divulgacdo dos respetivos relatorios e contraditorios. Todos estes documentos
tém como finalidade produzir informagdes sobre o funcionamento e os resultados de cada
escola/agrupamento, sugerindo recomendagdes com vista a respetiva mudanca e melhoria
da organizacéo escolar.

De acordo com o Parecer n® 5/2008, de 13 de Junho de 2008, existe ja uma
considerdvel experiéncia nacional em avaliacdo de escolas, verificando-se que alguns
destes processos sao liderados pelo Ministério da Educacgéo, outros resultaram da adesédo
voluntaria das escolas aos varios programas ao seu dispor (ponto 1.3 do referido
diploma). No entanto, estas experiéncias ndo se traduziram na consolidagdo do processo e
na sua internalizagdo na nossa cultura educacional.

Apresenta-se de seguida, um quadro que evidencia algumas experiéncias de

avaliacdo de escolas, tendo por base as referenciadas por Azevedo (2005).
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Quadro 16

Experiéncias de Avaliacdo de Escolas em Portugal

Iniciativas/experiéncias
de Avaliacéo de escolas

Calendarizacao

Obijetivos / finalidades educativas

Iniciativa desenvolvida no ambito do Programa de

Observatdrio da Y
Qualidade da Educacéo 1992 - 1999 Ed,u.ca(;ao para Tod os — PEPT, que fomentou as
praticas de autoavaliacdo das escolas basicas.
Iniciativa desenvolvida pelo Instituto de Inovacdo
Projeto Qualidade XXI 1999 - 2002 Educacional que se centrou no incremento de préticas
de autoavaliagdo das escolas.
Programa de Avaliagdo Criado sob iniciativa da IGE, consistiu na aplicacéo
Integrada das Escolas 1999 - 2002 de um modelo de avaliagdo externa das escolas,
oriundo de um organismo da administragéo central.
Projeto de Certificacdo da
Qualidade nas Escolas Teve como objetivo elaborar um modelo de
Profissionais (ANESPO) 1997 - 2001 certificacdo da qualidade do ensino profissional
Desenvolvido pela Associacdo dos Estabelecimentos
Projeto  “Melhorar  a de Ensino Particular e Cooperativo que procurou
. ” instituir dindmicas de autoavaliacdo das escolas, sob
Qualidade™ (AEEP) 2000 - 2005 inspiracdo do modelo da EFQM (modelo de gestdo da
qualidade).
Instituto Portugués para a Tem trabalhado sobre a avaliacdo da qualidade das
Qualidade | e instituicdes escolares, a par das outras éareas de
incidéncia da qualidade.
Da iniciativa da Fundacdo Manuel Ledo, tem
Programa AVES trabalhado sobre a Avaliacdo das Escolas do Ensino
. B Desde 2000 Secundério. O objetivo deste programa é contribuir
(Fundagéo Manuel Ledo) para a avaliacdo externa das escolas.
Modelo da Efetividade da Da responsabilidade da IGE e que constitui uma
auto-avaliagio das metodologia de meta-avaliacdo que incide sobre a
2004-2006 avaliacdo das préaticas de autoavaliacdo realizadas nas
escolas (IGE) escolas.
Da responsabilidade da IGE, com a particularidade de
O Programa de Avaliagio incentivar a autoavaliacdo das escolas e que se
Desde 2006 encontra estruturado

Externa das Escolas

em trés fases: Fase I- Projeto-Piloto, Fase I1- Primeiro
Ciclo Avaliativo; Fase I11- Segundo Ciclo Avaliativo.

Processos liderados pela IGE ou outras instancias do Ministério da Educagéo:

Avaliacdo do Funcionamento Global das Escolas (1993-1995);
Auditoria Pedagdgica (1997);
Avaliacdo das Escolas Secundérias (1998-1999);

Avaliacdo Integrada do Desempenho das Escolas (1999-2002);
Observatério da Qualidade da Escola (PEPT 2000, 1992-2000);
Afericdo da Efetividade da Autoavaliacdo (2004-2006)
Avaliacdo externa de Escolas (2006-até hoje)

(Fonte: Adaptado Azevedo, 2005, pp. 6-7)
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No ambito do programa de Avaliacdo Externa de Escolas, e numa fase inicial, as
escolas foram convidadas a candidatarem-se a avaliacdo externa, verificando-se que
foram avaliadas 984 escolas (até 2009-2010, IGEC). Dado o caracter obrigatério da
avaliacdo externa, o programa abrangeu, em 2010-2011, as restantes escolas que ainda
ndo tinham sido objeto de avaliacdo externa estando, portanto, completo o primeiro ciclo
avaliativo.

Apresenta-se de seguida um quadro que evidencia o0 processo de Avaliacdo
Externa de Escolas do 1° Ciclo de Avaliacao:

Quadro 17
Avaliacdo Externa de Escolas (primeiro ciclo avaliativo)
Ano Letivo N° de escolas sujeitas a Avaliagdo Externa
Fase - piloto 24
2006-2007 100
2007-2008 273
2008-2009 287
2009-2010 300
2010-2011 147
Total 1131

(Fonte: IGE, 2011)

Os objetivos da avaliacdo externa séo apresentados/agrupados em cinco grandes
linhas de acdo (IGE, 2009), demonstrando 0s mesmos, a preocupacdo em centrar na
escola a utilidade da Avaliacdo Externa, constituindo-se esta como um instrumento (Util
para os proprios avaliados.

Sdo apresentados de seguida esses cinco objetivos estruturantes da finalidade de
avaliagéo externa das escolas:

e Fomentar nas escolas uma interpelacdo sistematica sobre a qualidade das suas
praticas e dos seus resultados;

e Articular os contributos da avaliacdo externa com a cultura e os dispositivos de
auto-avaliagéo das escolas;

« Reforcar a capacidade das escolas para desenvolverem a sua autonomia;

o Concorrer para a regulacdo do funcionamento do sistema educativo;

e Contribuir paraum melhor conhecimento das escolas e do servigo publico de
educacéo, fomentando a participagdo social na vida das escolas.

Estes objetivos centram na escola a utilidade da avaliagdo externa como um

instrumento util para a sua melhoria e o desenvolvimento (IGE, 2009). O modelo de
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avaliacdo, adotado (Fig. 16), preconiza a autoavaliagdo com “uma particular centralidade

- a escola”, ao mesmo tempo que defende a sua articulacdo com a avaliacao externa.

fornece . o
Govermno os resultados Avaliacado

(Ministéno da
Educacao)

Escola

opcdes / estratégias
organiza¢do e gestdo

Auto-

Avaliagao
contratualiza

Autonomia
contrato para o
desenvolvimento
e melhona

Figura 16 - Modelo de avaliacao externa (Fonte: IGE, 2006, p. 2)

Bidarrra, Barreira e Vaz-Rebelo (2011), referem que “a propria avaliagdo externa
concorre para a autoavaliagdo directamente pela pressao que exerce e indirectamente pelo
quadro de referéncia que oferece, que frequentemente é adoptado pelas escolas, que
reconhecem a pertinéncia dos dominios e dos factores avaliados™ (p. 42).

No 1° Ciclo de avaliacdo, o quadro de referéncia para a avaliagdo externa foi
constituido por cinco dominios, avaliados de acordo com uma escala de classificacao.
Cada um dos dominios subdivide-se num conjunto de fatores. Saliente-se que para cada
um destes fatores foi definido um conjunto de perguntas ilustrativas (IGE, 2009).

Apresenta-se na figura seguinte, um quadro que apresenta os dominios da

Avaliacédo Externa das escolas e agrupamentos:

» | 4) Que LIDERANGA tem a escolae que VISAO ESTRATEGICA esta por tras
da organizacdo e da gestdo?

T
> 3) Como se ORGANIZA e é GERIDA a escola para prestar esse servico
v educativo?
5) Como garante a escolao
CONTROLO e a MELHORIA T
deste processo?
2) Para obter esses resultados, que SERVICO EDUCATIVO presta a escola

r

Y

e como o presta?

i

1) Como conhece a escola os RESULTADOS dos seus alunos, quaiss3oe o

A 4

aue faz para os garantir?

Figura 17 - Dominios da Avaliacdo Externa de Escolas (Fonte: IGE, 2006-2011, p. 9)
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De acordo com o mesmo documento (IGE, 2009), e tal como ja referido

anteriormente, cada um dos dominios apresentados é suportado, por sua vez, por um

conjunto de fatores (entre dois e cinco sub-dominios):

Quadro 18

Quadro de Referéncia do 1° ciclo da Avaliacdo Externa de Escolas

DOMINIOS

FATORES

1- Resultados

2 — Prestacéo do servico educativo

3 — Organizacéo e gestdo escolar

4 — Lideranca

5 - Capacidade de auto-regulacdo e melhoria da
Escola/Agrupamento

1.1 —Sucesso académico

1.2 Participagdo e desenvolvimento civico

1.3 Comportamento e disciplina

1.4 Valorizagdo e impacto das aprendizagens

2.1 Articulacdo e sequencialidade

2.2 Acompanhamento da pratica lectiva em sala de
aula

2.3 Diferenciacéo e apoios

2.4 Abrangéncia do curriculo e valorizagdo dos
saberes e da aprendizagem

3.1 Concepgéo, planeamento e desenvolvimento da
actividade

3.2 Gestao dos recursos humanos

3.3 Gestdo dos recursos materiais e financeiros

3.4 Participacdo dos pais e outros elementos da
comunidade educativa

3.5 Equidade e justica

4.1 Visdo e estratégia

4.2 Motivacao e empenho

4.3 Abertura a inovagdo

4.4 Parcerias, protocolos e projectos

5.1 Auto-avaliagdo

5.2 Sustentabilidade do progresso

Fonte: Folheto Informativo da IGE, sobre a Avaliagdo Externa das Escolas (2010-2011)

As escolas tomam conhecimento dos resultados da sua avaliagdo através de um

relatorio elaborado pelos avaliadores, o qual tambem é disponibilizado na pagina

eletronica da IGE. A estrutura desses relatérios é padronizada (CNE, 2008), e inclui:

-introducgdo que contextualiza o relatério de avaliagao;

-breve descricdo da unidade de gestdo que € objeto de avaliagéo;

-classificacdes obtidas em cada dominio e a respetiva justificacéo;

-descricdo sintética e critica da situacéo relativa a cada sub-dominio;

-consideragdes finais em que se apontam pontos fortes e pontos fracos e

oportunidades e constrangimentos.
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Pretende-se que o processo de avaliacao externa fomente a autoavaliacéo e resulte
numa oportunidade de melhoria para a Escola/Agrupamento. De facto, ao identificar
pontos fortes e pontos fracos, bem como oportunidades de desenvolvimento e
constrangimentos, a avaliagdo externa oferece elementos para a construgdo ou
aperfeicoamento de planos de melhoria e de desenvolvimento de cada
Escola/Agrupamento, em articulacdo com a administracdo educativa e com a comunidade
em que se insere (CNE, 2008).

As escolas em avaliagdo podem preparar o0 processo, de acordo com o0s
documentos de enquadramento da atividade, os quais sdo disponibilizados na pagina
eletronica da IGE, intitulada “Avaliagdo Externa da Escolas”. Destaca-se a chamada de
atencdo para a tridimensionalidade do modelo de avaliagdo: contribuir para a melhoria
das escolas, regulacdo geral do sistema educativo e fornecimento de informacéo
estruturada & comunidade.

O modelo avaliativo pode ser dividido em trés fases processuais: a fase de
preparacdo que antecede a visita da equipa de avaliacdo as escolas (é pedido as escolas
um texto com a sua caracterizagdo, documentos orientadores da sua vida interna e dados
estatisticos); a fase crucial de visita as escolas (com a duracdo média de dois/trés dias e
segundo um guido anteriormente disponibilizado. A recolha de informacao é feita através
de entrevistas em painel e visitas a escola); e a fase final, que a sucede (com a producéo
do relatoério de avaliacdo e em alguns casos o processo de contraditorio).

A constituicdo dos painéis afigura-se como um passo de grande importancia e
rigor, pois dela depende em larga medida, por um lado, o envolvimento de toda a
comunidade escolar, por outro a fiabilidade da imagem da escola apreendida pelos
avaliadores.

O estabelecimento dos painéis obedece a um modelo fornecido pela Inspecéao-
Geral de Educacdo, e assenta largamente na auscultacdo dos diversos 6rgaos da escola
(IGE, 2009).

De acordo com relatério do CNE (2008), um dos aspetos que devera ser objeto de
uma profunda reflexdo por parte das instdncias competentes é, precisamente, 0
seguimento dado a avaliacéo (relatério de avaliacdo externa).

Assim, considera-se que o simples fornecimento a escola de um diagnostico
externo dos seus problemas, louvavel por si mesmo, ndo parece tirar partido de todo o
potencial do processo avaliativo nem fazer jus ao esforgo pedido aos intervenientes,

avaliadores e avaliados. Reconhece-se que ndo tem havido acompanhamento, depois da
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entrega do relatdrio, por parte das equipas responsaveis do sistema e este remete para a
administracao educativa em geral essa tarefa (CNE, 2008).

A partir de 2011, deu-se inicio ao 2° ciclo de avaliagdo de escolas. Sucessivos
documentos do CNE conduziram a definicdo dos objetivos da avaliacdo externa das
escolas. O grupo de trabalho (GT) teve em conta, de forma especial, as conclusdes da

ultima recomendacdo desse 6rgao de consulta:

O CNE entende que pode e deve ser mantida na AEE a conciliagéo de finalidades
associadas a melhoria e & prestagdo de contas. Ainda que a AEE também deva
servir para garantir que nao ha escolas de méa qualidade, o seu intuito ndo deve ser
punitivo. Reconhecendo que deve caber a outras instancias e mecanismos a
promogdo da auto-avaliagdo e o apoio directo as escolas, no actual contexto, ndo
pode descurar-se o papel da AEE, ainda que indirecto, de apoio a capacitacdo das
escolas e a avaliacdo interna. (IGE, 2011, p. 41)

Por outo lado, concluido o 1° ciclo de avaliagdo externa de escolas (2006-2011),
no relatorio apresentado pelo grupo de trabalho (GT) para a avaliacdo externa de escolas,

refere-se que:

Nos ultimos vinte anos, a avaliacdo externa das escolas constituiu um campo de
maltiplas iniciativas de instituicGes pablicas e privadas, por vezes com inser¢do
em organizacdes e projetos de nivel europeu. Sendo um tempo de iniciativa, de
realizacdo e de acumulacdo de experiéncia e conhecimento, é também um tempo
marcado pela descontinuidade das politicas publicas e pela falta de consolidacéo
dos programas e de estabilidade das responsabilidades institucionais (IGE, 2011,
p. 15).

Como consequéncia da falta de continuidade das politicas implementadas, da falta
de consolidacdo dos programas e até, da prépria falta de estabilidade nas escolas 0 GT
considera que o processo de avaliacdo externa nem sempre correu como pretendido.

Assim, a AEE, para que alcance o maior sucesso possivel, deverd servir trés
objetivos principais:

a) Capacitacdo — interpelar a comunidade escolar, de modo a melhorar as suas
praticas e os resultados das aprendizagens dos alunos;

b) Regulacdo — fornecer aos responsaveis pelas politicas e pela administracdo

educativa elementos de suporte a deciséo e regulacdo global do sistema;
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c) Participacdo — fomentar a participacdo na escola dos seus utentes diretos
(estudantes e encarregados de educacdo) e indiretos (comunidade local), facultando
elementos que lhes permitam fazer uma leitura mais clara da qualidade dos
estabelecimentos de ensino, orientando escolhas e intervengbes (Recomendagdo n.°
1/2011).

E essencial uma articulacio e complementaridade entre a avaliacio externa e
autoavaliacdo. Pelo referido, o GT sugere para a AEE 0s seguintes objetivos:

* Promover o progresso das aprendizagens e dos resultados dos alunos,
identificando pontos fortes e areas prioritarias para a melhoria do trabalho das escolas;

* Incrementar a responsabilizacdo a todos os niveis, validando as praticas de
autoavaliacdo de escolas;

» Fomentar a participagdo na escolas da comunidade educativa e da sociedade
local, oferecendo um melhor conhecimento publico da qualidade do trabalho das escolas;

* Contribuir para a regulacdo da educagdo, dotando os responsaveis pelas politicas
educativas e pela administragdo das escolas de informacéo pertinente. (IGE, 2011, p. 42)

O GT, apos analise processual do 1° ciclo de avaliacdo, prop0s sete alteracdes
para 0 2° ciclo de AEE:

e areducdo de cinco para trés dominios de analise;

e aaplicacdo prévia de questionarios de satisfacdo a comunidade;

e autilizacdo do valor esperado na anélise dos resultados das escolas;

e aauscultagéo direta das autarquias;

e aintroducdo de um novo nivel de escala de classificacao;

e a necessidade de producédo e aplicacdo de um plano de melhoria em cada escola
avaliada;

e avariabilidade dos ciclos de avaliagéo. (IGE, 2011, p.10)

Assim, atendendo aos fundamentos e caracteristicas de uma avaliacdo para a
qualidade da educacgédo e as conclusdes retiradas do 1° ciclo de avaliagdo, o quadro de
referéncia do novo ciclo de avaliagdo estrutura-se em trés dominios: Resultados,
Prestacdo do servico educativo e Lideranca e gestdo. Estes dominios abrangem um total
de nove campos de analise, que por sua vez, sdo explicitados por um conjunto de
referentes, que constituem elementos de harmonizacdo das matérias a analisar pelas

equipas de avaliagdo (Quadro 19).
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Quadro 19

Quadro de referéncia do 2° ciclo da Avaliacdo Externa de Escolas
DOMINIOS CAMPOS DE ANALISE REFERENTES
Resultados académicos ¢ Evolucéo dos resultados internos
* Evolucéo dos resultados externos contextualizados
o Qualidade do sucesso
» Abandono e desisténcia

Resultados sociais

o Participacéo na vida da escola [

o Assuncao de responsabilidades

e Cumprimento das regras e disciplina

o Formas de solidariedade

eImpacto da escolaridade no percurso dos alunos

Reconhecimento da comunidade

1- Resultados

oGrau de satisfacdo da comunidade educativa
eFormas de valorizagdo dos sucessos dos alunos
eContributo da escola para o desenvolvimento da
comunidade envolvente.
Planeamento e articulagéo eGestdo articulada do curriculo
eContextualizacdo do curriculo e abertura ao meio
eUtilizacdo da informacéo sobre o percurso escolar dos alunos
eCoeréncia entre ensino e avaliacéo
" . eTrabalho cooperativo entre docentes
Préaticas de ensino
eAdequacdo do ensino as capacidades e aos ritmos de aprendizagem dos
alunos
eAdequacdo dos apoios aos alunos com necessidades educativas especiai
s
eExigéncia e incentivo & melhoria de desempenhos
eMetodologias ativas e experimentais nas aprendizagens
eValorizacdo da dimenséo artistica
eRendibilizacdo dos recursos educativos e do tempo dedicado as aprendi
zagens.
eAcompanhamento e supervisao da pratica letiva.

Monitorizagao e avaliagdo das apren
dizagens

eDiversificacéo das formas de avaliagéo
eAfericdo dos critérios e dos instrumentos de avaliacéo
eMonitorizagdo interna do desenvolvimento do curriculo
eEficacia das medidas de apoio educativo
ePrevencdo da desisténcia e do abandono

Lideranca oVisdo estratégica e fomento do sentido de pertenca e de identificagdo co
m a escola
eValorizacéo das liderangas intermédias
eDesenvolvimento de projetos, parcerias e solucdes inovadoras
eMotivagao das pessoas e gestdo de conflitos
eMobilizacéo dos recursos da comunidade educativa

2 — Prestacao do servico educativo

Gestao «Critérios e praticas de organizacao e afetacio dos recursos

oCritérios de constituicdo dos grupos e das turmas, de elaboragdo
de horarios e de distribuigdo de servico

eAvaliacéo do desempenho e gestdo das competéncias dos trabalhadores
ePromocéo do desenvolvimento profissional

o Eficécia dos circuitos de informacéo e comunicagéo interna e externa

3 — Lideranca e Gestao

Autoavaliacéo e melhoria . L 5 .
#Coeréncia entre a autoavaliacéo e a a¢éo para a melhoria

eUtilizacdo dos resultados da avaliagdo externa na elaboracéo de planos d
e melhoria

eEnvolvimento e participagdo da comunidade educativa na auto-
avaliacéo

eContinuidade e abrangéncia da autoavaliagéo

(Adaptado de IGE, 2011, pp. 43-44)

Considera-se que o processo de avaliagdo externa deverd ter repercusses na

organizagdo e gestdo escolar, assim como nas aprendizagens dos alunos, implicando a
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mudanca de préticas, processos e modelos em fungdo das conclusdes e orientagcdes da
avaliacdo (interna e externa) de forma sustentada e acompanhada.
A avaliacdo é um processo conducente a qualidade, essencial para dar resposta a

uma sociedade mais exigente e mais informada.

A crescente autonomia das organizacfes escolares, a existéncia de alternativas e
0s maiores graus de exigéncia por parte dos alunos, de pais e da sociedade em
geral, ttm vindo a contribuir decisivamente para a emergéncia do ensino
enguanto setor prioritario para aplicacdo de instrumentos, metodologias e praticas
gue visam a qualidade. Neste ambito, a avaliacdo surge como um processo
necessario para a auscultacdo e melhoria da qualidade no sistema de ensino e
educacéo (Coelho, Sarrico & Rosa, 2008, p. 58).

Perspetivando a convergéncia entre eficacia e melhoria das organizacdes
educativas, desenvolvem-se, por um lado, processos de avaliacdo externa de resultados
(accountability) e, por outro sujeitam-se a mecanismos de autoavaliagdo, comprometendo
e responsabilizando todos os atores educativos pela definicdo de estratégias de melhoria
interna (Bolivar, 2012).

As escolas que utilizam os resultados da avaliacéo institucional, como mote para a
implementacdo de mudancas educativas, propostas nos planos de melhoria elaborados
apés a referida avaliacdo, sdo mais eficazes e melhoram mais rapidamente (Bolivar,
2003). Esta certeza, t€ém, também, os defensores dos movimentos das “escolas eficazes” e
“melhoria da escola”, referidos no Capitulo 2.

A escola esta no nucleo de qualquer esforco de melhoria e, mais que de processos
de regulacédo interna ou externa, esta sustenta-se na avaliacdo da escola, na perspetiva de
“construgdo social”, tomando a escola como uma “unidade basica de mudanca e
inovagao” (Bolivar, 2012, p. 19).

A avaliacdo € essencial para melhorar a qualidade das escolas, sendo este um
objetivo que todas as instituicdes desejam alcangar. Segundo Dias e Melédo, (2009, p.
194):

A qualidade é, sem sombra de duvida, um atributo que a maioria das
organizagdes deseja ver associada a tudo aquilo que faz, e as escolas como
instituicGes que frequentemente pretendem transmitir um ideario de qualidade
ndo fogem & regra. Esta tendéncia nasceu, por um lado, da necessidade de

satisfazer as expetativas crescentes dos alunos, pais, encarregados de educagéo e
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cidaddos em geral que encontram na globalizacdo e na sociedade de informacéo
desafios crescentes. Por outro lado, sdo também as proprias escolas que procuram
conhecer-se a si proprias, identificando os seus pontos fortes e fracos, de modo a

poderem implementar processos de melhoria continua com vista a exceléncia.

Ao conhecerem-se a si proprias, as escolas tragam novos caminhos, exarados no
plano de melhoria, que reflete o seu contexto organizacional num “jogo dos atores
educativos”, ndo se limitando a “perspetivas técnicas de gestdao ou de eficacia stricto
sensu” (Novoa, 1992, p. 16) e, com a intengdo de “conhecer, interpretar e transformar a
(...) propria instituigdo” (Sobrinho, 2003, p. 178).

Antes da escola se envolver no processo de melhoria, os atores educativos devem
reconhecer a necessidade da melhoria. Esse reconhecimento gera-se da andlise da
informagé&o dos resultados da avaliagdo externa e/ou interna e, ainda, de recolha adicional
de informacdo que conduza a identificacdo dos seus pontos fortes e fracos. Apos este
processo de reconhecimento devem-se definir prioridades, tendo em conta as linhas
orientadoras da AEE e tracar um plano de melhoria exequivel. Neste plano sdo definidos
0s objetivos a atingir, perspetivando a melhoria e selecionadas as estratégias que
possibilitem a consecuc¢do dos objetivos. A elaboracdo do plano de melhoria € a primeira
reacdo da escola aos resultados da AEE e da sua avaliagdo interna. Ao longo da sua
implementacao vao-se verificando os resultados, fazendo ajustamentos de forma a que as
prioridades anteriormente definidas se transformem em objetivos e metas concretizaveis e
mensuraveis e selecionando as estratégias que melhor possibilitem a sua consecucao
(Gois & Gongalves, 2005).

Tanto Bolivar (2003) como Goéis e Gongalves (2005), consideram que um plano
de melhoria € um roteiro para a agdo. Assim, o plano de melhoria sendo um plano de acéo
é 0 documento onde a escola estabelece as suas estratégias de desenvolvimento, tendo em
consideracdo o seu estado, € um documento estratégico e de execucdo, que se espera
oriente a escola no desenvolvimento dos seus ciclos de melhoria. Isto porque, a avaliagéo,
embora seja 0 culminar de um periodo de melhoria, € também uma ponte para o proximo
ciclo, na medida em que contribuira para a definicdo de novas prioridades.

O plano de melhoria é na verdade a materializacdo de algo que se deseja que passe
a fazer parte da rotina da escola, ou seja o desenvolvimento continuo e eficaz da
melhoria. Contudo, essa melhoria remete para os resultados e tendo em conta a afirmagéo

de Ball (2005, p. 21): “escolhemos e avaliamos as nossas agdes cada vez mais em termos
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de eficacia e de aparéncia. As convicgcbes e os valores ja ndo sdo importantes - € o
resultado que conta”, o que nos faz interrogar sobre a verdadeira func¢do da escola.

A visdo que hoje temos da escola ndo é a de uma instituicdo onde se transmite
unicamente conhecimento, mas que acumula uma série de funces, as quais tem que dar
resposta. Por este facto, é essencial que se conheca bem e promova o0 seu
desenvolvimento, tendo aqui a avaliacdo um papel primordial.

A avaliacdo interna (auto-avaliacdo) e a avaliacdo externa tém caracteristicas e
objetivos especificos. A primeira é mais capaz de traduzir realidades, porque implica
elementos da propria organizagéo ao longo do seu processo. Engquanto a segunda, embora
mais objectiva, corresponde a um olhar mais distanciado da realidade da organizacao e
assente em politicas de accountability.

Registe-se que o0s professores tém atitudes diferentes em relagdo a estas
modalidades de avaliacdo, sendo mais favoraveis a auto-avaliacdo (Bidarra, Barreira,
Valgdde, Vaz-Rebelo & Alferes, 2018). E essencial que a avaliacdo seja encarada como
um processo de desenvolvimento, e ndo um mero processo de prestacdo de contas. As
suas modalidades, interna e externa devem-se complementar, de modo a que o tdo
desejado processo de desenvolvimento tenha sucesso.

Bidarra, Barreira e Vaz-Rebelo (2011), admitem que “o desenvolvimento da
avaliacdo interna constitui um factor de eficacia das escolas, determinando os contornos
da avaliacdo externa, [assumindo-se] que a medida que a primeira se torna mais
sistematica, generalizada e completa, a segunda torna-se mais discreta, limitando-se a
supervisdo ou acompanhamento dos seus resultados (p. 42).

Ferreira e Espogeira, (2009), sintetizam tudo o que foi referido sobre a avaliacéo
das escolas, defendendo que:

Cada uma das avaliagBes (interna e externa) tem as suas virtudes e 0s seus
limites, pelo que ndo h& razdo para escolhas exclusivas. A avaliagdo da escola é
um elemento fundamental e basico dos sistemas educativos e reporta-nos para a
complexidade e as suas divergéncias existentes no campo da avaliacdo, mas
também, a existéncia de procedimentos capazes de melhorar a acdo, de permitir
aos diferentes atores e a organizacdo escolar uma possibilidade de olharem para si
prépria através da sua autoavaliacdo e de aproveitar e rentabilizar o olhar externo,
caso assim o entendam, como desencadeador de (re)construgdo ou
(des)construcdo de praticas, e de certo modo, assegurar uma pratica reflexiva na
comunidade capaz de, no limite, possibilitar uma nova autonomia da escola (p.
5).
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Procedendo desta forma, esboga-se 0 caminho para o desenvolvimento das suas
acOes e préaticas por forma a prestar um servico educativo de qualidade e cada vez mais
eficaz.

Segundo Azevedo (2005, pp. 5-8), os debates sobre a eficicia e qualidade dos
sistemas educativos e das escolas sdo muito atuais e pertinentes. No entanto, considera
que mais do que discutir a eficicia e a qualidade das organizacdes escolares, interessa
refletir e desenvolver a “garantia da qualidade” dessas instituicdes educativas, uma vez
que se deparam diariamente com uma série de dificuldades. Essas dificuldades prendem-
se com a atualizacdo da missdo educacional, gestdo quotidiana da escola e poder de
resposta & grande heterogeneidade do seu publico-alvo. O mesmo autor considera que
enguanto instrumento de politica educativa, a avaliacdo das escolas tem que ser definida
como elemento essencial para o “esfor¢o global de melhoria” e, portanto, como
promocdo da qualidade e fator de eficicia das escolas (2005, p. 3).

Por tudo o que foi referido, considera-se que a monitorizagédo dos programas de
avaliacdo de escolas tera de ser encarada como uma necessidade e ser aceite por todos,
com responsabilidades educativas, constituindo um contributo excecional para a andlise,
acompanhamento, avaliacdo e melhoria do sistema educativo.

3.3. Quadro de referéncia da avaliagdo externa de escolas: O lugar da supervisédo

pedagdgica

Uma escola funciona melhor, de acordo com Bolivar “quando hid um
desenvolvimento profissional dos professores e um crescimento da escola enquanto
organiza¢ao” (2003, p. 41).

As formas de trabalho docente de indole colaborativo no ensino, como ja foi
referido, trazem vantagens por contribuirem para o desenvolvimento profissional dos
professores, perspetivarem a melhoria dos resultados assim como do ensino e,
consequentemente da Escola.

Num contexto social e cultural cada vez mais exigente com tantas mudancas a
acontecerem, é preciso que a escola se atualize, se organize, para que possa dar a
sociedade aquilo que se espera dela, “(...) para tal, a escola ndo necessita apenas de

ensinar. Necessita de aprender muitas coisas” (Santos Guerra, 2000, p.17). Nesta
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perspetiva, é preciso transformar a escola numa comunidade de aprendizagem, onde 0s
professores possam aprender em conjunto, valorizando o seu saber profissional, a
experiéncia do seu pensar e fazer partilhado.

A este respeito, alguns autores, como Fullan e Hargreaves (2001), consideram que
a criacdo e sustentabilidade de ambientes de trabalho mais satisfatorios, eficazes e
produtivos pressupdem a existéncia de culturas colaborativas.

A existéncia de uma lideranca forte e empenhada é imprescindivel para o
desenvolvimento destas culturas. Na opinido de Day (2001), quem personaliza a lideranga
deve articular uma visdo global, que promova a partilha de ideias entre todo o corpo
docente, permitindo o desenvolvimento e mudanca da escola. Este tipo de lideranca, pode
promover culturas de desenvolvimento da aprendizagem profissional que motivam o0s
professores a empenhar-se, de forma sistematica, numa aprendizagem individual e
coletiva, formal e informal, isoladamente e com os outros, promovendo a melhoria da
prestacdo de servico educativo.

A promocéo da qualidade do servigo educativo e do funcionamento das escolas
passa pela articulagdo entre a lideranca referida atrds e a vontade dos atores educativos
em desenvolver uma cultura colaborativa que sustente a sua acéo. Esta cultura pressupde
uma acdo de supervisdo colaborativa que assenta no novo paradigma de supervisdo
pedagogica.

Neste contexto e segundo Harris (in Oliveira-Formosinho, 2002, p. 165), a
supervisdo tem como objetivos: “promover praticas eficazes de ensino”, “proporcionar
crescimento pessoal e profissional continuo” e “mudar o caracter da escola e do ensino”.
Ao pressupor a promocéo de préticas eficazes de ensino e consequentemente melhorar “a
eficacia do professor”, “constituiram a base para as praticas de supervisdo que enfatizam
a observacdo em sala de aula (...)” (in Oliveira-Formosinho, 2002, p. 166). No que se
refere ao crescimento profissional, Harris (in Oliveira-Formosinho, 2002, p.167),
evidencia a importancia de um envolvimento contextual do professor, através da “partilha
com os pares”, da “reflexdo” e do “dialogo onde haja liberdade para explorar e refletir
sobre a pratica de cada um”. Assim, torna-se evidente a importancia do trabalho
colaborativo numa perspetiva de supervisdo partilhada entre pares, baseada na observacéo
de aulas, para a melhoria da prestacdo de servigo educativo.

A Escola tem, de facto, sido objecto de acompanhamento, no que respeita a
prestacdo de servico educativo, atraves do Acompanhamento da Acdo Educativa, pela

IGEC, mas seria expectavel que em cada escola, também, existisse esse acompanhamento
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internamente passando, p.e, pela observacdo de aulas ou uma acgdo supervisiva
horizontal (entre e interpares) de cariz colaborativo.

A Inspecdo-Geral da Educagdo e da Ciéncia (IGEC) é, como atrés se referiu, a
entidade responsavel pela avaliacdo externa de escolas (AEE) dos ensinos béasico e
secundario. Esta avaliacdo tem como finalidade, objetivar a melhoria da qualidade do
servigo educativo e do funcionamento das escolas.

Atendendo a finalidade da AEE e, referindo Bolivar (2007), a eficacia e melhoria
da escola relaciona-se com o desenvolvimento profissional dos docentes e organizativo
da instituicdo. Por isso, é importante conhecer e analisar o trabalho desenvolvido pelos
professores, para conhecer 0 impacto que a acdo educativa gera na melhoria da escola e
por consequéncia na sua avaliacéo.

O processo de avaliacdo externa das escolas visa ndo s6 regular, mas também,
promover a melhoria da instituicdo escolar e, de uma forma mais ampla, da educacéo. E
consensual perceber que essa melhoria depende da forma como os professores
implementam as suas préticas (Bolivar, 2003), nomeadamente, em sala de aula. Para
reconhecer essas formas ha que proceder a um processo de SP, numa 6tica colaborativa
com possivel observacdo de aulas. Isto porque €, também, reconhecido que as praticas
referidas sdo favorecidas por uma dindmica de partilha, articulacédo e construcao coletiva
entre todos os atores educativos (Leite & Fernandes, 2010; Lima & Fialho, 2015) e, por
conseguinte, num trabalho coletivo de toda a Escola. Este trabalho conduz,
intrinsecamente e especialmente, ao desenvolvimento profissional continuo dos
professores que se traduz na procura de novos métodos/praticas de ensino, formas de agir
e de adaptacdo as exigéncias sociais (Novoa, 2009) visando o sucesso dos alunos e
consequente melhoria na eficacia da prestacdo de servico educativo da Escola.

Do dominio, Prestacdo do Servico Educativo, constam, no 1° ciclo de avaliacdo, o
fator acompanhamento da préatica lectiva (cf. Quadro 18) e no 2° ciclo de avaliacdo os
campos de analise, Planeamento e articulacdo curriculares, Praticas de ensino e
Monitorizacdo e avaliagdo do ensino e das aprendizagens (cf. Quadro 19), que se
relacionam direta ou implicitamente com a SP e, por ineréncia, com o trabalho docente de
carater cooperativo e/ou colaborativo a que se tem vindo a fazer referéncia. Assim sendo,
considera-se a existéncia de uma correspondéncia entre os fatores, no 1° ciclo e os
campos de analise no 2° ciclo de AEE, nomeadamente no dominio dois, Prestagdo de

Servico Educativo.
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O que parece ser essencial conhecer e analisar, € o contexto em que se
desenvolve, em que condicbes e que impacto provoca 0 acompanhamento e/ou
supervisdo da pratica letiva, por forma a determinar o grau de importancia desta
estratégia para a melhoria da qualidade da Escola e do ensino, através da visdo externa da
Inspecdo Geral da Educacdo e Ciéncia (IGEC). Este estudo serd desenvolvido na Parte
Empirica deste trabalho.

O que se conclui da literatura consultada (Hargreaves, 1998; Bolivar, 2003; Leite
& Fernandes, 2010) é que a SP deve ser uma pratica comum dos professores ao longo do
seu desenvolvimento profissional, assente em praticas de trabalho colaborativo de dificil
implementacdo, dada a resisténcia por parte dos seus atores. Esta resisténcia deve-se
essencialmente a dificuldades em envolver a comunidade educativa em processos
coletivos de trabalho numa otica inter-formativa que promova a melhoria educacional
incidindo especialmente na sala de aula.

De acordo com Leite, Fernandes, Mouraz e Sampaio, considerar a avaliacdo
externa de escolas na perspetiva atras referida “(...) significa repensar 0s modelos e 0s
processos em curso, no sentido de estes devolverem, de facto, as escolas, e aos
professores, um verdadeiro retrato dos seus pontos fortes e das oportunidades de
melhoria, contribuindo, assim, para a melhoria efetiva dos processos educacionais”
(2014, p. 4184). Estes aspetos contribuirdo, com certeza, para uma desejada e melhor
eficacia da Escola.

A avaliacdo externa é uma forca indutora e estimuladora de eficacia, pois permite
acrescentar a “prestacdo de contas” das escolas: a responsabilidade pelos resultados de
aprendizagem de seus alunos. Importa destacar que a avaliagdo de resultados se insere
nos modelos de (re)organizacdo e gestdo dos sistemas de ensino voltados para a
qualidade. Esta remete para o trabalho pedagdgico, alicercado a uma cultura aprendente,
assumindo a SP como caminho para uma melhoria continua, preconizando a otimizagéao

dos resultados e consequentemente a eficacia das escolas.
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CAPITULO 4. Contextualizagio, objetivos e metodologia da investigacio

Neste capitulo, comegcamos por contextualizar a investigacdo realizada e definir as
questdes e 0s objetivos dos estudos que a integram, apresentando e justificando as opcoes
para o seu desenvolvimento. Assim, primeiro, referimo-nos a natureza da investigacao,
refletindo sobre o0 modo como a planedmos e, posteriormente centrar-nos-emos nas
técnicas e instrumentos de recolha de dados. A finalizar procederemos a caracterizacao
dos participantes.

4.1.  Contextualizagéo e objetivos

Atualmente é evidente a pressao social sobre a escola. Questiona-se a qualidade
do trabalho desenvolvido por cada professor, quando dentro de uma escola se comparam
resultados na mesma disciplina ou em disciplinas diferentes, bem como, cada vez mais,
se exige as escolas um melhor desempenho para que se posicionem em lugares de
destaque nos rankings nacionais. De facto, todos procuramos uma escola de qualidade.

Neste contexto, o professor e, de uma forma mais alargada, as comunidades
educativas, tém sido colocados perante desafios progressivos, decorrentes das
transformacdes da sociedade e das reformas na educacdo que exigem respostas cada vez
mais exigentes, sendo a referida pressao usada no ensejo de envolver as comunidades
educativas na necessaria mudanca para se alcancar a melhoria eficaz da escola.

A preocupacdo em melhorar os niveis de aprendizagem dos alunos conduz os
docentes a uma atualizacdo constante e ao desenvolvimento de uma atitude reflexiva da
sua pratica profissional que, por sua vez, podera resultar, de forma privilegiada, de um
acompanhamento da pratica letiva. Por outro lado, existe uma forte relagdo entre eficacia
e qualidade da escola e os objetivos desse acompanhamento em sala de aula por constituir
0 nucleo central da acdo da escola e, consequentemente, dos professores (Lima, 2008).
Isto porque a visdo restrita da supervisdo pedagogica ancorada na inspeccéo, avaliacdo e

controlo tem vindo a ser substituida e/ou complementada por outras, como a partilha de
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experiéncias e reflexad entre professores, com vista ao desenvolvimento profissional,
abrindo caminho a perspetivas dindmicas que englobam toda a organizacdo apontando
para uma instituicdo aprendente (Alarcdo & Tavares, 2010). Esta instituicdo presta um
servigo educativo que se pretende de qualidade, tendo como foco a melhoria do ensino.
Ao apoiar-se na reflexdo com e entre todos os atores envolvidos no ato educativo, a
supervisdo ajuda a identificar a intencionalidade desse ato e a contribuir para uma
melhoria continua (Alarcdo & Tavares, 2010). E consensual o reconhecimento da
importancia da supervisdo pedagogica conducente & mudanga nas praticas educativas e
assente em valores democraticos baseados no didlogo, na colaboragédo e reflexdo entre
pares com vista ao desenvolvimento profissional (Alarcdo & Rolddo, 2008; Sa-Chaves,
2004; Vieira, 2009).

A supervisdo, enquanto objeto de estudo, tem tido grande abrangéncia na
comunidade cientifica, assim como na formacdo continua dos docentes. No entanto,
como refere Rolddo (2012, p. 20), “no seu interior, a dimensao da eficacia da supervisao
na melhoria do ensino, tendo em vista 0 processo e os resultados desse ensino traduzidos
em melhores aprendizagens dos alunos, tem tido menor incidéncia que outras dimensdes
associadas ao conceito”. Assim a supervisdao, desenvolvida num contexto de natureza
mais formativa ou mais normativa, ndo devera esquecer a sua grande finalidade: a
melhoria das aprendizagens dos alunos por via do desenvolvimento profissional docente.

O termo “supervisdo”, quando mencionado, cria uma tensao entre os professores,
que lhe atribuem, normalmente, uma conotacao negativa. Glanz (2000) outorga tal facto
ao predominio de préaticas de supervisdo burocraticas e inspectivas durante um longo
periodo de tempo, o que justificou a proposta de alguns autores, tais como, Glickman
(1992) e Gordon (1997), para a substituicdo da denominag¢do “supervisdo” por
“instructional leadership”. No entanto, a supervisdo de professores tem uma vertente
formativa orientada para a melhoria e apoio aos professores na transformacao e adaptacao
das suas praticas educativas com o objectivo de as tornar mais eficazes, tendo como
enfoque o seu crescimento e desenvolvimento profissional.

A medida que se desenvolvem profissionalmente, os professores demonstram
diferentes competéncias, comportamentos, atitudes e preocupacdes relativamente ao seu
desempenho profissional. Tal status permite direcionar as praticas de supervisdo no
sentido do crescimento desenvolvimental (Garmston, Lipton & Kaiser, 2002). Nesta
perspectiva, a supervisdo € encarada como uma atividade de mediagdo do

desenvolvimento organizacional e profissional.
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A transicdo de wuma “lideranga instrucional” para uma “mediacao
desenvolvimental” ¢ lenta e percepcionada de forma distinta pelos professores. Contudo,
reconhece-se a necessidade de definir fundamentos e principios para a supervisdo, na
opinido de varios autores, Alarcdo (2009), Moreira (2005), Vieira (2006), Vieira et al.
(2006) e Vieira & Moreira (2011), assentes em principios democraticos. Kanawati e
Glickman (1998), nesta linha de pensamento, ja consideravam que a relacdo entre
educacdo e democracia se constitui o fundamento da educagdo publica, os autores
acentuam que a democracia, quando encarada e vivida como método de participacdo, é a
forma mais eficaz de aprendizagem para criancas, adultos, supervisores e professores,
“To realize the power of education for students, democratic pedagogy must be used and
modeled by those formally responsible for teaching and learning improvements of
teachers” (Kanawati & Glickman,1998, p. 1256).

Uma pratica de supervisdo que utilize a pedagogia democratica nas escolas,
promovendo a capacidade de escolha, participacdo e colaboracdo sobre as questdes
centrais do ensino e da aprendizagem, no interior e transversalmente as salas de aula,
conduz a assuncao por parte dos professores da responsabilidade da sua prépria pratica e
aprendizagem sobre a mesma.

Para o desenvolvimento de uma supervisdo de tipo colaborativo, o supervisor/
observador deve promover um ambiente positivo, flexivel e de igualdade, e ndo
apresentar uma postura ritualizada, de distanciamento ou de superioridade relativamente a
guem supervisiona. Por outro lado, o supervisor também deve ter abertura de espirito,
responsabilidade e empenhamento (Dewey, citado por Alarcdo, 1996).

Atendendo a tudo o que referimos, é premente realcar que, para além de esperar
uma relacdo de confianga mutua, de empatia e de colaboracdo franca, também numa
relacdo supervisor/supervisionado, a aprendizagem ¢é feita pelos dois e permite
desenvolvimento muatuo. A este proposito, Oliveira Formosinho (2002, p. 5) cita Paulo
Freire: “(...) quem forma se forma e reforma ao formar e quem é formado forma-se e
forma ao ser formado.”

A observagdo de aulas como pratica de supervisdo realiza-se essencialmente na
avaliagdo de desempenho docente (cf. Correia, 2011). Embora uma pratica de observacéao
nos conduza a uma percepcdo mais profunda acerca das complexidades existentes na
escola e na propria préatica docente, abrindo um espaco de reflexdo em torno de tudo o
que norteia a educagdo e € indispensavel na formacdo docente, ndo se resume a um

instrumento de avaliacdo de desempenho docente (cf. Silva & Rolddo, 2015). Este
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processo so surtira os efeitos desejados se decorrer da livre vontade dos professores, sem
desconfianca ou medo de abrir a sua sala de aula, numa atitude de confianca, abertura e
de disponibilidade, “(...) a observagdo nao ¢ boa em si mesma, mas ¢ boa em fun¢do do
uso que lhe for dado” (Machado, Alves & Gongalves, 2011, p. 10). A partir da reflex&o
que advém da observacao de aulas, torna-se possivel a colaboracdo em ac6es de melhoria
por parte dos intervenientes. Também no processo de supervisdo colaborativa, numa
perspetiva formativa de desenvolvimento profissional e institucional, torna-se
fundamental a existéncia de uma relacdo de respeito muatuo e de reconhecimento do
trabalho de todos os seus intervenientes.

Entende-se, entdo, a supervisdao, como instrumento que visa a melhoria das
aprendizagens, através da melhoria das préaticas e do desenvolvimento profissional dos
docentes, utilizando mecanismos de natureza colaborativa e dialdgica, articulados com
processos de verificacdo e de monitorizacdo, numa optica reflexiva e formadora.

A supervisdo pedagogica esta estreitamente ligada a concecdes de formacdo,
desenvolvimento profissional, avaliacdo e qualidade, mas também a conceitos de gestéo,
de organizacdo, valores e principios que, em qualquer momento, direcionam a sociedade.

No contexto da educacdo, existe uma relacdo estreita entre o desenvolvimento
profissional e o desenvolvimento institucional. Na opinido de Alarcdo e Canha (2013, p.
58) “As organizacdes podem e devem ser acompanhadas e cuidadas”, perspetivando-se a
gestdo organizacional como uma préatica de caracter colaborativo, numa conjuntura de
liderancas democréaticas. Mas, enquanto acdo de desenvolvimento profissional dos
professores e da melhoria das escolas, a supervisdo visa concentrar-se na melhoria das
aprendizagens dos alunos.

E indubitavel a necessidade de se criarem mecanismos de  supervisio nas
escolas, que ancorem uma concreta melhoria das praticas docentes e das aprendizagens
dos alunos, por via do desenvolvimento profissional. Este objetivo encontra-se lavrado
em normativos legais (Decreto Regulamentar n® 10/99, de 21 de Julho e Decreto Lei n.°
75/2008, de 22 de Abril, alterado pelo Decreto-Lei n°137/2012, de 2 de Julho) que,
embora pouco objetivos quanto a funcdo nas escolas, preconizam estruturas de
coordenacdo e de supervisdo pedagoOgica educativa de onde devem emergir e ser
operacionalizados esses mecanismos.

As competéncias dos departamentos curricularese dos respetivos coordenadores,
definidas na legislagdo carecem do envolvimento de todos os docentes numa

corresponsabilizacdo capaz de criarcondicbes para 0 estabelecimento de préticas de
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supervisao pelos coordenadores daquelas estruturas ou outros. Reconhece-se que para o
Seu sucesso € necessario considerar fatores como a formacdo, competéncia e perfil de
guem supervisiona, a concecao, percecdo e aceitacdo destes e dos seus pares sobre este
mecanismo de melhoria das préticas e das aprendizagens.

O processo de supervisdo pedagogica a luz de toda a diversidade concetual
referida no Capitulo 1, visa sobretudo garantir que na escola se aprenda com qualidade,
de modo eficiente e eficaz.

Reconhecendo a existéncia de abordagens cientificas inerentes a eficacia das
escolas e a eficacia do ensino, consideramos importante descrever e analisar as formas de
articulacdo entre elas, apontando para uma abordagem conjunta. Nesse ambito, €
relevante conhecer o que, de facto, acontece nas escolas, particularmente, no nivel das
préticas de supervisdo desenvolvidas (Acompanhamento da Préatica Letiva) e como elas
estdo relacionadas com o desempenho dos alunos e a qualidade da escola (Glickman,
Gordon, & Ross-Gordon, 2014; Lima, 2008; Scheerens, 2004). Neste sentido, torna-se
importante também, para os professores, refletir sobre as praticas e compreender a quase
sistematica mudanca de paradigma a que estdo obrigadas atualmente, assim como, a
forma de pensar a Educacdo. Mas, 0 que pensam, na pratica, os professores? Que
representacdes tém do processo de supervisao?

Entende-se a compreensdo das praticas como o modo pelo qual os sujeitos (neste
caso os professores) se preocupam e ddo sentido as suas experiéncias (Chartier & Ramos,
2002). As praticas sdo criadoras de “usos ou de representagdes” independentes de
ideologias ou de normas por integrarem a construcdo de uma cultura (Chartier & Ramos,
2002).

O processo de supervisdo enquanto objecto de representacdo é solidario da
insercdo socioprofissional dos sujeitos e produto da sua actividade simbdlica. As
representacdes sdo reconstrucBes do que é observado numa conjuncdo de valores,
conceitos e regras, ndo podendo ser consideradas meras reproducoes (Moscovici, 1978).

Todo este enredo, leva-nos a considerar a importancia de compreender a relacéo
entre essas representacOes e as praticas que lhes estdo associadas. De acordo com Nilma
Crusoé (2004, p. 114), “(...) a prética pedagbgica € um espaco em que circulam
diferentes representacfes, que por sua vez, guiam essa pratica (...)”, por isso sera uma
mais-valia para a nossa investigacdo, conhecer as representacfes que os professores tém

sobre supervisao pedagdgica.
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Reconhecendo que uma “investigacao ¢ por defini¢ao algo que se procura” (Quivy
& Campenhoudt, 2005, p. 31), deve ser-lhe avocado um caminho de procura progressiva
de maior compreensdo e conhecimento. O ponto de partida para percorrer esse caminho,
consiste em formular interrogagdes que mostrem claramente o que se procura saber,
compreender ou explicar, obedecendo as qualidades da clareza, exequibilidade e
pertinéncia (Quivy & Campenhoudt, 2005, p. 44) e aos critérios de praticabilidade,
amplitude critica, interesse, valor tedrico e valor prético (Tuckman, 2005, pp. 54-55).

O objetivo principal da nossa investigacdo é conhecer como se efetua a supervisdo
pedagdgica em contexto escolar assim como o papel que desempenha no processo
educativo e na eficacia das escolas.

Constata-se que as praticas de supervisdo pedagdgica sdo objecto de avaliagdo no
quadro da AEE, mais concretamente no que se refere ao fator Acompanhamento da
Pratica Letiva no dominio da Prestacdo de Servico Educativo, no 1° ciclo avaliativo.
Neste contexto, o ponto de partida da nossa investigacdo assentou no que revelam, a nivel
nacional, os relatérios do Conselho Nacional de Educagdo (2002; 2005; 2008) sobre a
AEE, afirmando que os factores considerados mais relevantes para a melhoria das
organizagOes escolares se concentram nos processos que ocorrem em sala de aula. No
entanto, uma andlise dos dados referentes ao 1° ciclo avaliativo da referida AEE (2006-
2011), contraria essa relevancia, uma vez que o fator Acompanhamento da Pratica Letiva,
em sala de aula, foi o que apresentou os resultados mais baixos, no dominio da Prestacao
de Servi¢co Educativo, chamando a atencdo para o interesse em analisar as caracteristicas
e impacto da tais praticas e a sua ligacdo com os resultados e eficacia das escolas
(Barreira, Bidarra, & VVaz-Rebelo, 2011).

Com o intuito de caracterizar e alcancar o objecto de estudo da nossa
investigacdo, comecou-se pela elaboracdo das questbes e definicdo dos objetivos da
investigacao. Assim questionamo-nos sobre,

- Que préticas de supervisdo sdo desenvolvidas nas escolas?

- Quais as percecOes e concegdes dos professores relativamente a supervisao

pedagdgica?

- Qual o impacto da supervisao pedagdgica na eficacia das escolas?

Procurando dar resposta a estas questdes, foram delineados os seguintes objetivos

de estudo:
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- Analisar as classifica¢fes obtidas no fator Acompanhamento da Prética Letiva e
as suas relacdes com as classificagdes obtidas nos dominios da Prestacdo de
Servigo Educativo e dos Resultados no 1° ciclo avaliativo;

- Mapear préticas de supervisdo pedagogica, desenvolvidas em escolas da zona
Centro, que se destacam no dominio da Prestacao de Servico Educativo, na AEE;

- Analisar as representacdes sociais que os professores tém sobre a supervisao
pedagogica;

- Conhecer as concecdes que os professores tém sobre supervisao pedagdgica e o

perfil dos supervisores.

4,2.  Natureza da investigacao

Conhecer a realidade educacional é o proposito de quaisquer metodologias e
técnicas de investigacdo em educagdo. Entendemos por metodologia um “(...) corpo
orientador da pesquisa que, obedecendo a um sistema de normas, torna possiveis a
seleccdo e articulacdo de técnicas, no intuito de se poder desenvolver o processo de
verificacdo empirica” (Pardal & Correia, 1995, p. 10).

O que queremos estudar?

Considerando o campo que nos propusemos investigar, a educacdo e, em
particular o conhecimento e compreenséo das perspectivas, por um lado, dos avaliadores
externos da IGEC e por outro, de um grupo de professores sobre a tematica do nosso
estudo, compreende-se que a investigacao se centre na acepcao dos sujeitos. Optamos,
assim, por utilizar uma metodologia de investigacdo preferencialmente de natureza
qualitativa, uma vez que quisemos apoiar a nossa investigacdo numa viséo holistica da
realidade sem a isolar do contexto em que se desenvolve e procurdmos atingir a sua
compreensdo através de processos inferenciais e indutivos (Amado, 2009), enquadrando
0 estudo no paradigma interpretativo e descritivo. Interpretativo, porque surge de
perspectivas das pessoas sobre um determinado assunto e, descritivo porque nos permite
atender a pluralidade de experiéncias, opinides e perspectivas que podemos encontrar em
contexto educativo (Erickson,1989). Procederemos, assim, a interpretacdes efectuadas a

partir da analise de contetdo de documentos (relatorios da AEE) e entrevistas dirigidas a
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coordenadores de departamento. Contudo, parte da investigacao tem carater quantitativo
dado que recorremos a andlise estatistica (inquérito por questionario dirigido a
professores).

De acordo com o0s objetivos e questbes de investigagdo, adoptamos uma
abordagem mista, envolvendo dados qualitativos e quantitativos, de base documental e
por inquérito. Mais concretamente, iremos estudar a supervisdo pedagogica a luz da AEE,
através de dados documentais, recorrendo as classificacGes e aos relatérios de avaliacdo
das escolas avaliadas nos dois ciclos avaliativos e desenvolveremos um inquérito por
questionario e por entrevista, aos professores e coordenadores de departamento,
respectivamente, das escolas que se destacaram na AEE, procurando um conhecimento
mais alargado sobre as questfes em estudo.

A apresentacdo das medidas para a investigacdo pressupde todo o procedimento
relativo a execucdo do trabalho empirico, descri¢do dos instrumentos e técnicas utilizadas
na recolha de informacdo, bem como os métodos de tratamento de dados.

Concretiza-se a investigacdo ao desenvolver o confronto entre as informacoes, 0s
dados, as evidéncias e o conhecimento tedrico acumulado a respeito do assunto em
estudo, ancorado num problema para o qual se pretende encontrar resposta (Ludke &
André, 1986).

Assim, no sentido de procurarmos conhecer a realidade educativa no que se refere
a supervisao pedagdgica, sob o olhar da AEE, aludiremos as bases documentais que nos
serviram de suporte. Quanto ao estudo das concecdes e percecBes sobre as praticas
supervisivas na perspetiva dos atores educativos (professores e coordenadores de
departamento) apresentamos 0 questionario e o guido de entrevista, bem como as técnicas

utilizadas no tratamento dos dados.

4.3. Bases documentais

Procuramos tracar uma metodologia de trabalho capaz de estruturar as praticas de
pesquisa de forma critica, sistematica e processual, comecando por definir o0 seu corpus

documental.
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Tendo como base a classificacdo das escolas da zona centro, no ambito do
programa de AEE (1° ciclo, 2006-2011), analisaram-se 0s relatdrios, nesse contexto,
referentes aos anos letivos de 2007/08, 2008/09 e 2009/10, totalizando 167 escolas.
Utilizdmos a base das classificacdes das escolas para a anélise de correlagbes entre o
Acompanhamento da Pratica Letiva e os dominios Resultados e Prestacdo de Servico
Educativo e entre os dois dominios.

Para perceber melhor o que acontece e, consequentemente, no intuito de
desenvolver o processo de verificagdo empirica, tomaram-se do conjunto das 167
escolas/agrupamentos de escolas, aquelas que obtiveram os melhores resultados (Muito
Bom), em numero de seis, no fator Acompanhamento da Pratica Letiva em sala de aula e,
simultaneamente, no dominio Prestacdo de Servi¢o Educativo no 1° ciclo avaliativo. Com
0 objectivo de mapear boas praticas (supervisivas), na perspetiva da avaliacdo
institucional, analisdmos os relatorios de AEE do 1° e 2° ciclos avaliativos das
escolas/agrupamentos de escolas que mantiveram no 2° ciclo as classificacdes de Muito
Bom no dominio da Prestacdo de Servigco Educativo, tendo-se constatado que das seis
escolas, apenas trés mantiveram a classificagéo obtida.

Assim, no que respeita ao estudo documental (Acompanhamento da Pratica
Letiva/Supervisdo Pedagdgica a luz da AEE), sendo a base documental constituida pelos
relatérios da AEE, num primeiro momento (analise das classificacGes obtidas no fator
Acompanhamento da Prética Letiva e as suas relagcbes com as classificagdes obtidas nos
dominios da Prestacdo de Servico Educativo e dos Resultados no 1° ciclo avaliativo),
estes foram em numero de 167 e num segundo momento (mapeamento de préaticas de
supervisao pedagdgica desenvolvidas em escolas da zona centro que se destacaram no
dominio da Prestacdo de Servico Educativo, na AEE) em numero de trés em cada um dos
ciclos avaliativos.

A andlise documental constitui uma técnica importante na pesquisa qualitativa,
seja complementando informag6es obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos
novos de um tema ou problema (Ludke & André, 1986). Justifica-se assim ter iniciado
este estudo empirico documental usando a referida técnica, com a finalidade de recolher
dados que possam contribuir para interpretar, por um lado, dados recolhidos noutras
fontes e, também, clarificar procedimentos e situacfes ocorridas.

Como jé referido, num primeiro momento, a analise dos relatérios de AEE do 1°
ciclo avaliativo, de escolas da zona centro foi desenvolvida em relatérios de 167 escolas

da zona Centro e envolveu a determinacdo da frequéncia das classificagBes obtidas no

Supervisdo Pedagdgica, Avaliacao e Eficacia das Escolas 157



fator Acompanhamento da Pratica Letiva, por ano escolar. A seguir, analisou-se a relacao
entre a classificacdo obtida no dominio Prestacdo de Servico Educativo e a obtida no
fator Acompanhamento da Prética Letiva e também a relacdo entre a classificagdo obtida
neste fator e no dominio dos Resultados académicos bem como a relagdo entre os
dominios referidos. Procuramos assim dar cumprimento ao objectivo “Analisar as
classificagcdes obtidas no fator Acompanhamento da Préatica Letiva e as suas relacdes com
as classificacdes obtidas nos dominios da Prestacdo de Servico Educativo e dos
Resultados no 1° ciclo avaliativo”.

Num segundo momento, procedemos a analise dos relatorios de AEE daquelas
escolas que se destacaram no fator Acompanhamento da Pratica Letiva e,
simultaneamente no dominio da Prestagdo de Servigo Educativo, em nimero de seis no 1°
ciclo avaliativo, usando como técnica de analise de dados a analise de contetdo.

A anélise de conteddo realizada aos seis relatorios da AEE referentes ao 1° Ciclo
avaliativo, das escolas referidas atras, traduziu-se na elaboracdo de um quadro de andlise
dos dados recolhidos atraves das leituras efetuadas aos relatorios de AEE, de acordo com
0s objetivos do estudo, tomando como corpus o Fator Acompanhamento da Pratica
Letiva e as categorias, Planeamento, Préatica Letiva e Avaliacao.

Na categoria Planeamento, foram consideradas as subcategorias relacionadas com
o0s aspectos funcionais que foram valorizados, na avaliagdo do fator e com base na relacéo
entre as praticas de sala de aula, documentos gerais e diretrizes das estruturas intermédias
(e.g. departamento curricular). Na categoria Pratica Letiva, as subcategorias estao ligadas
a aspectos procedimentais que envolvem acbGes de monitorizacdo indireta, como a
supervisdo pedagdgica. Nessa medida sdo avaliados processos de verificagdo e
identificacdo de situacdes de efetiva participacdo das estruturas de coordenacdo educativa
e de supervisdo pedagogica, na observacdo em sala de aula e/ou co-docéncia, sempre
numa perspectiva de didlogo formativo entre pares. No que diz respeito a categoria
Avaliacdo, as subcategorias, consideradas também estdo relacionadas com aspetos
funcionais e procedimentais, mas, na perspectiva da verificacdo e avaliacdo de sua
aplicagdo, permitem, de acordo com os respectivos indicadores, redefinir estratégias e
planificar melhorias na procura da eficacia e melhoria da qualidade do servico prestado.
De referir que fizemos corresponder as referidas subcategorias aos referentes a ter em
conta na avaliacdo do fator de Acompanhamento da Pratica Letiva (Anexo 1) no 1° ciclo
de AEE e aos trés campos de andlise do dominio da Prestacdo de Servi¢co Educativo

(Anexo 2), no 2° ciclo de AEE e, como indicadores considerdmos os correspondentes
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para a analise do fator Acompanhamento da Préatica Letiva de acordo com o quadro de
referéncia de AEE 2010-2011 (Anexol). No Quadro 14 apresenta-se o referencial

utilizado para a analise de contetdo:

Quadro 20

Categorias, subcategorias e indicadores para a analise de conteddo dos relatorios de AEE

Categorias Subcategorias Indicadores
Relacdo entre Grau de Coeréncia do - Coeréncia do planeamento da atividade letiva
planeamento da atividade letiva com com as orienta¢des do Projeto Educativo.
orientacdes dos documentos gerais - Coeréncia do planeamento da atividade letiva
° com as orientac¢des do Projeto Curricular
& - Coeréncia do planeamento da atividade letiva
% com as orientagOes do Projeto Anual de
§ Atividades
Relagédo entre/ Grau de Coeréncia do - Coeréncia do planeamento da atividade letiva
planeamento da atividade letiva com com as orienta¢des dos Departamentos
as orientagBes das estruturas de Curriculares e Conselhos de Turma.
intermédias do departamento - Coeréncia do planeamento da atividade letiva
com os resultados da avaliagdo diagnostica.
Mecanismos indiretos de - Verificagdo de documentos de planeamento
acompanhamento da pratica letiva Individual.
- Balan¢o do cumprimento dos programas.
- Identificacao de situacdes de insucesso.
g - Verificagdo da eficacia das medidas de apoio.
= Intervenientes no acompanhamento - Estruturas de coordenacao educativa e
a indireto supervisao pedagoégica.
- Dialogo formativo com o Coordenador de
AcBes de acompanhamento de Departamento.
docentes para superacdo de eventuais - Observacdo de aulas pelo coordenador e/ou
dificuldades pelo docente com competéncias delegadas.
- Co-docéncia.
Procedimentos promotores de - Definicéo e aplicacéo de critérios de avaliagdo
confianga/fiabilidade na avaliagéo comuns por ano/ciclo.
interna - Adocao de instrumentos de avaliagdo e registo
Comuns.
- Afericéo de critérios realizada pelo Conselho
de turma.
% - Andlise periddica dos resultados pelas
}% estruturas de coordenacéo e superviséo.
5: - Avaliagdo intermédia dos Projetos

Monitorizagdo das aprendizagens
com recurso a instrumentos externos

aescola

Redefinigdo de estratégias

Curriculares de Grupo/Turma.
- Utilizacdo de questfes das provas de exame
nacional

- Realizagdo de testes intermédios do GAE.

- Planificacao e implementagédo de acOes de
melhoria
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Para a apresentacdo dos dados, acrescentaram-se uma quarta e quinta colunas ao
Quadro 14. Na quarta coluna apresentamos as unidades de registo (UR) e na quinta o seu
namero correspondente a cada categoria (Apéndice 1).

Com o objetivo de “Mapear praticas de Supervisao Pedagdgica, desenvolvidas em
escolas da zona Centro, que se destacam no dominio da Prestacdo de Servico Educativo,
na AEE” procuraram-se as escolas que mantiveram a classificacdo naquele dominio no 2°
ciclo de avaliativo. Encontrdmos trés escolas/ agrupamentos de escolas que codificAmos
como E1, E2 e E3, por forma a manter o seu anonimato. Os seus relatorios de AEE foram
analisados através da técnica de analise de contetdo, definindo como corpus todo o
dominio da Prestacdo de Servico Educativo, por neste ciclo avaliativo, como ja referimos,
todos os seus campos de andlise conterem referentes relacionados com o
Acompanhamento da Pratica Letiva. Consideraram-se as mesmas categorias,
subcategorias e indicadores definidos para a andlise do 1° ciclo (Quadro 14). O
cruzamento de dados analisados nos dois ciclos avaliativos, das escolas E1, E2 e E3,

permitiu alcangar o objectivo pretendido.

4.4. Inquéritos: Questionario e Entrevista

Para a consecucdo dos restantes objetivos definidos para esta investigacao,
recorreu-se ao inquérito por questionario e por entrevista, para 0s quais se criaram
quadros de respostas dos inquiridos que serviram de base a analise dos dados recolhidos.

Inquérito por questionario

Os questionarios “consistem basicamente em solicitar ao individuo pesquisado que
analise, dentro de uma série graduada de itens, aqueles que melhor correspondam a sua
percepcdo acerca do facto pesquisado” (Gil, 1999, p. 139). Por outro lado, sendo o
inquérito uma técnica de perguntar e conseguir respostas” (...) imprescindiveis a
prossecucdo de determinadas finalidades, geralmente de controlo, e com a possibilidade
de se arrogarem da legitimidade de perguntar” (Ferreira, 1999, p. 165), 0 questionario
possibilita avaliar a partir das respostas obtidas, as atitudes, opinides, crencas dos sujeitos
ou qualquer outro tipo de informagdo dos mesmos (tal como a entrevista), ajudando a

organizar, normalizar e controlar os dados e a adquiri-los de forma criteriosa.
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Como afirma Tuckman (2005, p.16) “a investigagdo por inquérito tem um valor
inegavel como processo de recolha de dados (...) quando construidos adequadamente e se
aplicam no quadro de uma investigagdo (...) podem ser utilizados como instrumentos de
grande vantagem”.

De modo a concretizar da melhor forma o questionario, seguimos algumas etapas:

- Apresentacdo de um texto introdutério de modo a elucidar sobre a finalidade do estudo,
e dos seus dados e, por ultimo, a garantia da confidencialidade dos mesmos (Tuckman,
2005; cf. Apéndice 2).

- Subdividimos o conteldo do questionario em cinco partes assentes em “duas grandes
categorias de questBes. Aquelas que se debrucam sobre factos e aquelas, ainda, que se
debrugcam sobre opinides, atitudes, preferéncias, etc” (Freixo, 2011, p. 199).

Optamos, entdo, por um inquérito por questionario que incluiu a recolha de dados
sociodemograficos e profissionais (I- Parte), um Inventario de Crengas sobre Supervisao
(Glickman e Tamashiro, 1981), adaptado ao estudo das conce¢des de supervisao
pedagogica (Il - Parte), e escalas de percecéo de praticas de supervisdo, de colaboracao e
de impacto na melhoria dos processos de ensino e aprendizagem, construidas de acordo
com 0s objetivos da investigacao (111 - Parte, IV- Parte, V- Parte).

Na sua versao final, o questionario é constituido por cinco partes a que se acresce
um item inicial e outro no final (Apéndice 2) que avaliam as representacdes sociais de

supervisao pedagogica e o impacto da AEE nas praticas de colaboracédo e de supervisdo.
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No Quadro 21 apresentamos a matriz do questionario na sua versao final:

Quadro 21
Dimens6es do Questionario

Item inicial — “Indique, por favor, trés termos/palavras que associa a supervisao pedagdgica, que lhe vém imediatamente a mente,
respeitando a ordem com que estes Ihe surgem. Em seguida, assinale com um X se considera que se trata de algo positivo, negativo
ou neutro”

Dimensdes

Representacdes sociais de supervisao pedagdgica

| Parte - Dados sociodemograficos e profissionais

Dimensdes Enfoque

Pessoal Sexo
Idade

Profissional ~ Tempo de servico
Habilitacdo Académica

Departamento Curricular Caracterizagdo dos professores nas dimensdes
Grupo disciplinar consideradas
Cargos

Modalidade de profissionalizagéo
Nivel de ensino que lecciona
Situacdo profissional
Experiéncia em observacao de
aulas/supervisdo pedagdgica

11 Parte - Concec0es sobre supervisao pedagdgica

Dimensdes Enfoque

Opinides face a supervisdo pedagogica Dimensdes gerais da superviséo pedagogica

Estilo diretivo
Concegdes sobre a SP: Estilo ndo diretivo Estilos de superviséo
Estilo colaborativo

111 Parte - Percecdes dos professores sobre as praticas de supervisao pedagégica nas escolas

Dimensdes Enfoque

Incidéncia das praticas
Modalidades das praticas
PercegBes sobre as praticas supervisivas nas escolas Praticas de observacdo no ambito da supervisdo
pedagdgica
Associacéo a logicas de colaboragdo
Relacéo com as liderangas

1V Parte - O estatuto/perfil do supervisor

Dimensdes Enfoque

Opinido dos professores sobre o estatuto/perfil do supervisor Formacé&o especializada
Liderancas intermédias
Liderancas de topo
Caracteristicas pessoais do supervisor

V Parte - Impacto das modalidades de trabalho colaborativo entre professores no ambito da supervisao

Dimensbes Enfoque

Percecdo do impacto das diferentes modalidades de trabalho  Grau de frequéncia
colaborativo entre professores no &mbito da supervisédo Grau de impacto

Item final - “ Por ultimo, assinale, por favor, o grau de impacto que atribui ao processo de avaliagdo externa da escola em que
exerce atualmente (reporte-se a Ultima avaliacdo a que a escola foi submetida):nas praticas de colaboracéo e nas préticas de
supervisdo pedagdgica/acompanhamento da pratica lectiva.”

Dimensbes Enfoque

Grau de impacto nas préticas de colaboragéo
Percecdo do impacto do processo de avaliagdo externa da escola em Grau de impacto nas praticas de supervisdo
que exerce actualmente funcdes, nas préaticas de colaboracdo e pedagdgica/acompanhamento da prética lectiva.
supervisao
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Antes de iniciarem as respostas ao inquerito, os inquiridos sdo convidados a
responderem ao seguinte item: “Indique, por favor, trés termos/palavras que associa a
supervisao pedagdgica, que lhe vém imediatamente a mente, respeitando a ordem com
que estes lhe surgem. Em seguida, assinale com um X se considera que se trata de algo
positivo, negativo ou neutro”. Com as respostas a este item procedemos ao estudo das
representacdes sociais que os inquiridos tém sobre supervisao pedagdgica.

O inventério de crengas sobre supervisao (11 — Parte) é constituido por 15 conjuntos
de duas proposic¢des (A e B), em que os respondentes escolhem a afirmagdo que esta mais
proxima da sua opinido, sendo que dez proposicOes identificam o estilo diretivo, dez
identificam o estilo ndo diretivo e outras dez, o estilo colaborativo (Quadro 16), tendo-se
procedido ao apuramento das respostas de acordo com as instrugcdes propostas por
Glickman e Tamashiro (1981). No entanto, estudos posteriores (cf. por exemplo, Clarke
& Collins, 2004) constataram algumas diferencas relativamente a estrutura proposta por
Glickman e Tamashiro (1981).

Quadro 22
Dimenso6es das concecdes de supervisdo pedagogica
DIMENSOES DESCRICAO

1.B - E importante para 0s supervisores ajudar os professores a conciliar as suas personalidades e estilos de
ensino com a filosofia e a dire¢éo da escola.
3.A - Uma forma eficaz de melhorar o desempenho do professor é formular objetivos individuais claros e criar
incentivos significativos para alcanga-los.
4.A - Se os professores forem deixados sozinhos, as melhorias ocorrem muito devagar, mas quando trabalham
em conjunto num problema especifico, a aprendizagem é rapida e a motivagdo mantém-se elevada
6.A - O papel do supervisor durante as sessdes de supervisdo € tornar a interagdo positiva, para compartilhar
informagdes realistas e para ajudar os professores a planear as suas proprias soluc¢des para os problemas.

Diretiva 8.A - Os professores podem sentir-se desconfortaveis e ansiosos se 0s objetivos em que serdo avaliados ndo
estdo claramente definidos pelo supervisor.
9.A - Todos os professores que participaram da decisdo de realizar a agdo deveriam comparecer na mesma.
10.B - Varios professores percebem a necessidade de reforgar as suas capacidades na area do ensino.
11.A - A equipa de supervisdo deve definir os objetivos de uma oficina de formagdo uma vez que tem uma
perspetiva ampla sobre as competéncias dos professores e as necessidades da escola.
12.A - Definir objetivos com cada um em consonancia com os objetivos da escola.
14.B - Ajudar os professores a titulo individual a encontrarem os seus pontos fortes, competéncias e recursos
para que cada um encontre a sua propria solugao para o problema.

1.A - E importante para os professores definir as suas proprias metas e objetivos de desenvolvimento
profissional.

2.B - Para serem eficazes nas suas salas de aula, os professores devem adquirir, na formag&o, conhecimentos e
competéncias de utilizacdo de estratégias e métodos de ensino com provas dadas ao longo dos anos.

3.B - Os objetivos grupais/definidos de forma muito especifica sdo gratificantes e Uteis para alguns professores,
mas séo sufocantes para outros - alguns professores beneficiam com os objetivos em algumas situacoes, mas ndo
em outras.

5.B - Um supervisor, que é muito intimo com os professores (seus pares), corre o risco de ser menos eficaz e
menos respeitado do que um supervisor que mantém um certo grau de distancia profissional com os
supervisionados.

7.A - Os supervisores devem permitir aos professores um elevado grau de autonomia e iniciativa dentro de
limites definidos pela tutela.

9.B - Os professores, independentemente do seu papel na realizacdo da acéo, devem ser capazes de decidir se
esta é relevante para seu crescimento pessoal ou profissional e, caso contrario, ndo devem ser obrigados a
participar.

12.B - Tentar identificar os objetivos individuais dos professores, promovendo a sua propria melhoria.

Colaborativa
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13.B - O professor e o supervisor decidem conjuntamente os objetivos e os métodos de observacdo

14.A - Sugerir que os professores formem um grupo ad-hoc, ajudando-os a trabalharem em conjunto para
resolver o problema.

15.A - Explicar, durante uma conversa com o professor, por que razdo a repreensédo foi excessiva.

Né&o-Diretiva

2.A - Os professores que sentem que estdo crescendo pessoalmente serdo mais eficazes do que os professores
gue ndo experimentam um crescimento pessoal.

4.B - As atividades do grupo podem ser agradaveis, mas a discusséo individual e aberta com um professor sobre
um problema e suas possiveis solugdes leva a resultados mais sustentados.

5.A - Um relacionamento aberto, confiante, caloroso e pessoal com os professores é o ingrediente mais
importante na supervisdo de professores.

6.B - Os métodos e estratégias usados pelo supervisor numa sessdo de supervisdo visam o acordo dos
professores sobre as necessidades de melhoria futura.

7.B - Os supervisores devem dar instrugdes aos professores sobre métodos que os ajudardo a melhorar o seu
ensino.

8.B - As avaliacOes de professores ndo tém sentido se os professores ndo séo capazes de definir, com os seus
supervisores, 0s objetivos de avaliag&o.

10.A - O supervisor percebe que varios professores tém falta de conhecimentos ou competéncias numa area
especifica, que resulta em desanimo, stress e num ensino menos eficaz.

11.B - Os professores e a equipa de supervisdo devem chegar a um consenso sobre os objetivos da formagcéo,
antes da realizagdo de uma sessdo de supervisdo/oficina de formagéo.

13.A - O supervisor sugere ao professor o que pode observar, mas o professor toma a decisdo final sobre os
objetivos e métodos de observagao.

15.B - Perguntar ao professor sobre o incidente, mas ndo expondo 0s seus juizos.

No sentido de aprofundar a distribuigéo dos estilos e dada a larga predominancia da

pontuacdo elevada em varios estilos, procedeu-se a uma recodificacdo adicional, de

acordo com os critérios apresentados no Quadro 17.

Quadro 23

Distribuicdo dos estilos de supervisado

1. Nao diretivo 8 pontos ou superior
2. Colaborativo 8 pontos ou superior
3. Diretivo 8 pontos ou superior

4. Predominantemente colaborativo

7 pontos no estilo colaborativo, 4 e 4 pontos nos estilos diretivo e ndo
directivo (7,4,4)

7 pontos no estilo colaborativo, 5 e 3 pontos diretivo ou ndo directivo
(7,5,3)

5. Predominantemente ndo directivo

7 pontos ndo diretivo, 4 e 4 pontos diretivo ou colaborativo (7,4,4)

7 pontos ndo diretivo 5 e 3 pontos diretivo ou colaborativo (7,5,3)

6. Predominantemente diretivo

7 pontos diretivo, 4 e 4 pontos ndo diretivo ou colaborativo (7,4,4)

7 pontos diretivo 5 e 3 pontos nédo diretivo ou colaborativo (7,5,3)

7,6,2
7. Colaborativo-nao diretivo 6, 6,3
6,7,2
7,6,2
8. Colaborativo - diretivo 6,6,3
6,7,2
9. N&o — diretivo 7.7.1
10. Ecléticos ndo ha predominancia
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Uma vez terminado o questionario (Apéndice 2), verificamos a adequacéo, forma e
pertinéncia de cada questdo e realizamos um pré-inquérito com quatro professores néo
participantes na investigacdo. Ghiglione e Matalon (2005) consideram o pré-inquérito
uma etapa fundamental num processo de investigacdo. Assim, procedemos a anélise
rigorosa dos dados do pré-teste, para detetar erros de coeréncia e de discurso e realizar as
alteracdes julgadas necessarias. De facto, o apoio dos colegas que responderam ao pré-
inquérito permitiu a melhoria do questionario, especialmente na reformulagéo de algumas
questbes e na clarificagdo das instrucdes. Focdmos a nossa preocupacdo em tornar as
questdes claras de forma a evitar uma pandplia de diferentes interpretacoes.

De forma a agilizar a aplicacdo dos questionarios aos professores que exercem
fungdes nas escolas em estudo, optamos pela elaboracdo de um formulério no Google
Drive e através dos seus directores e/ou coordenadores de departamento, foi solicitado o
envio do link https://docs.google.com/forms/d/1uOJMx8hS2XEV3N-wcEj-
R55Ei0zc6zfiQLTCYZbzZhB0/edit aos professores das referidas escolas, para resposta ao
questionario.

Recebidas as respostas ao questionadrio procedeu-se a sua andlise usando o
software EVOC especificamente para o estudo das representacdes sociais e 0 software
SPSS para a anélise estatistica descritiva e inferencial.

Assim, no que respeita a analise de dados de pesquisa em representacdes sociais,
por forma a dar cumprimento ao objectivo “Conhecer as representa¢des sociais que 0s
professores tém sobre supervisdo pedagogica”, seguimos a abordagem de Jean Claude
Abric (1998) que da énfase a dimensao cognitivo-estrutural das representaces sociais
conhecida como Teoria do Nucleo Central (TNC). Esta teoria sustenta a hipdtese de que
toda representacdo social estd organizada em torno de um nucleo central e um sistema
periférico. O nucleo central esta relacionado com a memoria colectiva, dando significado,
consisténcia e permanéncia a representacdo sendo, portanto, estavel e resistente a
mudancas. E composto pelos elementos estaveis ou mais permanentes da representacio
social, sendo estes de natureza normativa e funcional. Os aspectos funcionais estdo
ligados a natureza do objeto representado e 0s normativos dizem respeito aos valores e
normas sociais pertencentes ao meio social do grupo. O sistema periférico é responsavel
pela atualizacdo e contextualizacdo da representacdo. Conforme a Teoria do Nucleo
Central (Abric, 1998), uma representacdo social constitui-se como um conjunto

organizado e estruturado de informagdes, crencas, opinides e atitudes, composta de dois
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subsistemas - o central e o periférico -, que funcionam exatamente como uma entidade,
onde cada parte tem um papel especifico e complementar.

Utilizdmos a técnica de associacdo livre de palavras/termos estruturada de
evocacao de respostas dadas a partir de um estimulo indutor. No nosso caso, a técnica
consistiu em pedir aos inquiridos que escrevessem trés palavras, que lhe viessem
imediatamente a lembranca e que associassem a “supervisdo pedagogica”. Em seguida,
solicitamos que classificassem cada termo como, positivo, neutro ou negativo.

Os dados foram organizados e processados através do software EVOC, elaborado
por Pierre Vergeés (2002), e com base nesse processamento chegamos ao provavel nacleo
central e sistema periférico da representacdo social sobre supervisdo pedagdgica. O
software EVOC permite a realizagdo de calculos estatisticos, construindo matrizes de co-
ocorréncias, 0s quais servem de base para a constru¢cdo do quadro de quatro casas,

também conhecido por tabela de quatro quadrantes (Figura 18).

Média das Ordens Médias

Ponderadas de Evocagdo
Elementos do Nuicleo Central Primeira Periferia

OMLE. menor que a media OUNLE. igual ou acima da media

{maor importincia) (menor importincia)

Zona de Contraste Segunda Periferia

CLALE, menor que a media OLNLE, igual on acima da media

(mator importincia) (menor tmportinea)

Figura 18 - Representacdo esquematica do Quadro de Quatro Casas (Fonte: Vergés,
2002, s.p)

Para proceder a analise dos dados dos outros itens do questionario, estes foram
introduzidos no programa SPSS (Statistical Package for the Social Sciencies, verséo
Statistics 22). Apos a fase de introducdo de dados, realizou-se uma primeira verificacéo
com o intuito de confirmar a auséncia de erros neste processo.

No sentido de obter resposta para os objectivos estabelecidos foram realizados

dois tipos de analise estatistica — descritiva e inferencial — utilizadas no tratamento dos
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dados do estudo com recurso a inquérito por questionario aos professores das escolas em
estudo.

A estatistica descritiva permite perceber a forma como se distribuem as respostas
dos inquiridos. Em termos de estatistica descritiva apresentam-se, para as variaveis de
caracterizacdo, as tabelas de frequéncias e graficos ilustrativos das distribuicdes de
valores verificadas.

As variaveis medidas em escala de Likert foram analisadas através das categorias
apresentadas e as variaveis quantitativas foram analisadas a partir dos valores medidos,
apresentando-se alguns dados relevantes, abordados por Guimardes e Sarsfield Cabral
(2010), como a média (para as questdes numa escala de 1 a 4, um valor superior a 2,5 é
superior a média da escala), o desvio padrdo que representa a dispersdo absoluta, o
coeficiente de variagdo que ilustra a dispersao relativa, os valores minimos e maximos
observados e gréaficos ilustrativos dos valores médios das respostas dadas as varias
questoes.

Para analise das varidveis constantes dos itens do inquérito por questionario foram
escolhidas as medidas de tendéncia central: meédia e moda. No caso da média, a escolha
deve-se ao facto de indicar para que valor tende a resposta dos inquiridos, sendo que
tende a estabilizar em torno de um valor a medida que a amostra aumenta. Optou-se
também pela moda por representar a resposta mais escolhida pelos inquiridos. Na
generalidade dos casos, a moda tendera a aproximar-se da média, sobretudo em grandes
amostras. Contudo, ha alguns casos especificos, em que a moda difere da média,
sugerindo uma grande dispersao dos dados.

Na presente investigacdo escolhemos como medida de dispersdo o desvio padrao.
As medidas de dispersdo traduzem a variagdo de um conjunto de dados em torno da
média, ou seja, da maior ou menor variabilidade dos resultados obtidos. Permitem
identificar até que ponto os resultados se concentram ou ndo ao redor da tendéncia central
de um conjunto de observacBes. O desvio padrdo é uma medida que s6 pode assumir
valores positivos e quanto maior for, maior seré a disperséo dos dados.

Para além da estatistica descritiva e das conclus@es relativas a amostra, procedeu-
se ainda a uma analise inferencial com o objetivo de verificar a possibilidade de retirar
conclusdes para a populagdo em estudo.

A inferéncia estatistica é o processo pelo qual € possivel tirar conclusdes acerca da
populagéo usando informacgéo de uma amostra, integrando a discusséo fundamental, saber

como usar os dados da amostra para obter conclusées acerca da populacao.
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Os testes estatisticos servem para averiguar se as diferencas observadas na
amostra sdo estatisticamente significativas, ou seja, se as conclusdes da amostra se podem

inferir para a populacao.

Inquérito por entrevista

Com o objetivo de conhecer as percepgdes e conceclOes sobre as praticas de
pupervisdo pedagdgica, bem como as suas fungbes recorreu-se a entrevista junto de
liderancas intermédias das escolas E1, E2 e E3.

Ludke e André (1986) salientam que a entrevista é realizada pessoalmente e
permite correcdes, esclarecimentos e adaptacdes, 0 que a torna mais eficaz na aquisicéo
das informacdes desejadas. Na perspetiva destes autores, “a entrevista representa um dos
instrumentos bésicos para a colheita de dados, defendendo que esta é uma das técnicas
fundamentais de trabalho utilizadas em quase todos os tipos de pesquisa usados nas
ciéncias sociais” (pp. 33-34).

E, de facto, uma estratégia de recolha de dados que permite ao investigador
desenvolver claramente uma ideia sobre a forma como o0s entrevistados interpretam
determinado assunto, permitindo-nos conhecer as suas concec¢des, enquanto participantes
do processo. Isto porque o investigador € parte integrante do fendmeno social que
investiga. Temos também que equacionar a relacdo peculiar entre o investigador e 0
objecto de investigacdo. No nosso caso a investigadora ndo é totalmente alheia,
independente e neutra, em relacdo ao objecto de estudo, pois € participante ativo com 0s
seus valores, crencas e ideias, integrando-se no contexto do estudo, fazendo parte natural
do cenario investigativo.

A preparacdo da entrevista € uma das etapas mais importantes da investigacdo que
requer tempo e envolve o0s seguintes passos (Lakatos & Marconi, 1996):

- O planeamento da entrevista;

- A escolha dos entrevistados;

- A marcacéo da entrevista;

- As condicdes favoraveis que possam garantir ao entrevistado o segredo das suas
confidéncias e da sua identidade;

- A organizagéo do roteiro (guido) ou formulario com as questes importantes.

No que diz respeito a formulacdo das questdes o investigador deve ter cuidado
para ndo elaborar perguntas absurdas, arbitrarias, ambiguas, deslocadas ou tendenciosas.

As perguntas devem ser feitas levando em conta a sequéncia do pensamento do
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entrevistado, ou seja, procurando dar continuidade na conversacdo, conduzindo a
entrevista com um certo sentido l6gico para o entrevistado. Para se obter uma narrativa
natural muitas vezes ndo é interessante fazer uma pergunta directa, mas sim fazer com
que o entrevistado relembre parte da sua vida, podendo o investigador ir suscitando a
mem©ria do entrevistado (Bourdieu, 1999).

Dada a natureza da investigacdo, optou-se pela realizacdo de uma entrevista
semiestruturada. Numa entrevista semiestruturada combinam-se perguntas abertas com
perguntas fechadas, onde o entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre o tema
proposto. O entrevistador deve seguir um conjunto de questdes previamente definidas,
mas fa-lo como se de uma conversa informal se tratasse. O papel do entrevistador € o de
dirigir, sempre que achar oportuno, a discussdo para o assunto que lhe interessa, fazendo
perguntas adicionais para esclarecer questdes ou para recompor o contexto da entrevista,
quando o entrevistado se afaste do tema ou manifeste dificuldades com ele.

Bogdan e Biklen (1994, p. 135) consideram que as entrevistas semiestruturadas
ttm a vantagem de obter dados compardveis entre varios sujeitos. Neste tipo de
entrevista, 0 questionamento é mais profundo e subjetivo, levando a um relacionamento
de confiabilidade entre entrevistador e entrevistado para que haja interaccdo entre estes.
Foi nossa preocupacdo fomentar uma relacdo empatica, durante a aplicacdo do inquérito
por entrevista, por forma a conseguir-se redireccionar as questdes, quando necessario,
atendendo que se pretende uma avaliacdo de crengas, sentimentos, valores, atitudes e
comportamentos.

A aplicacdo do inquérito por entrevista aos coordenadores de departamento das
escolas em estudo pareceu-nos a melhor forma de adquirir dados que abrissem caminho
para a consecucao dos objetivos desta investigacdo, por entendermos tratar-se de “um dos
mais poderosos meios para se chegar ao entendimento dos seres humanos” (Amado,
2009, p. 181).

O modelo de entrevista aplicado é orientado pelos objetivos definidos e a partir
dos quais se elaboraram questdes. Fez-se uma lista de questbes gerais, que poderdo ser
alteradas mediante as respostas dos entrevistados e elaborou-se um guido semiestruturado
da entrevista, organizado em cinco blocos tematicos, dirigido aos coordenadores de
departamento das escolas em estudo (Apéndice 3). Procuramos que o guido fosse 0 mais
abrangente por forma a obtermos um conjunto de informacgdes consideravel.

No Quadro 18 apresentam-se 0s cinco blocos tematicos, Caraterizacao

profissional dos entrevistados, Concegdes de Supervisdo Pedagogica, Identificacdo de
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praticas de supervisdo, Funcdes e Utilidade da Supervisdo Pedagogica, assim como as

questdes colocadas em cada bloco.

Quadro 24

Blocos tematicos e questfes colocadas na entrevista semiestruturada aos
coordenadores de departamento

Caraterizacao

profissional dos
entrevistados

1. Formacdo académica de base

2. Formagdo pds-graduada

3. Grupo de recrutamento e departamento curricular
4. Tempo de servico

5. Experiéncia em supervisdo

Concec0es de superviséo
pedagdgica

1. O que entende por supervisdo pedagdgica?O que é para si supervisdo pedagégica?
Em que é que consiste exatamente este processo?

2.Tendo em conta as fases do processo de ensino-aprendizagem: planificacdo, acdo e
avaliacdo, em qual ou quais considera que deve ocorrer a supervisdo pedagogica?
Porqué?

3. Na sua opinido qual a utilidade da supervisdo pedagdgica?

Identificacdo de praticas

de supervisdo

1.Como se processa a supervisao pedagdgica no contexto da sua Escola/Agrupamento
(no seu Departamento)?

2. Promovem-se praticas supervisivas no seu Departamento? De que forma?

Que praticas supervisivas estdo implementadas no seu Departamento?

3. Como carateriza 0 acompanhamento da prética letiva na sua Escola /Agrupamento?
Desenvolvem observagdes de aulas?

O que é que considere que distingue a supervisdo pedagdgica da ADD?

4. Em que medida a_colaboragdo entre pares esta associada a este processo?

Funcoes da Superviséo
Pedagdgica

1. Na sua opinido, quais as fun¢des da supervisdo pedagdgica? Qual a sua finalidade?
2. Na sua opinido, que aspetos sdo essenciais na implementacdo de um processo de
supervisdo pedagdgica? (relativamente ao supervisor e ao supervisionado)

3. Em que medida contribuem as préaticas supervisivas para a melhoria das praticas
docentes?

4. Considera que o trabalho colaborativo entre os docentes tem influéncia no ensino —
aprendizagem dos alunos?

5. Para que exista colaboragdo entre os professores o que é necessario?

6. Que vantagens traz a colaboragdo?

7. Na sua opinido quais sdo os constrangimentos a implementacdo de uma pratica de
supervisdo pedagdgica (mesmo numa 6tica colaborativa)? (Porqué?)

8. Existe disponibilidade horéria para o trabalho em equipa?

Impacto/finalidade da

Supervisdo Pedagdgica

1. Na sua opinido, em que medida as praticas supervisivas conduzem a eficécia do
ensino e da escola?

2. Na sua opinido, em que medida as praticas supervisivas conduzem a eficécia do
ensino, visivel nos resultados dos alunos e da escola?

Para validar o referido guido e, de alguma forma, perceber o interesse desta

investigacdo e compreender se existem hiatos ou questdes de interpretacdo ambigua que

possam obrigar a reformulacdo das questbes, aplicamos, previamente, 0 inquérito por
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entrevista a quatro coordenadores de departamento que ndo sdo participantes do nosso
estudo. N&o se revelou necessaria qualquer alteracdo ou reformulacao relevante.

As entrevistas decorreram entre 0s meses de Outubro e Dezembro de 2017. Tendo
como foco a melhor compreensdo das questbes colocadas, foram realizadas o mais
abertas possivel, por forma a que o0s entrevistados pudessem descrever livre e
abertamente a(s) concepcao(Bes) e percecdes sobre supervisao, referindo-se a(s) teoria(s)
e praticas que lhe estdo subjacentes e formas como € vivenciado o processo. Foram
realizadas individualmente, sem tempo pré-estabelecido, contudo decorreram num tempo
entre 60 a 75 minutos. A cada entrevistado foi atribuido um cdédigo conjugado de letras
(A, B, C e D) e numeros. Os nimeros representam as escolas em estudo (denominadas
por E1, E2 e E3) e as letras, os coordenadores de departamento (p.e. Al, coordenador A
da escola E1). Esta codificacdo foi necessaria para garantir a confidencialidade e o
anonimato quer do coordenador, quer da escola em estudo, conforme combinado com o0s
participantes.

Todas as entrevistas realizadas foram gravadas, com a devida autorizagdo dos
entrevistados, de modo a ndo perder informacdo e posteriormente transcritas na integra
(Apéndice 4), tendo-se procedido, de seguida, a destruicdo das gravacdes. Parece-nos
relevante referir que apenas um dos coordenadores contactados ndo aceitou participar
nesta investigacao.

Para o tratamento dos dados recolhidos recorreu-se a técnica de analise de
conteudo. Tendo em conta a natureza interpretativa do estudo, procedeu-se a uma leitura
flutuante e interpretativa das entrevistas, visando reter algumas ideias centrais. Elaborou-
se 0 quadro de categorizacdo dos dados recolhidos das leituras das respostas abertas do
inquérito por entrevista aos coordenadores de departamento das escolas em estudo,
procurando que as categorias e subcategorias obedecessem a critérios de exaustividade,
exclusividade, homogeneidade, pertinéncia e produtividade (Amado, 2009; Bardin,
2013), de forma a apresentarem as caracteristicas necessarias a confirmacdo da sua
validade bem como da analise efectuada. O sistema de categorias e subcategorias dos
dados recolhidos no inquérito por entrevista apresenta-se no Quadro 19.

Posteriormente, procedeu-se a sucessivas leituras para identificar os temas
expressos nas respostas dos participantes, identificando o melhor possivel as passagens

do texto relativas a cada categoria, elaborando-se um quadro de respostas (Apéndice 5).
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Quadro 25

Sistema de categorias e subcategorias dos dados recolhidos no inquérito

entrevista

por

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

Caracterizagdo dos sujeitos da investigacdo

Grau académico
Departamento curricular
Tempo de servico
Experiéncia em supervisdo

Concecdes de supervisdo pedagogica

Fase da carreira em que deve ocorrer
Motivos

Objetivos

Processos envolvidos

Intervenientes

Dimensdes envolvidas

Mudancas necessarias

As funcdes da Supervisdo Pedagdgica

Formacéo
Monitorizagdo/acompanhamento
Mediagdo
Avaliacdo

Vantagens (utilidade/finalidade) da
supervisao pedagogica

A nivel do desenvolvimento profissional dos professores.
A nivel das préticas pedagdgicas

Importancia do trabalho colaborativo

Percepcdes do lugar/valor do trabalho colaborativo
Procedimentos

Vantagens

Barreiras

Préticas de supervisao
(na minha escola)

Objetivos/Foco

Dindmica das préticas supervisivas
Estratégias de implementacdo
Intervenientes

Regularidade

Barreiras

Mudangas necessarias

Ao nivel das concegdes
A nivel da prética docente
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4.5.  Caraterizacgao dos participantes

No estudo empirico documental foram consideradas as escolas que se tinham
destacado no fator Acompanhamento da Prética Letiva, em sala de aula, no 1° ciclo de
AEE e, simultaneamente, no dominio da Prestacdo de Servi¢o Educativo, nos dois ciclos
avaliativos, na zona Centro de Portugal. Destacaram-se seis escolas/agrupamentos, que
tomamos para estudo. Procuramos, posteriormente das escolas/agrupamentos anteriores
as que tinham mantido as suas classificagdes no dominio da Prestacdo de Servico
Educativo no 2° ciclo de AEE. O numero de escolas/agrupamentos reduziu para trés das
seis iniciais.

Estas escolas apresentam caracteristicas semelhantes ao nivel da localizacdo
(Zona Centro), e dimensdo (numero de alunos e professores) relativamente aos niveis de
ensino apresentam algumas diferencas (duas do pré-escolar ao 3° ciclo e uma secundaria
com 3° ciclo).

As escolas/agrupamentos tomados para estudo, como ja foi referido, ndo serdo
identificadas, assim como os participantes nos estudos empiricos por inquérito.

Os participantes do estudo empirico usando o inquérito por questionario foram
140 professores pertencentes as escolas E1, E2 e E3. Constituem cerca de 29% do
universo dos docentes das escolas/agrupamentos referidos. A maioria é do sexo feminino
(70,7%), tem mais de cinquenta anos de idade (51,94%) e exerce a sua actividade, em
média, ha mais de 25 anos, estando ha cerca de 16 anos na escola onde se encontram a
exercer no momento, sendo a esmagadora maioria pertencente ao quadro da escola.

Em termos de habilitacdes académicas, a amostra € heterogénea, sendo que 50%
dos participantes possuem sé licenciatura, 1%, bacharelato, 4% doutoramento, 9% pés-
graduacéo e 36% mestrado, como se pode ver no Quadro 26:

Quadro 26
HabilitacGes academicas

Frequéncia Percentagem

Bacharelato 1 7
Pés-Graduacédo 12 8,6
Licenciatura 70 50,0
Mestrado 51 36,4
Doutoramento 6 4,3
Total 140 100,0
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Os participantes representam todos os departamentos curriculares, sendo que a
maioria, 54,3%, pertence ao departamento de “Matematica ¢ Ciéncias Experimentais”,
14,3% s3o do Departamento de “Ciéncias Humanas e Sociais”, 13,6% sdo do
Departamento de “Linguas”, 9,3% sao do Departamento de “Expressdes”, 3,6% sao do
grupo de “Educacao Especial”, 2,9% sdo do “Pré-escolar” e 2,1% sdo do “1° Ciclo
Ensino Basico”. Estdo, também, representados todos os grupos disciplinares como
podemos ver na Figura 19, onde se pode constatar que 20,0% pertencem ao Grupo “510.
Fisico e Quimica”, 13,6% pertencem ao Grupo “500. Matematica”, 10,7% pertencem ao
Grupo “300. Portugués”, 10,7% pertencem ao Grupo “520. Biologia e Geologia”. E a

estes quatro ultimos grupos disciplinares que pertence a maioria dos participantes.

620. Educacdo Fisica

550. Informatica

530. Educacgdo Tecnoldgica

510. Fisico e Quimica

430. Economia e Contabilidade

410. Filosofia

330. Inglés

290. Educacdo Moral e Religiosa Catdlica
240. Educacdo Visual e Tecnoldgica

200. Portugués e Estudos Sociais/ Histoéria

100. Educagdo Pré escolar

0,0 5,0 10,0 15,0 20,0 25,0

Figura 19 — Grupos disciplinares a que pertencem o0s participantes no estudo empirico
por questionario. (Fonte: autoria da investigadora)

Constatou-se que 68% dos participantes desempenham cargos para além da
docéncia. Destes, a maioria desempenha cargos de lideranca de topo (18%) e de
liderancas intermédias (37%).

Dos 140 participantes, 43% afirma ter experiéncia em supervisdo pedagdgica na
qualidade de “Supervisor”, “Observador” ou “Avaliador”. Os restantes 57% afirmaram

ndo ter experiéncia.
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No estudo empirico por inquérito com recurso a entrevista, considerdmos
importante auscultar as percepcdes, conce¢des e opinides das estruturas de coordenacéo e
de supervisdo pedagogica das escolas em estudo, na pessoa dos seus coordenadores de
departamento, uma vez que, como ja foi referido, constituem a base de onde devem
emergir e se operacionalizar mecanismos de supervisdo na escola. Os participantes neste

estudo, em numero de onze, apresentam as caracteristicas registadas no quadro seguinte:

Quadro 27
Caraterizacao dos participantes no estudo empirico por entrevista
Subcategoria Indicadores Sujeitos Total
Al | A2 | A3|Bl1|B2|B3|Cl|C2|C3|D1]|D2
Grau Licenciatura X X X X X X X X X X X 11
académico Ensino de... X X X X X 5
-§ Ciéncias da X X X X 4
7 Educagio
=
Outro 0
Area X 1
2
S Disciplinar
IS
s
S Outro 0
>
[=]
a
Departamento | 1° Ciclo ensino bésico X 1
Curricular Linguas X X X 3
Matemat. e Ciéncias X X
Exp.
Cién. Sociais e X X 2
Humanas
Expressoes X X X
Tempo de Entre 25 e 30 anos X X X X X
Servico Superior a 30 anos X X X X X X
Experiéncia em Direcéo de turma X X X X X X X X X X X 11
superviséo Orientagdo de estagio X X X 3
Avaliagdo de X X X X X X X X X X X 11
desempenho
Observacéo de aulas X X 2

Os onze entrevistados, oito professoras e trés professores tém em comum serem
membros do Conselho Pedagdgico das suas escolas/agrupamentos. Representam cerca de
61% do universo de coordenadores daquelas escolas. A sua caracterizacdo foi definida
como categoria (Quadro 19) para a anélise de contetdo das entrevistas, cujos resultados

se apresentam no Capitulo 5.
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Terminada a descricdo dos processos de instrumentacdo, de recolha de dados
(analise documental, questionario e entrevista semiestruturada) e de sua aplicacdo para a
constituicdo do corpus empirico, bem como das diferentes opcBes no ambito
metodoldgico (analise de contetdo e analise estatistica) e, ainda, das caracteristicas dos
participantes no estudo, apresentamos, no capitulo seguinte, os resultados obtidos,

procedendo a sua respetiva analise e discusséo.
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CAPITULO 5. Apresentacdo e discussio dos resultados

Neste capitulo apresentamos o0s resultados da investigacdo empirica que
realizamos, subdividida em duas secc¢des, seguindo uma estrutura semelhante a usada no
caso dos procedimentos metodoldgicos descritos no capitulo anterior. A primeira seccao
é respeitante ao conjunto de dados relativos ao estudo empirico documental e na segunda
seccao descrevem-se 0s resultados da analise dos dados relativos ao estudo empirico por
inquérito.

Os dados foram obtidos através da aplicacdo dos trés tipos de instrumentos de
recolha de dados ja descritos: a analise documental, o inquérito por questionario e o
inquérito por entrevista. Em relacdo aos dados obtidos atraves da analise documental,
estes foram selecionados e recolhidos por forma a registar o maximo de informacao no
seu tratamento, procurando correlacioné-la com dados oriundos da mesma ou de outras
fontes. Usdmos quadros de categorizagdo por forma a realizar a analise de contetdo das
informacdes recolhidas. Também apresentamos os resultados da analise de dados obtidos
das entrevistas realizadas, a partir dos quadros de categorizacdo finais e dentro de cada
dimensdo estudada, excertos do conteudo das entrevistas que ilustram as diferentes
opinides dos entrevistados. Em relacdo aos dados obtidos através do questionario, 0 seu
tratamento consistiu, numa primeira fase, na descricdo e sistematizacdo da informacao
recolhida, pelo que apresentamos, de inicio, a analise estatistica descritiva dos diferentes
itens, através da apresentacdo das medidas de tendéncia central e de gréaficos relativos aos
resultados das varidveis analisadas. Numa segunda fase, apresentamos os resultados
obtidos com recurso a analise estatistica inferencial, procurando relacfes entre variaveis e
diferentes grupos da amostra, que possibilitem retirar conclusdes (Almeida & Freire,
2008, p. 222).
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5.1. Acompanhamento da Pratica Letiva/Supervisdo Pedagogica a luz da

Avaliacao Externa de Escolas

Nesta seccdo apresentamos os resultados relativos aos dados recolhidos em bases
documentais, relatorios da AEE e base de dados das classificacbes atribuidas as
Escolas/Agrupamentos de Escolas nos diferentes dominios e fatores.

A andlise desenvolvida envolveu, em primeiro lugar, a determinacdo da
frequéncia das classificagdes obtidas no fator Acompanhamento da Prética Letiva, no 1°

ciclo avaliativo da AEE, por ano letivo. O resultado obtido descreve-se no Quadro 28.

Quadro 28
Classificacao das escolas no fator Acompanhamento da Pratica Letiva
Ano letivo 2007/2008 2008/2009 2009/2010 Total
Classificagdo  Frequéncia %  Frequéncia %  Frequéncia %  Frequéncia %
MB 0 0 1 2 5 8 6 4
B 10 21 24 42 36 57 70 42
SUF 37 79 32 56 22 35 91 54
INS 0 0 0 0 0 0 0 0
Total 47 100 57 100 63 100 167 100

Verifica-se que, nos anos em apreco, a classificacdo de Insuficiente nédo foi
atribuida e a classificacdo de Suficiente foi a mais frequente. A classificacdo de Bom foi
a Unica que sofreu um aumento continuo na sua atribuicdo, ao longo dos anos. No
entanto, € a classificacdo de Suficiente que apresenta uma percentagem mais elevada no
conjunto destes trés anos letivos. Este facto pode traduzir uma avaliacdo exigente do fator
ou, por outro lado, uma avaliacdo de objetividade dificil, por falta de dados concretos,
tendo como base apenas poucas, mas consideradas suficientes evidéncias apresentadas
pelas escolas. A frequéncia diminuta de atribuicdo da classificagdo de Muito Bom revela-
nos, por sua vez, uma certa auséncia de boas praticas na generalidade das escolas.

A frequéncia das classificagcbes no fator Acompanhamento da Pratica Letiva ao

longo desses anos também pode ser visualizada na Figura 20.
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Figura 20 - Frequéncias das classifica¢des no fator de Acompanhamento da Pratica
Letiva

A andlise da Figura 20 chama a atencdo para quase uma variagao inversa entre as
classificacdes de Suficiente e Bom ao longo dos trés anos letivos em estudo. Nos anos em
apreco a classificacdo de Suficiente desce, e a de Bom sobe, assim como a de Muito
Bom, embora sendo, ainda, residual. Mais uma vez é perceptivel a exigéncia na avaliacao
deste fator. Por outro lado, esta inversdo nas classificagfes (Suficiente e Bom) pode
também revelar uma maior responsabilizacdo das escolas no que se refere ao seu
desempenho organizacional e abertura que, procurando uma maior eficécia, vai abrindo
caminho a transformacdo das préaticas, confirmando-se como organizacdo aprendente
(Alarcdo & Tavares, 2010; Fullan, 2000).

Conforme ja referimos no Capitulo 3, a avaliagdo externa das escolas ¢ realizada,
quer numa perspetiva da prestacdo de contas (accountability), quer para a melhoria da
prestacdo do servico educativo, promovendo, consequentemente, a qualidade dos
resultados que regulam o sucesso da escola.

E consensual (CEC, 2006; CNE, 2005, 2008, 2010,2011, 2015) dizer que o nivel
de sucesso escolar, medido através do dominio dos Resultados, no(s) quadro(s) de
referéncia da AEE, tem uma clara relacdo com a Prestacdo de Servico Educativo. Nesta
linha de pensamento e continuando no encalce da consecu¢do do primeiro objetivo

definido para esta investigacéo,

- Analisar as classificagfes obtidas no fator Acompanhamento da Pratica Letiva e
as suas relacbes com as classificagdes obtidas nos dominios da Prestacdo de

Servigo Educativo e dos Resultados no 1° ciclo avaliativo
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determinamos e analisamos a relagdo entre a classificacdo obtida no dominio da
Prestacdo do Servico Educativo e a obtida no fator Acompanhamento da Pratica Letiva
(APL) e entre estes e 0 dominio Resultados.

O Quadro 29 apresenta as correlacGes entre 0 dominio da Prestacdo de Servico

Educativo e 0 Acompanhamento da Pratica Letiva e entre estes e 0 dominio Resultados.

Quadro 29

Correlacdo entre o dominio Prestacdo de Servico Educativo e o fator
Acompanhamento da Prética Letiva no 1° ciclo avaliativo da Avaliacdo Externa de
Escolas e entre estes e 0 dominio Resultados

Correlagéo Coef de correlacéo de Pearson
D2/F2.2 . 634
D1/D2 . 664
D1/F2.2 . 526

Nota. D1- dominio Resultados; D2- dominio Prestagdo de Servico Educativo; F2.2 - fator
Acompanhamento da Préatica Letiva.

O valor do coeficiente de correlacdo de Pearson mostra que existe uma forte
relacdo entre os dominios da Prestacdo de Servico Educativo e Resultados (.66) e também
entre 0 dominio Prestacdo de Servico Educativo e o fator Acompanhamento da Prética
Letiva (.63), assim como entre este fator e o dominio Resultados (.52), embora menos
relevante, dado que quanto mais proximo o valor estiver de um, mais forte é a associagdo
linear entre as duas variaveis correlacionadas.

Estes resultados chamam a atencdo para o papel central que a Prestacdo de
Servico Educativo pode assumir na explicacdo dos resultados dos alunos e justificam o
interesse em torno das estratégias de Acompanhamento da Pratica Letiva em sala de aula.

A questdo: Que préaticas de supervisao sao desenvolvidas nas escolas? — coloca-se
neste ponto, e com o proposito de encontrar a sua resposta, procedemos a analise de
conteudo dos relatérios das seis escolas que no primeiro ciclo avaliativo foram avaliadas
com Muito Bom, simultaneamente no dominio Prestacdo do Servigo Educativo e no fator
Acompanhamento da Pratica Letiva. O quadro seguinte apresenta a analise de conteido

realizada:
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Quadro 30
Analise de conteudo do Fator
avaliativo da AEE

Acompanhamento da Préatica Letiva no 1° ciclo

Categorias Subcategorias Indicadores Frequéncia  Total
das UR
Relacdo entre Grau de - Coeréncia do planeamento da atividade 2 11
Coeréncia do planeamento letiva com as orientagbes do Projeto
da atividade letiva com Educativo.
orientagdes dos documentos - Coeréncia do planeamento da atividade 2
gerais letiva com as orientagdes do Projeto
Curricular
= - Coeréncia do planeamento da atividade 1
oy letiva com as orientagbes do Projeto
% Anual de Atividades
3
o - Coeréncia do planeamento da atividade 5
Relacdo entre/ Grau de letiva com as orientagbes dos
Coeréncia do planeamento Departamentos Curriculares e Conselhos
da atividade letiva com as de Turma.
orientagbes das estruturas - Coeréncia do planeamento da atividade 1
intermédias letiva com os resultados da avaliagdo
diagnostica
Mecanismos indiretos de - Verificagdo de documentos de - 15
acompanhamento da pratica planeamento individual
letiva - Balango do cumprimento dos programas 6
- Identificacdo de situagdes de insucesso 1
- Verificagdo da eficicia das medidas de 2
o apoio.
2 Intervenientes no
ic; acompanhamento indireto - Estruturas de coordenacgdo educativa e 2
2 supervisdo pedagodgica
£
AcOes de acompanhamento - Dialogo formativo com o Coordenador 1
de docentes para superacdo de departamento
de eventuais dificuldades - Observacdo de aulas pelo coordenador 1
e/lou pelo docente com competéncias
delegadas
- Co-docéncia 2
Procedimentos promotores - Definicdo e aplicacdo de critérios de 6 17
de confianga/fiabilidade na avaliagdo comuns por ano/ciclo
avaliagdo interna - Adocdo de instrumentos de avaliacdo e -
registo comuns
- Afericdo de critérios realizada pelo CT 1
- Analise periddica dos resultados pelas 6
estruturas de coordenagao e supervisao.
@ - Auvaliacdo intermédia dos Projetos 2
-% Curriculares de Grupo/Turma
Z
Monitorizagdo das - Utilizacdo de questBes das provas de -
aprendizagens com recurso exame nacional
a instrumentos externos a - Realizagdo de testes intermédios do 1
escola GAE.
Redefinigdo de estratégias - Planificagdo e implementacdo de agdes 1
de melhoria
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A analise do Quadro 30 permite identificar as praticas de Acompanhamento da
Pratica Letiva mais frequentemente referidas nos relatérios analisados. Sdo estas:
(Coeréncia do) planeamento da atividade letiva com as orientacbes dos Departamentos
Curriculares e Conselhos de Turma; Balango do cumprimento dos programas; - Defini¢ao
e aplicacdo de critérios de avaliagdo comuns por ano/ciclo e Andlise periddica dos
resultados pelas estruturas de coordenacdo e supervisdo. Verifica-se que dois dos
indicadores mais frequentes integram a subcategoria “Procedimentos promotores de
confianga/fiabilidade na avaliacdo interna” que integra a categoria Avaliagao.

Uma analise da distribuicdo dos indicadores por categoria mostra também que a

mais referida € a Avaliacao (cf. Figura 21)

Avaliacdo

Praticas de ensino

0 5 10 15 20

Planeamento

Figura 21 — Unidades de registo por categoria relativas ao fator Acompanhamento da
Pratica Letiva no 1° ciclo avaliativo

Este resultado comprova a pressdo/carga que a avaliacdo exerce na escola,
nomeadamente sobre 0s seus atores, mesmo no que concerne ao Acompanhamento da
Prética Letiva. Isto porque sendo o objeto da avaliacdo a aprendizagem dos alunos, a sua
eficacia esta dependente das praticas da escola (Alarcdo & Tavares, 2010; Cardoso, 2013;
Roldao, 2012).

Consideramos, entdo, estas escolas que fazem a diferenca e apds verificar a sua
classificacdo no dominio da Prestacdo de Servi¢co Educativo, no 2° ciclo avaliativo,
continuamos a analise de dados, tomando como base os relatdrios das trés que
mantiveram a classificacdo obtida, neste dominio, no 1° ciclo avaliativo.

O Quadro 31 apresenta a analise de contetdo realizada aos relatérios de AEE das
trés escolas que se destacaram no dominio da Prestacdo de Servi¢o Educativo (PSE) nos

dois ciclos avaliativos:
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Quadro 31

Anédlise de conteudo dos relatérios de AEE das trés escolas que se destacaram no
dominio da PSE nos 1° e 2° ciclos avaliativos

Categorias Subcategorias Indicadores Fregéncia das UR
1°ciclo 2°ciclo
Relagdo entre Grau de - Coeréncia do planeamento da atividade 1 2
Coeréncia do planeamento da letiva com as orientacbes do Projeto
atividade letiva com Educativo.
orientagBes dos documentos - Coeréncia do planeamento da atividade 2 2
gerais letiva com as orientagbes do Projeto
Curricular
FE’ - Coeréncia do planeamento da atividade 1 1
2 letiva com as orientagfes do Projeto Anual
3 de Atividades
C
f—f - Coeréncia do planeamento da atividade 3 3
Relagdo entre/ Grau de letiva com as  orientagdes  dos
Coeréncia do planeamento da  Departamentos Curriculares e Conselhos de
atividade letiva com as Turma.
orientagbes das estruturas - Coeréncia do planeamento da atividade 1 2
intermédias letiva com os resultados da avaliagdo
diagnéstica
Mecanismos indiretos de -  Verificagdo de documentos de - 1
acompanhamento da pratica planeamento individual
letiva - Balango do cumprimento dos programas 3 3
- Identificagdo de situacfes de insucesso 1 3
- Verificagdo da eficicia das medidas de 2 2
o apoio.
% Intervenientes no
- acompanhamento indireto - Estruturas de coordenagdo educativa e 2 3
:‘_i‘j supervisdo pedagogica
[
e AcBes de acompanhamento - Diélogo formativo com o Coordenador de 1 2
de docentes para superacdo departamento
de eventuais dificuldades - Observacdo de aulas pelo coordenador 1 2
e/ou pelo docente com competéncias
delegadas
- Co-docéncia 2 2
Procedimentos promotores de - Definicdo e aplicagdo de critérios de 3 3
confianga/fiabilidade na avaliagdo comuns por ano/ciclo
avaliacdo interna - Adocdo de instrumentos de avaliacdo e - 2
registo comuns
- Afericdo de critérios realizada pelo CT 1 2
- Andlise periddica dos resultados pelas 3 3
o estruturas de coordenagao e supervisao.
'S - Avaliacdo intermédia dos Projetos 1 1
% Curriculares de Grupo/Turma
>
< Monitorizagdo das - Utilizacdo de questdes das provas de - -
aprendizagens com recurso a  exame nacional
instrumentos  externos a - Realizag8o de testes intermédios do GAE. 1 -
escola
Redefinicao de estratégias - Planificacéo e implementacéo de agdes de 1 3

melhoria

O objetivo desta analise consistiu em mapear praticas de Supervisdo Pedagogica,

desenvolvidas em escolas da zona Centro, que se destacam no dominio da Prestacdo de

Servico Educativo, na AEE.
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Da analise do Quadro 31, verificamos que os indicadores com mais registos no 1°
ciclo e no 2° ciclo sdo: (Coeréncia do) planeamento da atividade letiva com as orientagdes
dos Departamentos Curriculares e Conselhos de Turma; Balango do cumprimento dos
programas; ldentificacdo de situacdes de insucesso; Acompanhamento da prética letiva
pelas estruturas de coordenacdo educativa e supervisdo pedagogica; Definicdo e
aplicacdo de critérios de avaliagdo comuns por ano/ciclo; Analise periddica dos
resultados pelas estruturas de coordenacéo e supervisao; Planificacdo e implementagéo de
acOes de melhoria. Constatou-se um aumento de unidades de registo (UR) em dez dos
indicadores, destacando-se os casos de: Identificacdo de situacGes de insucesso, Adogdo
de instrumentos de avaliacdo e registo comuns e Planificacdo e implementacdo de agdes
de melhoria. Mantiveram-se as UR em oito dos indicadores e verificou-se, ainda, ndo
existir qualquer referéncia relativamente ao indicador Monitorizacdo das aprendizagens
com recurso a instrumentos externos a escola, no 2° ciclo avaliativo.

O resultado da distribuicdo dos indicadores por categoria, nos dois ciclos

avaliativos é apresentado na Figura 22.

Avaliacdo

2%ciclo

Praticas de Ensino
| | 1%ciclo

Planeamento

0 5 10 15 20

Figura 22 - Unidades de registo por categoria relativas a analise de contelido dos
relatérios de AEE das trés escolas que se destacaram no dominio da PSE,
nos 1° e 2° ciclos avaliativos

A andlise da Figura 22, e comparando com a Figura 21, mostra que as trés escolas
que se destacaram no fator Acompanhamento da Pratica Letiva e no dominio da PSE no
1° ciclo e que mantiveram a sua classificacdo naquele dominio no 2° ciclo de AEE,
apresentam mais registos na categoria Préaticas de Ensino, seguida da categoria avaliacéo
e, Com menos registos, a categoria Planeamento. E também a categoria Préticas de ensino
que apresenta 0 aumento maior de unidades de registo de um ciclo para o outro.

Este resultado é justificado pela realizacdo de uma maior acdo supervisiva por

parte das liderancas intermedias sobre as atividades letivas, nomeadamente quanto aos
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seus efeitos na aprendizagem dos alunos e que resulta da leitura das UR relativas aos
indicadores da categoria Praticas de ensino. De referir que ndo se identificaram
referéncias a ndo existéncia de préaticas de supervisdo nos relatorios analisados. Regista-
se sim, que as préaticas supervisivas se desenvolvem através de mecanismos indiretos e
até informais, pois ndo existe de forma consistente, uma pratica supervisiva com
observacdo de aulas mas, apenas de forma esporadica e, por norma, integrada em
processos de avaliagcdo do desempenho docente.

A prética letiva € sujeita a uma incontestavel monitorizacdo e acompanhamento,
no que diz respeito ao cumprimento dos programas e das planificacbes. Uma prética
supervisiva enquanto estratégia formativa para a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem resume-se a uma orientacdo acompanhada através da verificacdo do
cumprimento das planificacdes e da aferi¢do de critérios de avaliagdo.

E reconhecida a implementacdo de préaticas de supervisdo com o objetivo de
promover a cooperacao ativa entre pares, uma vez que o Acompanhamento da Pratica
Letiva decorre do trabalho colaborativo, nos conselhos de turma, departamentos e /ou
outras estruturas de coordenacao e supervisao pedagdgica, com enfoque na planificacdo
conjunta, na reflexdo dos resultados, na producdo e adoc¢do de instrumentos de avaliacao
e registo comuns e na afericdo de estratégias de atuacdo (critérios de avaliacdo,
planificacdo e implementacdo de acdes de melhoria entre outras) e, portanto, referentes a
indicadores de todas as categorias que definimos para a analise de contetdo.

Para Scheerens (2004), os lideres intermédios de sucesso envolvem-se
diretamente no trabalho que é feito com os alunos, avaliando sistematicamente as suas
dindmicas de sala de aula e as dos seus colegas, monitorizam o0s progressos e resultados
dos alunos, promovendo um ambiente de trabalho propicio a aprendizagem. Nesta
perspetiva trata-se de uma pratica supervisiva com tendéncia a um crescendo nas nossas
escolas. Para que seja possivel o desenvolvimento de tal pratica, sdo necessarios docentes
detentores de atitudes de colaboracao e partilha, o que esta de acordo com os resultados
encontrados.

Com este estudo percecionamos a importancia de uma ética colaborativa nos
processos supervisivos, nomeadamente no acompanhamento da préatica letiva em sala de
aula, ou seja observacédo de aulas, pratica que é apontada como ainda pouco consistente
mesmo no 2° ciclo de AEE (cf. Alarcdo & Canha, 2013; Cruz, 2011; Fialho, 2017).

O que é facto é que o Relatério da IGEC refere a necessidade de integragdo da

observacdo e partilha de aulas num plano de supervisdo colaborativa das préaticas
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pedagdgicas de forma a impulsionar o desenvolvimento profissional e promover bons
processos de ensino e aprendizagem (IGEC, Avaliacdo Externa de Escolas 2014-2015 a
2016-2017 - Relatorio, p. 26). Interessante constatar que também se faz referéncia a
exigéncia e incentivo, a melhoria de desempenhos e ainda a afericdo dos critérios e dos
instrumentos de avaliacdo, como indicadores predominantes (IGEC, Avaliacdo Externa
de Escolas 2014-2015 a 2016-2017 - Relatorio, pp. 27-28). Ressalve-se que, quanto a
estes Ultimos, os nossos resultados conduzem a essa leitura. Ou seja, a afericdo de
critérios e dos instrumentos de avaliacdo, aliados a um crescente acompanhamento da
pratica letiva e a um trabalho colaborativo entre pares, conduz a melhores desempenhos e
resultados. Por este facto, as escolas em estudo se destacaram de outras. Assim sendo e,
atendendo a forte correlacdo existente entre os dominios da Prestacdo de Servico
Educativo e dos Resultados, esta surge como um indicador de sucesso e consequente
eficacia da(s) escola(s).

Mas como justificar a importancia da colaboracgéo entre pares?

Parafraseando Hargreaves, “a colaboragdo acabou por se transformar num
metaparadigma da mudanca educativa e organizacional da idade pds-moderna”, (1998, p.
277), a partilha, a reflexdo e a confianca que sobrevém do trabalho colaborativo (em
equipa), permite ao professores desenvolverem-se profissionalmente o que se traduz em
melhores resultados na aprendizagem dos alunos.

A concluir perspetivamos mudancas ao nivel das mentalidades por forma a tornar
comum a realizacdo de supervisdo pedagogica com observacdo de aulas, entre 0s
docentes que trabalham com objetivos comuns e partilhados. Isto porque, acreditamos
que o desenvolvimento profissional dos professores € uma consequéncia, decorrente de
processos formativos contextualizados e do enriquecimento conjunto, em resultado de
praticas supervisivas e colaborativas continuadas no encalce da exceléncia da prestacdo
de servico educativo.

Procurando aprofundar o conhecimento das préaticas supervisivas nas escolas em
apreco, desenvolvemos o inquérito por questionario aos professores e por entrevista aos
coordenadores de departamento curricular, indagando as suas concegdes e percegoes

sobre a temética em estudo.

186 Supervisdo Pedagogica, Avaliacdo e Eficacia das Escolas



5.2.  Conceg0es e praticas de supervisdo pedagdgica: estudos por inquérito junto

de professores e coordenadores de departamento

Como verifichimos na seccdo anterior, as praticas supervisivas nas nossas escolas
tém sido informais e assentes em processos de verificagdo do cumprimento de
planificacGes, critérios de avaliacdo, planos de actividades entre outros, o que nos
transpbe para uma pratica de verificacdo, ndo tanto dos processos de ensino e
aprendizagem mas dos produtos desses processos, em vez de uma prética de
monitorizacdo e regulacdo ou até mediacdo dos referidos processos. Em sede de
departamento curricular e/ou grupo disciplinar, as praticas de supervisdo tém-se resumido
a analise dos resultados escolares, desenvolvendo-se associada a um trabalho
colaborativo entre pares.

Pretendemos agora conhecer as concecOes e percepcdes dos professores e
coordenadores de departamento das escolas em estudo, através do questionario e

entrevista, respectivamente.

5.2.1 Resultados da analise das respostas ao inquérito por questionario

dirigido aos professores

- Dados Profissionais dos Inquiridos

Antes de iniciar a apresentacdo dos resultados, registam-se alguns dados
adicionais aos apresentados na caracterizacdo dos participantes, que julgamos
importantes para melhor compreender a posicdo daqueles perante as questdes do
questionario.

Relativamente ao tempo de servico na carreira docente observou-se que apresenta
um valor médio de 25,77 anos, (Quadro 32) com uma dispersdo de valores de 32%,

variando entre um minimo de 0 anos e um méaximo de 41 anos.

Quadro 32
Resultados estatisticos: 1.3. Tempo de servico na carreira docente

Desvio Coef.
N Média Padr8o Variacdo Minimo  Méximo

I.3. Tempo de servico na carreira docente 140 25,77 8,24 32% 0 41
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Analisando a Figura 23, observa-se que a distribuicdo de valores do tempo de
servigo na carreira docente se verifica principalmente entre 15 e 40 anos, sendo os valores
inferiores a 5 anos considerados outliers, casos extremos que saem fora da distribuigéo

normal de valores.

40— 50
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‘S
& 30—
& 20—
o
w 20—
10—
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0 T \ 0 8
0 10 20 30 40 50 T
1.3. Tempo de servico na carreira docente 1.3. Tempo de servigo na carreira docente

Figura 23 - Histograma e Diagrama tipo caixa: 1.3. Tempo de servigo na carreira
docente

Dada a mobilidade a que estdo os professores obrigados, verificAmos que nem
sempre 0 tempo de servigo na escola em que se encontram a exercer fungbes coincide
com o tempo de servico na carreira. Assim, o tempo de servico na escola em que se
encontram atualmente a lecionar apresenta um valor médio de 15,69 anos (Quadro 33),
com uma dispersdo de valores de 70%, variando entre um minimo de 0 anos e um

maximo de 38 anos.

Quadro 33
Resultados estatisticos: Tempo de servico (em anos) na escola onde se encontra
atualmente a lecionar

Desvio Coef.
N Média Padrdo Variacdo Minimo  Maximo

Tempo de servi¢co (em anos) na escola
em gue se encontra atualmente a lecionar: 140 15,69 10,98 70% 0 38

Observando a Figura 24, constata-se que a distribuicdo de valores do tempo de
servigo na escola onde se encontram atualmente a lecionar se verifica de forma bastante

uniforme entre 0 e 35 anos.
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Figura 24 - Histograma e Diagrama tipo caixa: Tempo de servi¢co (em anos) na escola
onde se encontra atualmente a leccionar

Questionados sobre se desempenham outro cargo para além da docéncia, 68% da

amostra desempenha cargos para além da docéncia, como se constata no quadro seguinte:

Quadro 34
Frequéncia e percentagem: 1.7. Desempenha algum cargo, para além da docéncia
Freqguéncia Percentagem
N&o 45 32,1
Sim 95 67,9
Total 140 100,0

Na amostra, 35,7% desempenham o cargo de “Diretor/a de Turma”, 12,9%
desempenham o cargo de “Subcoordenador/a do grupo disciplinar”, 10,7% desempenham
o cargo de “Membro do Conselho Pedagodgico”, 7,1% desempenham o cargo de
“Coordenador/a de Departamento Curricular”, 5,0% desempenham o cargo de “Membro
do Conselho Geral”, 3,6% desempenham o cargo de “Membro da Diregdo”, 2,1%
desempenham o cargo de “Coordenador/a dos Cursos Profissionais” e 0,7%
desempenham o cargo de “Bibliotecario/a”, verificando-se ainda 19,3% que indicam
desempenhar outros cargos, que especificam como: Coordenador dos Diretores de Turma
(por 4 professores), Apoio tutorial especifico, Assessoria Juridica a Direcdo, Coordenador
da Avaliagdo Interna, Coordenador do Plano Nacional de Cinema, Coordenador Projeto
"Ciéncia Viva na Escola”, Coordenadora do gabinete de Educagdo para a Saude,
Coordenador de GDD, Coordenador(a) de Clubes/projectos, Diregdo de Instalaces,
Director(a) de Curso Profissional (por 4 professores), Diretor de instalacfes, Elemento da
Coordenacdo da Biblioteca, Grupo de Projetos de desenvolvimento educativo,
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Interlocutora no ambito do PAEPQA, Avaliadora externa, Responsavel por grupo de

Desporto escolar (Figura 25).

Frequéncia relativa (%)
5 10 15 20 25 30 35 40

o

Coordenador/a de Departamento...
Diretor/a de Turma
Membro da Diregdo
Subcoordenador/a do grupo disciplinar
Membro do Conselho Pedagégico
Membro do Conselho Geral
Coordenador/a dos Cursos Profissionais

Bibliotecario/a

Outro

Figura 25 — Frequéncia relativa dos cargos exercidos para além da docéncia

Refira-se que os Coordenadores de departamento sdo também membros do
Conselho Pedagdgico, assim como os Coordenadores dos directores de turma e 0s
coordenadores da Biblioteca Escolar, estes, entre outros inquiridos indicaram mais do
que um cargo.

Para a definicdo do exercicio de cargos de gestdo, sdo considerados como Gestdo
de Topo os que indicam “Membro da Dire¢do” e “Membro do Conselho Geral”, sdo
considerados como Gestdo Intermédia os que indicam “Coordenador/a de Departamento
Curricular”, “Diretor/a de Turma”, “Subcoordenador/a do grupo disciplinar”, “Membro

do Conselho Pedagdgico”, “Coordenador/a dos Cursos Profissionais” e “Bibliotecario/a”.

Quadro 35
Exercicios de cargos de gestao
Frequéncia Percentagem

Gestdo de topo 25 17,9
Gestdo intermédia 52 37,1
Outros (néo) 63 45,0
Total 140 100,0
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Questiondmos os inquiridos sobre o tipo de formacéo profissional que possuem,

registando as respostas no quadro seguinte:

Quadro 36
Modalidade de profissionalizacdo

Frequéncia Percentagem

Formacao inicial: Licenciaturaemensino 35 25,0
Formacao inicial: Ramo Educacional 41 29,3
Formacao inicial: Mestrado em Ensino 2 14
Profissionalizacdo em servigo/em exercicio 61 43,6
Outra 1 7
Total 140 100,0

Na amostra, 43,6% respondem ‘Profissionaliza¢do em Servigo/em exercicio”,
29,3% respondem “Formagao inicial: Ramo Educacional”, 25,0% respondem “Formagao
inicial: Licenciatura em ensino”, 1,4% respondem “Formac¢do inicial: Mestrado em
Ensino” e 0,7% (um elemento) responde “Outra”, especificando “Universidade Aberta”.

Sobre os niveis de ensino que leccionam, os resultados apresentam-se na Figura
26.
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Figura 26 — Frequéncia relativa dos niveis de ensino que leccionam

Na amostra, 34,3% leciona “3° Ciclo, Secundario”, 29,3% leciona “Secundario”,
16,4% leciona “3° Ciclo”, 5,7% leciona “2° Ciclo”, 3,6% leciona “Pré-escolar”, 2,9%
leciona “1° Ciclo”, 2,1% leciona “2° Ciclo, 3° Ciclo”, 2,1% leciona “1° Ciclo, 2° Ciclo, 3°

Ciclo, Secundario”, 1,4% leciona “1° Ciclo, 3° Ciclo, Secundario”, 0,7% leciona “1°
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Ciclo, Secundario”, 0,7% leciona “1° Ciclo, 2° Ciclo, 3° Ciclo” e 0,7% leciona “2° Ciclo,
3° Ciclo, Secundario”.

Refira-se que os professores que respondem leccionar nos 1°, 2°,3° ciclos, 1°, 3°
ciclos e secundario ou 2°, 3° ciclos e secundario sdo professores que leccionam as
disciplinas de EMRC e/ou TIC, assim como quem indica 1° e 3° ciclos ou 1° ciclo e
secundario, sdo professores que leccionam as actividades extracurriculares do 1° ciclo
(AEC’s) mas pertencem ao 3° ciclo e secundario.

No que respeita a situacdo profissional actual dos inquiridos, 87% respondem
pertencerem ao Quadro de escola/ agrupamento, 6,4% pertencem ao Quadro de Zona
Pedagogica, 5,7% sdo Contratados e 0,7% (um elemento) responde “Outra” (Quadro 37).

Quadro 37
Situacdo profissional atual

Frequéncia Percentagem

Quadro de escola/ agrupamento 122 87,1
QzP 9 6,4
Contratado 8 5,7
Outra 1 v
Total 140 100,0

A Figura seguinte mostra o resultado sobre a experiéncia em acompanhamento da

pratica letiva /supervisdo pedagdgica dos inquiridos.

Frequéncia relativa (%)
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90

Supervisor

Supervisionado

Supervisor e Supervisionado E
N&o responde

Professor da turma

Coadjuvante

Professor da turma/ Coadjuvante
N&o responde l—

Observador

Monitorizacao
do ensino e
das
aprendizagens
nas reunides
de
coordenacdo

Coadjuvacdo

Observado

;
Observador e Observado #
|

Observacio de
aulas

N&o responde

Avaliador

Avaliado

Avaliador e Avaliado

aulas no
ncia |[@mbito da ADD

N&o responde l
Sem experiéncia
N&o responde l
Figura 27 — Frequéncia relativa da experiéncia em Acompanhamento da Prética
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192 Supervisdo Pedagogica, Avaliacdo e Eficacia das Escolas



A Experiéncia em Supervisdo Pedagdgica (SP), como supervisores/observadores/

avaliadores, dos nossos inquiridos é apresentada no Quadro 38.

Quadro 38
Experiéncia em SP

Frequéncia Percentagem

Sem experiéncia 80 57,1
Com experiéncia 60 429
Total 140 100,0

Salienta-se, mais uma vez, que os professores intervenientes nesta investigacao,
detém experiéncia de ensino, cerca de 43% tem experiéncia como supervisor
/observador/avaliador e encontram-se na segunda metade da carreira docente.

O facto de a grande maioria ndo responder mostra alguma resisténcia a
expressarem-se sobre a problematica da SP, o que podera estar relacionado com crencas e

ideias (representacdes sociais) com que 0s inquiridos a evocam.

- Representac0es sociais dos docentes sobre supervisao

Jodelet (1984) considera que a representacdo social representa um fenémeno cuja
producdo € dindmica, quotidiana e informal de conhecimento, um saber do senso comum
com caracter pratico orientado para a compreensdo e comunicacdo e para o dominio
social, material e ideal de um grupo de forma a compreender uma determinada realidade.
Nesta perspectiva, 0 que leva os professores a repensar as suas a¢es enquanto docentes,
tem a ver com as representacbes que os mesmos tém acerca do seu lugar/funcdo na
sociedade e perceberem que contribuem para a complexidade da teia de relagdes que
estabelecemos uns com os outros (Cosme, 2009). Coloca-se entdo a questdo:

- Quais as representacdes que os professores tém acerca da supervisdo pedagdgica?

As respostas obtidas foram analisadas utilizando o software EVOC, versdo de
2005. Dos 140 docentes intervenientes no estudo, 113 responderam ao solicitado no item
inicial do questionario, tendo sido referidos 103 termos.

De acordo com o Quadro 39 as representacfes sociais de supervisdo pedagdgica
dos participantes sugerem um nucleo central organizado em torno dos conceitos de
"Controlo”, "Inspecdo™ e "Observacdo”. A primeira periferia € composta de seis termos
entre os quais, “Reflexdo”, “Melhoria”, “Colaboragdo” e “Avalia¢ao”, com frequéncias

que variam de 19 a 42 e a ordem média de evocacdo (OME), entre 1,73 e 2,50. A segunda
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periferia ¢ composta por 10 termos tais como, “Interajuda”, “Apoio”, “Rigor”,

“Monitorizagdo”, “Coordenagao” e “Regulacao”. A frequéncia nesta periferia varia entre

cinco e 10 e a OME entre 1,714 e 2,556. Ndo existem elementos contrastantes.

Quadro 39

Representacdes sociais de Supervisdo Pedagogica
Freq. Termo evocado f <1.70 Termo evocado f >1.70
OME OME

Nucleo central Primeira periferia
Controlo 26 1,692 Avaliacdo 42 1,881
Inspecdo 36 1,639 Colaboracéo 37 1,730
> 15 Observagéo 19 1,632 Melhoria 20 2,500
Orientacéo 20 2,050
Partilha 19 2,000
Reflexdo 19 2,105
Nucleo contrastante Segunda periferia

Ajuda 8 2,250
Apoio 6 2,167
Aprendizagem 5 2,000
Coordenagéo 9 2,556
Formagéo 10 2,200
5<f<14 Interajuda 5 2,000
Monitorizacao 8 2,000
Professor 2,200
Regulacéo 10 2,000
Rigor 7 1,714

Nota: tabela dos quatro quadrantes de N = 113; f- frequéncia de evocacao de cada termo

Centrando a atencdo no nucleo central e na primeira periferia, uma vez que estes
sdo os mais elucidativos das representacbes dos participantes sobre supervisdo
pedagogica, procedeu-se a anélise das opg¢des dos participantes em qualificar os termos
em positivo, neutro ou negativo.

Quanto as representacdes sociais, de acordo com os dados obtidos, regista-se um
nucleo com termos, normalmente, conotados negativamente, salientando-se “Inspegao” e

“Controlo”.
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Dos trés termos do nucleo central, “Inspe¢do” foi considerado maioritariamente

como negativo, “Observacdo” como neutro e “Controlo” como positivo (Fig. 28).

Nucleo central

Observacédo ‘ ‘
Controlo |
I

o
(6]
=
o
B
w
N
o

25

H Neutro Negativo M Positivo

Figura 28 — NUmero de registos dos termos do nucleo central

Na primeira periferia encontram-se os termos que reforcam a ideia expressa no
nucleo central, os termos mais frequentes, mas de menor importancia, salientando-se,
entre eles, “Avaliagdo”,” Melhoria” e “Partilna. O termo “Avaliagdo” foi o escolhido,
tanto como neutro, como negativo, por mais participantes. O termo “Colaborac¢do” foi
considerado como positivo por um ndmero superior de participantes, contudo, o termo
“Partilha” o segundo mais escolhido como positivo, ndo foi considerado como negativo

ou neutro por nenhum dos participantes (Fig. 29).

12 periferia

Reflexdo Ll_l_L
Partilha
Orientacdo [
Melhoria
Colaboragdo
0 5 10 15 20 25 30 35

B Neutro Negativo M Positivo

Figura 29 — Numero de registos dos termos da 12 periferia

Na segunda periferia, destacam-se os termos ‘“Formagdo”, “Regulagdo” e

“Coordenacao”.
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O termo “Formacgao” foi o considerado como positivo por mais participantes. O
que se justifica ao considerarmos a supervisao pedagdgica como uma estratégia essencial
para 0 desenvolvimento da formacgdo continua de professores e consequente
desenvolvimento profissional, numa atitude incentivadora a reflexdo sisteméatica das
praticas (Pacheco & Flores, 1999).

Ao termo “Coordenagdo” foi atribuida uma conotag¢do simultaneamente positiva e
negativa. Pois pode ser vista em termos hierarquicos, numa l6gica de supervisdo vertical
ou, de caréater colaborativo numa légica horizontal de supervisdo entre pares (Alarcdo &
Roldao, 2008; Alarcdo & Tavares, 2010).

Os termos “Coordenacdo” ¢ “Monitorizagdo” foram considerados como 0s mais

neutros dos evocados na segunda periferia (Figura 30).
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Figura 30 — Numero de registos dos termos da 2%periferia

Os termos “Aprendizagem”, “Apoio”, “Ajuda”, “Interajuda” e “Rigor” foram
conotados como sendo exclusivamente positivos, 0 que nos leva a pensar que constituem
0 que os professores mais procuram.

O conceito de supervisdo pedagodgica dos participantes nesta investigacdo gira em
torno de trés processos distintos e referentes aos termos do nucleo central: “Inspe¢ao”,
“Controlo” e “Observacao”. Os dois primeiros estdo muito interligados, sendo o controlo,
inclusive, uma fungdo da inspecc¢do, numa acc¢do de acompanhamento como forma de
apoio na resolugdo de problemas ou na procura da melhoria das praticas. Por este facto

foi considerado como positivo por mais participantes, pois € reconhecida essa
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necessidade. Contudo, a conota¢ao negativa de “Inspegdo” destaca-se, ndo sO porque
ainda se encontra muito associada a fiscalizacdo e ao controlo sob o ponto de vista da
formacdo inicial, como se associa mais a um processo avaliativo (e.g na ADD) do que de
afericdo das praticas pedagogicas.

Relativamente ao termo “Observagdo”, ndo esquegcamos que ainda existe muita
resisténcia a observacdo de aulas, o que se justifica pela tradicdo de um trabalho
pedagogico solitario, por parte dos professores. Mas comega a reconhecer-se como uma
estratégia de “regulacdo colaborativa das praticas” (Vieira & Moreira, 2011, p.31). Como
vimos na analise documental dos relatérios da AEE anterior, caminha-se no sentido do
desenvolvimento de um acompanhamento eficaz das praticas pedagdgicas e, talvez por
este facto a “Observagao” tenha sido conotada como neutra.

A generalidade dos dados recolhidos ndo é surpreendente. Antes se considera que
0s mesmos sdo previsiveis e indicadores de que neste tipo de contexto/realidade ainda
existe um caminho significativo a efetuar no sentido de se implementar e desenvolver um
processo formal de supervisdo que promova o desenvolvimento profissional e a melhoria
da qualidade das préaticas pedagdgicas desenvolvidas. Este processo supervisivo assenta
na responsabilidade individual, na reflexdo sistematica e adequacdo das préaticas e na
efetiva mudanca de paradigma relativo as representacdes sobre a supervisdo pedagdgica.
N&do obstante, uma primeira conclusdo que podemos tirar do referido, é que os
professores, nas suas representacdes, rejeitam modelos/estilos supervisivos diretivos
dando preferéncia aos colaborativos, especialmente numa Otica formativa. A verificacdo
deste facto serd analisada e corroborada com os resultados obtidos do inventério de

crengas aplicado para auscultar sobre as conce¢des sobre Supervisao Pedagdgica.

- Concecdes de Supervisdo Pedagdgica

Cientes da complexidade e abrangéncia do conceito de supervisdo pedagogica
aplicdmos o inventario de crencas de Glickman e Tamashiro (1981), procurando conhecer
as concecdes sobre supervisdo dos nossos inquiridos.

Na Figura 31 apresentam-se as frequéncias de respostas assinaladas em cada opgao

de resposta (par de afirmacdes A de B).
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15.B - Perguntar ao professor sobre o incidente,...
15.A - Explicar, durante uma conversa com o...

14.B - Ajudar os professores a titulo individual a...
14.A - Sugerir que os professores formem um...
13.B - O professor e o supervisor decidem...

13.A - O supervisor sugere ao professor o que...
12.B - Tentar identificar os objetivos individuais...
12.A - Definir objetivos com cada um em...

11.B - Os professores e a equipa de supervisao...
11.A - A equipa de supervisdo deve definir os...

10.B - Varios professores percebem a necessidade...
10.A - O supervisor percebe que varios...

9.B - Os professores, independentemente do seu...
9.A - Todos os professores que participaram da...
8.B - As avaliagOes de professores ndo tém sentido...
8.A - Os professores podem sentir-se...

7.B - Os supervisores devem dar instrugées aos...
7.A - Os supervisores devem permitir aos...

6.B - Os métodos e estratégias usados pelo...

6.A - O papel do supervisor durante as sessdes de...
5.B - Um supervisor, que é muito intimo com os...
5.A - Um relacionamento aberto, confiante,...

4.B - As atividades do grupo podem ser...

4.A - Se os professores forem deixados sozinhos,...
3.B - Os objetivos grupais/definidos de forma...

3.A - Uma forma eficaz de melhorar o...

2.B - Para serem eficazes nas suas salas de aula, os...
2.A - Os professores que sentem que est3o...

1.B - E importante para os supervisores ajudar os...
1.A - E importante para os professores definir as...
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140

Figura 31 — Frequéncia de respostas para as afirmac6es do inventario

No Quadro 40 sdo apresentadas, de novo, as frequéncias de respostas e respetivas

percentagens para cada uma das afirmac6es incluidas no inventario.

Atendendo as afirmacGes com maior frequéncia, ou seja, mais escolhidas pelos
inquiridos, parece que a maioria dos inquiridos considera proeminente a autonomia dos

professores, assim como o trabalho de equipa e, por conseguinte, a colaboracdo entre

pares (supervisor e supervisionado).

De cada par de frases do inventario, que apresentaram maiores diferencas entre as

frases A e B, realcamos as que apresentam maior frequéncia e que justificam a anterior

concluséo.
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Quadro 40
Frequéncias e percentagens de respostas para cada uma das afirmacdes incluidas no
inventario.

Frequéncia Percentagem

11.1.

A - E importante para os professores definir as suas proprias metas e objetivos
de desenvolvimento profissional.

B - E importante para os supervisores ajudar os professores a conciliar as suas
personalidades e estilos de ensino com a filosofia e a direcéo da escola.

93 66,4

47 33,6

11.2.
A - Os professores que sentem que estdo crescendo pessoalmente serdo mais eficazes

do que os professores que ndo experimentam um crescimento pessoal. 7 SL4
B - Para serem eficazes nas suas salas de aula, os professores devem adquirir, na

formagédo, conhecimentos e competéncias de utilizagdo de estratégias e métodos de 68 48,6
ensino com provas dadas ao longo dos anos.

11.3.

A - Uma forma eficaz de melhorar o desempenho do professor é formular objetivos 66 471
individuais claros e criar incentivos significativos para alcanga-los. '
B - Os objetivos grupais/definidos de forma muito especifica sdo gratificantes e Uteis

para alguns professores, mas sdo sufocantes para outros - alguns professores 74 52,9
beneficiam com os objetivos em algumas situa¢Ges, mas ndo em outras.

11.4.

A - Se os professores forem deixados sozinhos, as melhorias ocorrem muito devagar,

mas quando trabalham em conjunto num problema especifico, a aprendizagem é 82 58,6
rapida e a motivacdo mantém-se elevada

B - As atividades do grupo podem ser agradaveis, mas a discussao individual e aberta

com um professor sobre um problema e suas possiveis solugdes leva a resultados 58 41,4
mais sustentados.

11.5.

A - Um relacionamento aberto, confiante, caloroso e pessoal com os professores 124 88.6
€ o0 ingrediente mais importante na supervisao de professores. '
B - Um supervisor, que é muito intimo com os professores (seus pares), corre 0 risco

de ser menos eficaz e menos respeitado do que um supervisor que mantém um certo 16 11,4
grau de distancia profissional com os supervisionados.

11.6.

A - O papel do supervisor durante as sess0es de supervisdo € tornar a interagao

positiva, para compartilhar informacoes realistas e para ajudar os professoresa 118 84,3
planear as suas proprias solugdes para os problemas.

B - Os métodos e estratégias usados pelo supervisor numa sessdo de supervisao 99 157
visam o0 acordo dos professores sobre as necessidades de melhoria futura. '
11.7.

A - Os supervisores devem permitir aos professores um elevado grau de 105 750
autonomia e iniciativa dentro de limites definidos pela tutela. '
B - Os supervisores devem dar instrugdes aos professores sobre métodos que 0s 35 250
ajudardo a melhorar o seu ensino. '
11.8.

A - Os professores podem sentir-se desconfortaveis e ansiosos se 0s objetivos em que 59 41
serdo avaliados ndo estdo claramente definidos pelo supervisor. '
B - As avaliagOes de professores ndo tém sentido se os professores ndo sdo capazes 81 579
de definir, com os seus supervisores, 0s objetivos de avaliagdo. '
11.9. Quando uma acdo de desenvolvimento profissional é agendada:

A - Todos os professores que participaram da decisdo de realizar a acdo deveriam 45 321
comparecer na mesma.

B - Os professores, independentemente do seu papel na realizacdo da acao, 95 67.0

devem ser capazes de decidir se esta é relevante para seu crescimento pessoal ou
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Frequéncia Percentagem

profissional e, caso contrario, ndo devem ser obrigados a participar.

11.10. A pista mais importante de que uma acgdo supervisiva é necessaria ocorre
quando:

A - O supervisor percebe que varios professores tém falta de conhecimentos ou
competéncias numa area especifica, que resulta em desanimo, stress e num ensino 41 29,3
menos eficaz.

B - Varios professores percebem a necessidade de reforcar as suas capacidades

Z : 99 70,7
na area do ensino.

11.11. Existindo uma equipa de supervis&o:

A - A equipa de supervisdo deve definir os objetivos de uma oficina de formagéo

uma vez que tem uma perspetiva ampla sobre as competéncias dos professores e as 23 16,4
necessidades da escola.

B - Os professores e a equipa de supervisao devem chegar a um consenso sobre

0os objetivos da formagdo, antes da realizagdo de uma sessdo de 117 83,6
supervisdo/oficina de formacéao.

11.12. Um supervisor, na fase inicial de trabalho com outros professores, deve:
A - Definir objetivos com cada um em consonancia com os objetivos da escola. 60 42,9
B - Tentar identificar os objetivos individuais dos professores, promovendo a sua

A . 80 57,1
propria melhoria.
11.13. Durante uma sessao de pré-observagéo:
A - O supervisor sugere ao professor o que pode observar, mas o professor toma a 18 129
decisdo final sobre os objetivos e métodos de observagéo. '
B - O professor e o supervisor decidem conjuntamente os objetivos e 0s métodos 122 871
de observagéo '
11.14. Quando vérios professores tém um problema semelhante em sala de aula, o
supervisor deve:
A - Sugerir que os professores formem um grupo ad-hoc, ajudando-os a 87 621
trabalharem em conjunto para resolver o problema. '
B - Ajudar os professores a titulo individual a encontrarem os seus pontos fortes,
competéncias e recursos para que cada um encontre a sua propria solugdo para o 53 37,9
problema.
11.15. Quando o supervisor percebe que um professor pode estar repreendendo um
estudante desnecessariamente deve:
A - Explicar, durante uma conversa com o professor, por que razdo a repreensdo foi 62 443
excessiva.
B - Perguntar ao professor sobre o incidente, mas ndo expondo 0s seus juizos. 78 55,7
Total 140 100,0

Procedeu-se, ainda, ao célculo de frequéncias dos participantes com pontuacao de
oito pontos em cada conjunto de itens que caracterizam cada um dos estilos de
supervisdo, de acordo com o procedimento referido no Capitulo 4. Os resultados da
distribuicdo das frequéncias, para todos estilos de supervisdo, de acordo com a
codificacdo apresentada no Capitulo 4 (Quadro 23, p. 162), sdo apresentados no Quadro
41.
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Quadro 41
Distribuicdo de frequéncias e percentagens para todos os estilos (incluindo relagoes
entre estilos) de supervisao

Estilo de supervisao Frequéncia Percentagem
1.N&o diretivo 15 10.7
2.Colaborativo 23 16.4
3. Diretivo 2 14
4.Predominantemente colaborativo 25 17.9
5.Predominantemente n&o diretivo 13 9.3
6.Predominantemente diretivo 2 14
7.Colaborativo — N&o diretivo 23 16.4
8.Colaborativo - Diretivo 3 2.1
9.N&o-diretivo - Diretivo 1 7
10. Eclético 33 23.6
Total 140 100.0

Verifica-se que a maioria dos inquiridos se integra no estilo eclético. Dos trés
estilos considerados por Glickman, o colaborativo foi 0 mais escolhido e decididamente o
estilo diretivo € o que apresenta menor frequéncia, foi apenas opc¢do para dois dos 140
inquiridos. Podemos afirmar que a supervisdo diretiva praticamente ndao tem expresséo.

Vieira e Moreira (2011, p. 16), defendem “uma abordagem desenvolvimentalista
da supervisdo, onde o estilo do supervisor evolui a medida que a autonomia profissional”
do supervisionado também evolui. Esta evolugdo parte do estilo diretivo, generalizado na
formacdo inicial, em direcdo ao estilo ndo diretivo, que tem a preferéncia de quem se
encontra no final da carreira (no nosso caso, dois professores com 40 anos de servigo).
Como a maioria dos inquiridos se encontra a meio ou na segunda metade da sua carreira,
justifica-se a alta percentagem de eclécticos. Por outro lado, a importancia dada ao
trabalho em conjunto, em equipa, em colaboragéo, abre caminho ao tipo colaborativo.

Os resultados apontam para a supervisdo pedagogica ser plural, com predominio
de forma ligeira da superviséo colaborativa.

De referir, também, que segundo Glickman (1985) os estilos de supervisdo
aplicam-se em funcgéo das caracteristicas pessoais do supervisor e, também, em funcéo
das caracteristicas do supervisionado, assim ndo podem ser tratados todos da mesma
maneira, € necessario considerar a personalidade, o desenvolvimento cognitivo e afectivo

de cada professor. Uns podem necessitar e preferir um estilo diretivo e outros ndo, numa
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determinada fase do seu percurso profissional, o que vem reforcar a pluralidade da

supervisao.

Conhecidas as concegdes, procuramos saber que percecdes tém os professores

sobre a prética supervisiva nas escolas onde exercem funces.

- Percecdes dos professores sobre as praticas de supervisado pedagogica nas

Escolas

O Quadro 42 mostra as percecOes que os professores inqueridos tém sobre as

praticas de supervisdo pedagogicas nas escolas onde lecionam.

Quadro 42

Percecbes dos professores sobre as praticas de supervisdo pedagogica nas escolas

N Meédia  Desvio Coef. Minimo  Maéaximo
Padrdo  Variacdo

I1l.1.a. As préticas de supervisdo tém incidido ao nivel 140 2,39 0,89 37% 1 4
da planificacdo e articulacdo
I11.1.b. As préticas de supervisdo tém incidido ao nivel 140 2,12 0,75 36% 1 4
da ag8o/praticas de ensino
I11.1.c. As préticas de supervisdo tém incidido ao nivel 140 2,36 0,87 37% 1 4
da avaliacdo das aprendizagens dos alunos
Ill.2.a. As préticas de supervisdo tém assumido as 140 1,94 0,71 36% 1 4
modalidades de coadjuvacédo
I11.2.b. As préticas de supervisdo tém assumido as 140 1,88 0,82 44% 1 4
modalidades de observacdo de aulas
I11.2.c. As préaticas de supervisdo tém assumido as 140 1,95 0,83 42% 1 4
modalidades de observagdo de aulas no ambito da ADD
I11.2.d. As préticas de supervisdo tém assumido as 140 2,27 0,83 37% 1 4
modalidades de reunibes de coodenagdo
I11.3.a. As préticas de observacdo no ambito da 140 2,00 0,82 41% 1 4
supervisdo sdo observagdes formais
I11.3.b. As praticas de observacdo no ambito da 140 2,07 0,80 39% 1 4
supervisdo sdo observagdes informais
Ill.4a. As praticas de supervisio compreendem 140 2,17 0,78 36% 1 4
processos de desenvolvimento profissional associado a
légicas de Colaboracédo horizontal
I11.4b. As praticas de supervisio compreendem 140 1,94 0,72 37% 1 4
processos de desenvolvimento profissional associado a
ldgicas de Colaboracéo vertical
Ill.4.c. As praticas de superviséo compreendem 140 2,06 0,72 35% 1 4
processos de desenvolvimento profissional associado a
ldgicas de Colaboracéo horizontal e vertical
I11.5. As praticas de supervisdo residem apenas na 140 2,37 0,90 38% 1 4
avaliacdo de desempenho dos professores.
I11.6. As préaticas de supervisdo resumem-se ao 140 2,28 0,83 36% 1 4
acompanhamento dos Orgéos de Gestéo Educativa
111.7. As praticas de supervisdo resumem-se ao balango 140 2,31 0,91 39% 1 4
do cumprimento das planificacbes
111.8. As préticas de supervisao resumem-se a analise dos 140 2,46 0,92 37% 1 4
resultados escolares, em sede de grupo disciplinar
111.9. O(A) Diretor(a) revela uma lideranca supervisiva, 140 2,07 0,84 40% 1 4

trabalhando ao lado dos professores

Os valores indicados reportam-se a escala de medida: 1- Nunca; 2- Por vezes; 3- Frequentemente; 4- Sempre.
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Os valores médios observados apresentam as variagdes ilustradas. Em média, a
frequéncia ¢é superior para “II.8. As praticas de supervisdo resumem-se a analise dos
resultados escolares, em sede de grupo disciplinar”, seguido de “IIl.1.a. As praticas de
supervisdo tém incidido ao nivel da planifica¢do e articulagdo”, “IIl.5. As praticas de
supervisao residem apenas na avaliacdo de desempenho dos professores” ¢ “IIl.1.c. As
praticas de supervisao tém incidido ao nivel da avaliacdo das aprendizagens dos alunos”.
Com menor frequéncia aparece “lI1.2.b. As praticas de supervisdo tém assumido as
modalidades de observacdo de aulas”, seguido por “lll.2.a. As praticas de supervisao tém
assumido as modalidades de coadjuvacdo” e “lll.4.b. As praticas de supervisdo
compreendem processos de desenvolvimento profissional associado a ldgicas de
Colaboracdo vertical” e ainda “lll.2.c. As praticas de supervisdo tém assumido as
modalidades de observacédo de aulas no &mbito da ADD”.

Relativamente a questao: “III.10. Caso, na Escola em que leciona, decorram
outras praticas de supervisdo pedagdgica, por favor, assinale-as, indicando o seu grau de
frequéncia”, foram dadas as seguintes respostas:

e Acompanhamento de cumprimento de planos de alunos com insucesso e NEE;

Monitorizacdo de Apoios; Monitorizacdo de aplicagdo de estratégias.

e Monitorizacdo de indisciplina; Definicdo de estratégias; Organizacdo de
atividades extracurriculares.
e Ndo existe.

Verifica-se que sdo indicadas, com maior evidéncia, préticas indiretas de
supervisdao, embora também se faca referéncia a supervisdo no ambito da ADD e com
menor evidéncia a observacdo de aulas.

As Figuras 32 e 33 mostram a relagdo entre “Percegdes dos professores sobre as

praticas de supervisdo pedagdgica nas escolas” e o “Exercicio de cargos de gestio”
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Figura 32 — Relagdo (A) entre “Percecoes dos professores sobre as praticas de
supervisao pedagdgica nas escolas” e o “Exercicio de cargos de gestio”
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111.4.3. As préticas de supervisdo
compreendem processos de
desenvolvimento profissional associado...

I11.4.b. As préticas de supervisdo
compreendem processos de
desenvolvimento profissional associado...

1I.4.c. As praticas de supervisio
compreendem processos de
desenvolvimento profissional associado...

111.5. As praticas de supervisdo residem
apenas na avaliagdo de desempenho dos

professores.
11.6. As praticas de supervisao resumem-

se ao acompanhamento dos Orgdos de
Gestdo Educativa

11.7. As préticas de supervisdo resumem-
se ao balan¢o do cumprimento das
planificagdes
11.8. As praticas de supervisdo resumem-
ie a andlise dos resultados escolares, em
sede de grupo disciplinar
1.9. O(A) Diretor(a) revela uma lideranga
supervisiva, trabalhando ao lado dos
professores

B Gestdode topo M Gestdo intermédia ™ Outros (ndo)

Figura 33 — Relagio (B) entre “Percecoes dos professores sobre as prdticas de
supervisao pedagogica nas escolas” e o “Exercicio de cargos de gestio”
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Da leitura das figuras anteriores verifica-se que para a gestdo de topo e para 0s
“outros” (0S que ndo exercem cargos de gestdo), as praticas de supervisdo incidem ao
nivel da planificagdo e articulacdo, assim como na avaliagdo das aprendizagens dos
alunos, assumindo essencialmente as modalidades de reunides de coordenacdo. Para a
gestdo intermédia, as praticas de supervisdo incidem, também, ao nivel da planificacédo e
articulacdo, assim como na avaliacdo das aprendizagens dos alunos, assumindo
essencialmente as modalidades de reunides de coordenagdo, mas tambeém, de préticas de
observacdo informais. Esta leitura estd de acordo com os resultados do estudo empirico
com base na avaliacdo institucional.

No que respeita ao processo de supervisdo pedagdgica, a gestdo de topo salienta
as praticas de supervisdo que compreendem processos de desenvolvimento profissional
associados a logicas de colaboracéo apenas horizontal ou horizontal e vertical. Ja a gestao
intermédia enfatiza as praticas de supervisdo que compreendem processos de
desenvolvimento profissional associado a l6gicas de colaboracdo apenas horizontal ou
que se resumem apenas a avaliacdo de desempenho dos professores. Os professores que
ndo tém cargos de gestdo consideram que as praticas de supervisdo residem apenas na
avaliacdo de desempenho dos professores.

Todos os participantes no estudo sdo de opinido que as praticas de supervisao se
resumem ao acompanhamento dos 6rgdos de gestdo educativa e supervisao pedagdgica e
incidindo na verificagdo do cumprimento dos programas. No entanto, 0s elementos que
constituem a gestdo intermédia e 0s que ndo exercem cargos de gestdo consideram,
também, que as praticas de supervisdo se resumem ao balangco do cumprimento das

planificacdes e a analise dos resultados escolares, em sede de grupo disciplinar.
- Opinido dos professores sobre o estatuto/ perfil do supervisor

A Figura 34 revela a opini&o dos inquiridos sobre o estatuto/perfil do supervisor.
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Frequéncia relativa (%)
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IV.1. Um professor com formag&o especializada em supervisdo
pedagogica, independentemente de outros cargos que exerca

IV.2. Um professor externo a escola

IV.3. Um professor do grupo disciplinar dos professores
supervisionados

IV.4. O subcoordenador do grupo disciplinar

IV.5. O coordenador de departamento independentemente do
grupo disciplinar

IV.6. O(A) diretor(a)

IV.7. Um professor com experiéncia e capaz de promover o
didlogo entre pares

IV.8. Um professor que expresse vontade de apoiar as ideias dos

professores

IV.9. Um professor que acredita que em conjunto com os pares

se pode criar um ambiente de aprendizagem gue promova o...

IV.10. Um professor capaz de refletir e construir, em conjunto

com os outros professores, novos caminhos para a melhoria...

—

B N3o concordo M Concordo

Figura 34 — Frequéncia da opinido dos professores sobre o estatuto/perfil do
supervisor

Na amostra, a concordancia ¢ de 97,1% para que o supervisor seja “Um professor
capaz de refletir e construir, em conjunto com o0s outros professores, novos caminhos para
a melhoria das praticas”, 93,6% para “Um professor que acredita que, em conjunto com
0s pares, se pode criar um ambiente de aprendizagem que promova 0 sucesso para todos
os alunos”, 90,0% para “Um professor com experiéncia e capaz de promover o didlogo
entre pares”, 88,6% para “Um professor do grupo disciplinar dos professores
supervisionados”, 80,0% para “Um professor com formacgao especializada em supervisao
pedagdgica, independentemente de outros cargos que exerga”, 75,7% para “Um professor
que expresse vontade de apoiar as ideias dos professores”, 42,9% para “Um professor
externo a escola”, 31,4% para “O subcoordenador do grupo disciplinar”, 16,4% para “O
coordenador de departamento independentemente do grupo disciplinar” e 14,3% para
“O(A) diretor(a)”.

Para verificar se a opinido dos participantes se relaciona com o facto de
desempenharem cargos para além da docéncia, registaram-se os dados da estatistica

descritiva no Quadro 43:
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Quadro 43
Relacdo entre “Opinido dos professores sobre o estatuto/perfil do supervisor” € 0
“Desempenha algum cargo, para além da docéncia”

% Desvio
1.7 N concordo padrdo t p
IV.1. Um professor com formacao especializada em Ndo 45 733%  44,7% -1,356 0,177
supervisio pedagdgica, independentemente de ... Sim 95 832%  37,6%
1V.2. Um professor externo a escola Ndo 45 46,7%  50,5% 0,623 0,534
Sim 95 411%  49,5%
1V.3. Um professor do grupo disciplinar Ndo 45 933% 252% 1,217 0,226
dos professores supervisionados Sim 95 86,3%  34,6%
1V.4. O subcoordenador do grupo disciplinar Ndo 45 26,7%  44,7% -0,831 0,407
Sim 95 33,7%  475%
IV.5. O coordenador de departamento Ndo 45 11,1%  31,8% -1,166 0,246
independentemente do grupo disciplinar Sim 95 18,9%  39,4%
IV.6. O(A) diretor(a) Ndo 45 133% 344% -0,220 0,826
Sim 95 147%  35,6%
IV.7. Um professor com experiéncia e capaz Ndo 45 844%  36,7% -1,510 0,133
de promover o didlogo entre pares Sim 95 926%  26,3%
1V.8. Um professor que expresse vontade de Ndo 45 733%  44,7% -0,449 0,654
apoiar as ideias dos professores Sim 95 76,8%  42,4%
IV.9. Um professor que acredita que ... criar um Ndo 45 91,1%  28,8% -0,813 0,418
ambiente de aprendizagem que promova o sucesso ...  Sim 95 94,7%  22,4%
IV.10. Um professor capaz de refletir e construir,..., Néao 45 95,6% 20,8% -0,772 0,441
novos caminhos para a melhoria das praticas Sim 95 97,9% 14.4%

Para todos os estatutos/perfis, ndo existem diferencas estatisticamente
significativas entre quem desempenha e quem ndo desempenha algum cargo (de gestéo

de topo ou intermédia) além da docéncia.

% Concordo

0 20% 40% 60% 80% 10C

R

IV.1. Um professor com formagdo
especializada em supervisdo...

IV.2. Um professor externo a escola
IV.3. Um professor do grupo disciplinar

dos professores supervisionados

IV.4. O subcoordenador do grupo
disciplinar

IV.5. O coordenador de departamento
independentemente do grupo disciplinar

IV.6. O(A) diretor{a)

IV.7. Um professor com experiéncia e
capaz de promover o didlogo entre pares
IV.8. Um professor que expresse
vontade de apoiar as ideias dos
IV.9. Um prefessor que acredita que em
conjunto com ©s pares se pode criar...

IV. 10. Um professor capaz de refletir e
construir, em conjunto comn 0s outros...

® |. 7. Desempenha algum cargo, para além da docéncia Nio
® 1, 7. Desempenha algum cargo, para além da docénicia Sim

Figura 35 — Relacio entre “Opinido dos professores sobre o estatuto/ perfil do
supervisor” e o “Desempenha algum cargo, para além da docéncia”
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A leitura da Figura 35, que ilustra os dados do Quadro 43, conduz-nos a conclusdo
de que independentemente de exercerem cargos de gestdo ou ndo, 0s participantes
preferem um supervisor que promova um dialogo entre pares, que expresse vontade de
apoiar as ideias dos supervisionados, que promova o trabalho em equipa (colaborativo)
em prol do sucesso e que promova a reflexdo conjunta sobre as praticas. Para além do
referido, a maioria, considera que deve ser externo a escola e ter formacao especializada
em supervisdo pedagdgica.

Registdmos opinides dos participantes e parece-nos que quanto a opinidao do
supervisor ser externo a escola, se referiam ao nivel da avaliacdo de desempenho docente
e ndo tanto ao acompanhamento das praticas letivas, no dia-a-dia das escolas. Por outro
lado, comprova-se a rejei¢cdo de um estilo mais diretivo, dando maior enféase a um estilo
que promova o acompanhamento, a criacdo de um bom ambiente de trabalho, espirito de
equipa e entreajuda entre pares.

Procurou-se perceber se a opinido sobre o estatuto/perfil do supervisor dependia
da situacao profissional dos participantes. No Quadro 44 registam-se os dados estatisticos
referentes a relacdo entre a opinido dos professores sobre o estatuto /perfil do supervisor e

a situacdo profissional actual dos inquiridos.

Quadro 44
Relacao entre “Opinido dos professores sobre o estatuto/perfil do supervisor” e a
“Situacio profissional atual”

% Desvio
N concordo padréo KW p

IV.1. Um professor com Quadro escola/ agrup. 122 82,8% 37,9% 4,92 0,086
formagédo especializada QzP 9 66,7% 50,0%
em supervisdo pedagodgica, ... Contratado/ Outra 9 55,6% 52,7%
1V.2. Um professor Quadro escola/ agrup. 122 44,3% 49,9% 1,66 0,436
externo a escola QzP 9 44,4% 52,7%

Contratado/ Outra 9 22,2% 44,1%
1V.3. Um professor do Quadro escola/ agrup. 122 86,9% 33,9% 2,65 0,266
grupo disciplinar QzP 9 100,0% 0,0%
dos professores supervisionados Contratado/ Outra 9 100,0% 0,0%
IV.4. O subcoordenador do Quadro escola/ agrup. 122 32,0% 46,8% 6,53 *0,038
grupo disciplinar QZP 9 0,0% 0,0%

Contratado/ Outra 9 55,6% 52,7%
IV.5. O coordenador de Quadro escola/ agrup. 122 18,0% 38,6% 2,17 0,338
departamento independentemente QzP 9 0,0% 0,0%
do grupo disciplinar Contratado/ Outra 9 11,1% 33,3%
IV.6. O(A) diretor(a) Quadro escola/ agrup. 122 13,9% 34,8% 0,55 0,761

QzpP 9 11,1% 33,3%

Contratado/ Outra 9 22,2% 44.1%
IV.7. Um professor com Quadro escola/ agrup. 122 90,2% 29,9% 2,48 0,289
experiéncia e capaz de promover QzP 9 77,8% 44,1%
o dialogo entre pares Contratado/ Outra 9 100,0% 0,0%
IV.8. Um professor que expresse Quadro escola/ agrup. 122 76,2% 42,7% 0,44 0,804
vontade de apoiar QzP 9 77,8% 44,1%
as ideias dos professores Contratado/ Outra 9 66,7% 50,0%
IV.9. Um professor ... criar Quadro escola/ agrup. 122 93,4% 24,9% 0,94 0,624
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ambiente de aprendizagem QzP 9 88,9% 33,3%

gue promova o Sucesso ... Contratado/ Outra 9 100,0% 0,0%
1V.10. Um professor capaz de Quadro escola/ agrup. 122 96,7% 17,9% 0,60 0,740
... construir, ... novos caminhos QzP 9 100,0% 0,0%
para a melhoria das praticas Contratado/ Outra 9 100,0% 0,0%

*p<0,05

Verifica-se que existem diferengas estatisticamente significativas entre as
categorias da situacdo profissional actual e a opinido sobre o estatuto/perfil do supervisor,
enfatizando-se o papel do subcoordenador de grupo disciplinar/recrutamento,
especificamente na opinido dos professores contratados.

No Quadro 45 apresentam-se os dados estatisticos referentes a relagdo entre a
opinido dos professores sobre o estatuto /perfil do supervisor e a experiéncia em

acompanhamento da pratica letiva/supervisao pedagdgica dos inquiridos.

Quadro 45
Relagdo entre “Opiniio dos professores sobre o estatuto/perfil do supervisor” e 0
“Acompanhamento da Pratica Letiva (APL)/ Supervisao Pedagogica (SP)”

Exp. % Desvio

SP N concordo  padrdo t P
IV.1. Um professor com formagéo especializada em Sem 80 81,3% 39,3% 0424 0672
supervisdo pedagogica, independentemente de ... Com 60 78,3% 41,5% ' '
. Sem 80 41,3% 49,5%
IV.2. Um professor externo a escola -0,441 0,660
Com 60 45,0% 50,2%
IV.3. Um professor do grupo disciplinar Sem 80 86,3% 34,7% 0993 0.392
dos professores supervisionados Com 60 91,7% 27,9% ! '
Sem 80 33,8% 47,6%
IV.4. O subcoordenador do grupo disciplinar 0,679 0,498
Com 60 28,3% 45,4%
0, 0,
IV.5. O coordenador de departamento Sem 80 12,5% 33,3% 1449 0150
independentemente do grupo disciplinar Com 60 21.7% 41,5%
Sem 80 15,0% 35,9%
IV.6. O(A) diretor(a) 0,277 0,782
Com 60 13,3% 34,3%
IV.7. Um professor com experiéncia e capaz Sem 80 87,5% 33,3% 1136 0258
de promover o didlogo entre pares Com 60 93,3% 25.2%
1V.8. Um professor que expresse vontade de a8 G2 2 2183 *0.031
apoiar as ideias dos professores Com 60 66,7% 475%
IV.9. Um professor que acredita que ... criar um Sem 80 93,8% 24,4% 0099 0921
ambiente de aprendizagem que promova o sucesso ... Com 60 93,3% 25,2% ' '
IV.10. Um professor capaz de refletir ¢ construir, ..., sem 80 96,3% 19,1% -0.728 0468
novos caminhos para a melhoria das préaticas Com 60 98,3% 12.9%
* p<0,05
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Para a opiniao de que o supervisor deve ser “Um professor que expresse vontade
de apoiar as ideias dos professores”, existem diferencas estatisticamente significativas
entre quem tem e quem nédo tem experiéncia em SP.

Da leitura do quadro, concluimos que a maioria dos participantes com experiéncia
em SP, consideram que o supervisor deve ser um professor com formacéo especializada,
pertencente ao grupo disciplinar do supervisionado e que promova o didlogo e o trabalho
entre pares, 0 que aponta para um estilo predominantemente colaborativo de supervisao.
J& os professores sem experiéncia em SP, apontam com maior relevo que os experientes
em SP para o subcoordenador de grupo disciplinar e/ou para um professor com formacéo
especializada e, ainda, que apoie as ideias e promova a autonomia dos supervisionados.

Da leitura global dos resultados encontrados podemos dizer que a acc¢do do
supervisor se assemelha a uma lideranca partilhada através de empowerment (cf. Capitulo
1). E evidente a tendéncia para o estilo colaborativo ao que podemos ligar um estilo de
lideranca participativo, partilhado e democratico.

Conhecendo a tendéncia para a preferéncia de uma supervisdo de cariz
colaborativo, apresentamos a seguir os resultados referentes a percecdo dos participantes

sobre o impacto das diferentes modalidades de trabalho colaborativo na SP.

- Percecéo da frequéncia e impacto das diferentes modalidades de trabalho
colaborativo entre professores no ambito da supervisao

No Quadro 46 regista-se a frequéncia com que ocorrem as modalidades de
colaboracéo entre professores, na opinido dos participantes.

Quadro 46
Grau de frequéncia com que ocorrem as modalidades de colaboragdo entre
professores

1 2 3 4
N % N % N % N %
V1a. Reuni6es de departamento 6 43 60 429 59 42,1 15 10,7
V1b. Conversas informais entre colegas 1 7 23 164 66 47,1 50 357
V1c. Partilha de materiais nas reunides de departamento 21 15,0 45 32,1 54 38,6 20 14,3
V1d. Planificacdo conjunta 4 29 35 250 59 421 42 30,0

;/Iiﬁbflaboragao de matrizes comuns na avaliacdo dos 15 107 39 279 48 343 38 271

V1f. Coadjuvagdo/Co ensino 32 229 72 514 28 200 8 5,7
Os valores indicados reportam-se a escala de medida: 1- Nunca; 2- Por vezes; 3- Frequentemente; 4- Sempre.
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No Quadro 47 apresenta-se a estatistica correspondente.

Quadro 47

Estatistica: Média e desvio padrdo das modalidades de colaboracdo entre
professores

Desvio  Coef. Minim  Méxim

N Média  Padrdo Variacdo 0 0

V1a. Reunides de departamento 140 2,59 0,74 28% 1 4
V1h. Conversas informais entre colegas 140 3,18 0,72 23% 1 4
V1c. Partilha de materiais nas reunides de departamento 140 2,52 0,92 36% 1 4
V1d. Planificagdo conjunta 140 2,99 0,82 27% 1 4
Vle. Elaboracdo de matrizes comuns na avaliagdo dos

alunos 140 2,78 0,97 35% 1 4
V1f. Coadjuvacédo/Co ensino 140 2,09 0,81 39% 1 4

Os valores indicados reportam-se a escala de medida: 1- Nunca; 2- Por vezes; 3- Frequentemente; 4- Sempre.

Atenda-se a Figura 36, onde se apresentam as médias de frequéncia com que

ocorrem as modalidades de colaboracdo entre professores.

Média

[uny
N
w
B

V1a. Reunides de departamento

V1b. Conversas informais entre colegas

Vic. Partilha de materiais nas reunides de
departamento

V1d. Planificagdo conjunta

Vle. Elaboragdo de matrizes comuns na
avaliagdo dos alunos

V1f. Coadjuvagdo/Co ensino

Figura 36 — Frequéncia com que ocorrem as seguintes modalidades de colaboracao
entre professores

Em média, a frequéncia é superior para “V1b. Conversas informais entre colegas”,
seguido de “VI1d. Planificagdo conjunta”, depois de “Vle. Elaboracdo de matrizes
comuns na avaliagdo dos alunos”, tendo estes itens uma frequéncia superior ao ponto
intermédio da escala de medida; seguidos de “V1a. Reunides de departamento” ¢ “Vlc.
Partilha de materiais nas reunides de departamento”, itens com frequéncia proxima do
ponto intermédio da escala de medida; a frequéncia ¢ inferior para “V1f. Coadjuvacao/Co
ensino”, tendo este item uma frequéncia inferior ao ponto intermédio da escala de
medida.
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Relativamente a questdo: “V1g. Caso na sua Escola /Agrupamento ocorram outras
modalidades de colaboracdo entre professores, indique-as, assim como 0 seu grau de
frequéncia (coloque a frente da modalidade indicada um dos algarismos 1, 2, 3 ou 4
conforme o grau de frequéncia)”, foram dadas as seguintes respostas:

e Assessoria, reunifes de participacdo em projetos, reunides por ciclo
- grau 2;
e Reunides de grupo, reunides de trabalho de grupo disciplinar
semanais/quinzenais - grau 3;
e Reunides de desenvolvimento de projetos — grau 4.
No que respeita ao grau de impacto das varias modalidades de colaboracéo entre

professores, registam-se nos Quadros 48 e 49 a frequéncia e estatistica:

Quadro 48
Frequéncia: Grau de impacto das modalidades de colaboracdo entre professores
identificadas

1 2 3 4
N % N % N % N %
V2a. Reunides de departamento 16 11,4 32 229 72 514 20 143
V2b. Conversas informais entre colegas - - 11 79 58 414 71 50,7
V2c. Planificagéo conjunta 1 7 20 143 50 357 69 493

V2d. Partilha de materiais nas reunides de departamento 9 64 26 186 53 379 52 371

a:/I5ora;.osEIaborau;ao de matrizes comuns na avaliacdo dos 6 43 22 157 63 450 49 350
V2f. Coadjuvacdo/Co ensino 18 129 32 229 64 457 26 18,6

Os valores indicados reportam-se a escala de medida: 1- Nulo; 2- Fraco; 3- Moderado; 4- Forte.

Quadro 49
Estatistica: Média e desvio padrdo do Grau de impacto das modalidades de
colaboracao entre professores identificadas na alinea anterior

Desvio  Coef.
N Meédia  Padréo Variacdo Minimo Mé&ximo

V2a. Reunides de departamento 140 2,69 0,86 32% 1 4
V2b. Conversas informais entre colegas 140 3,43 0,64 19% 2 4
V2c. Planificagdo conjunta 140 3,34 0,75 22% 1 4
V2d. Partilha de materiais nas reunifes de departamento 140 3,06 0,90 30% 1 4

V2e. Elaboracdo de matrizes comuns na avaliagdo dos
alunos 140 3,11 0,82 26% 1
\/2f. Coadjuvacdo/Co ensino 140 2,70 0,92 34% 1 4

N

Os valores indicados reportam-se a escala de medida: 1- Nulo; 2- Fraco; 3- Moderado; 4- Forte.

As conversas informais entre colegas, a planificacdo conjunta e a elaboragédo de
matrizes comuns para a avaliagdo dos alunos consistem nas modalidades indicadas com

maior impacto, seguidas da partilha de materiais. Esta conclusdo, vem confirmar os
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resultados que se obtiveram no Acompanhamento da Pratica Letiva/Supervisao

Pedagogica a luz da Avaliacdo Externa de Escolas e mostra que o trabalho colaborativo

se realiza, nas escolas, com maior impacto, fora da sala de aula.

No Quadro 50 registam-se os resultados da relacdo entre a percecdo sobre o

impacto das diferentes modalidades de trabalho colaborativo entre professores no @mbito

da supervisdo e o “Exercicio de cargos de gestao”.

Quadro 50

Relagdo entre “Percecdo da frequéncia e impacto das diferentes modalidades de
trabalho colaborativo entre professores no 4mbito da supervisido” e 0 “Exercicio de

cargos de gestdo”

Desvio
N Média padrdo KW p
V1. Grau de frequéncia com que ocorrem as seguintes modalidades de colaboracdo entre professores
V1a. Reunides de departamento Gestdo de topo 25 2,60 0,71 0,02 0,989
Gestdo intermédia 52 2,62 0,77
Outros (ndo) 63 2,57 0,73
V1b. Conversas informais Gestdo de topo 25 3,12 0,78 0,18 0,912
entre colegas Gestdo intermédia 52 3,21 0,72
Outros (ndo) 63 3,17 0,71
V1c. Partilha de materiais nas Gestdo de topo 25 2,64 0,99 0,63 0,729
reunibes de departamento Gestdo intermédia 52 2,52 0,90
Qutros (ndo) 63 2,48 0,91
V1d. Planificagdo conjunta Gestéo de topo 25 2,96 0,79 0,51 0,776
Gestdo intermédia 52 3,06 0,83
Outros (ndo) 63 2,95 0,83
V1le. Elaboragdo de matrizes Gestdo de topo 25 2,80 0,96 0,22 0,897
comuns na avalia¢do dos alunos Gestdo intermédia 52 2,73 0,99
Outros (ndo) 63 2,81 0,96
V1f. Coadjuvacéo/Co ensino Gestdo de topo 25 2,12 0,73 0,20 0,903
Gestdo intermédia 52 2,10 0,80
Outros (ndo) 63 2,06 0,86
V2. Assinale o grau de impacto das modalidades de colaboragéo entre professores identificadas
V2a. Reunides de departamento Gestdo de topo 25 2,68 0,90 0,32 0,850
Gestdo intermédia 52 2,75 0,81
Outros (ndo) 63 2,63 0,89
V2h. Conversas informais Gestdo de topo 25 3,56 0,58 1,52 0,468
entre colegas Gestdo intermédia 52 3,37 0,66
Outros (ndo) 63 3,43 0,64
V2c. Planificagdo conjunta Gestéo de topo 25 3,36 0,70 0,13 0,935
Gestdo intermédia 52 3,31 0,76
Outros (ndo) 63 3,35 0,77
V2d. Partilha de materiais nas Gestdo de topo 25 3,12 0,93 0,42 0,810
reunides de departamento Gestdo intermédia 52 3,00 0,93
Outros (ndo) 63 3,08 0,89
V2e. Elaboragédo de matrizes Gestdo de topo 25 3,08 0,64 0,67 0,714
comuns na avalia¢do dos alunos Gestdo intermédia 52 3,08 0,84
Outros (néo) 63 3,14 0,88
V2f. Coadjuvacéo/Co ensino Gestdo de topo 25 3,00 0,96 3,91 0,141
Gestdo intermédia 52 2,58 0,87
Outros (ndo) 63 2,68 0,93
V3. Grau de impacto que atribui ao processo de avaliacdo externa da escola em que exerce atualmente
V3a. ... nas préticas de colaboracdo Gestdo de topo 25 2,64 0,64 0,69 0,708
Gestdo intermédia 52 2,56 0,61
Outros (néo) 63 2,65 0,77
V3b. ... nas préticas de supervisdo Gestdo de topo 25 2,52 0,71 0,37 0,830
pedagdgica/acompanhamento Gestdo intermédia 52 2,54 0,61
da pratica letiva Outros (ndo) 63 2,46 0,74
Supervisdo Pedagdgica, Avaliacao e Eficacia das Escolas 213



Verifica-se que, na generalidade, se tem a percecdo que a modalidade de
supervisdo mais frequente consiste em conversas informais entre colegas, apontando-a
como a de maior impacto. Foi também indicado, na generalidade, que a AEE da escola
onde os professores exercem atualmente fungdes tem maior grau de impacto nas praticas
de colaboracdo. Ressalve-se que ndo se encontraram diferencas estatisticamente
significativas na percecdo da frequéncia e impacto das diferentes modalidades de
trabalho colaborativo entre professores no ambito da supervisao entre os professores
que exercem cargos de gestdo de topo, de gestdo intermédia e aqueles que ndo exercem
cargos de gestao.

No Quadro 51 apresentam-se o0s resultados da relacdo entre a “Percecdo da
frequéncia e impacto das diferentes modalidades de trabalho colaborativo entre

professores no ambito da supervisao” e a experiéncia em supervisdo pedagodgica.

Quadro 51

Relagao entre “Percecdo da frequéncia e impacto das diferentes modalidades de
trabalho colaborativo entre professores no Ambito da supervisio” e a “Experiéncia
em Supervisdo Pedagogica (SP)”

Exp. Desvio
SP N Média padrdo t p
V1. Grau de frequéncia com que ocorrem as seguintes modalidades de colaboracdo entre professores
V1a. Reunides de departamento Sem 80 2,63 ,769 0,593 0,554
Tem 60 2,55 ,699
V1b. Conversas informais entre colegas Sem 80 3,26 ,725 1,596 0,113
Tem 60 3,07 ,710
V1c. Partilha de materiais nas Sem 80 2,56 ,898 0,610 0,543
reunides de departamento Tem 60 2,47 ,947
V1d. Planificagdo conjunta Sem 80 3,03 ,811 0,536 0,593
Tem 60 2,95 ,832
V1e. Elaboragéo de matrizes comuns na Sem 80 2,76 ,997 -0,226 0,821
avaliacdo dos alunos Tem 60 2,80 ,935
V1f. Coadjuvacéo/Co ensino Sem 80 2,06 ,905 -0,391 0,697

Tem 60 2,12 ,666
V2. Assinale o grau de impacto das modalidades de colaboracdo entre professores

V2a. Reunides de departamento Sem 80 2,71 ,860 0,426 0,671
Tem 60 2,65 ,860

V2h. Conversas informais entre colegas Sem 80 3,43 ,612 -0,076 0,939
Tem 60 3,43 ,673

V2c. Planificagdo conjunta Sem 80 3,29 ,750 -0,883 0,379
Tem 60 3,40 741

V2d. Partilha de materiais nas Sem 80 3,06 ,891 0,081 0,936

reunides de departamento Tem 60 3,05 ,928

V2e. Elaboragdo de matrizes comuns na Sem 80 3,08 ,883 -0,534 0,594

avaliacdo dos alunos Tem 60 3,15 732

V2f. Coadjuvacéo/Co ensino Sem 80 2,64 ,917 -0,929 0,355

Tem 60 2,78 ,922
V3. Grau de impacto que atribui ao processo de avaliacdo externa da escola gue exerce atualmente

V3a. ... nas préticas de colaboragao Sem 80 2,68 ,632 1,214 0,227
Tem 60 2,53 747

V3b. ... nas préticas de supervisdo Sem 80 2,55 ,673 0,999 0,320

pedagogica/acompanhamento da pratica letiva Tem 60 2,43 ,698
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Verifica-se que ndo existem diferencas estatisticamente significativas entre quem
tem e quem ndo tem experiéncia em supervisdo pedagogica, quanto as percecdes da
frequéncia e impacto das modalidades de trabalho colaborativo no ambito da superviséo.

Note-se que a modalidade indicada com mais frequéncia foi “Conversas informais
entre colegas”, tanto por quem tem experiéncia em supervisdo pedagogica, como por
guem ndo possui experiéncia. Quem tem experiéncia em SP também indicou a
“Planificagdo conjunta”.

Relativamente ao grau de impacto da AEE, consideraram que é, em média,
superior nas praticas de colaboracao.

A Figura 37 mostra o grau de impacto das modalidades de colaboracao indicadas.

Média

(XY
N
w
=

V2a. Reunides de departamento

V2b. Conversas informais entre colegas

V2c. Planificagdo conjunta
V2d. Partilha de materiais nas reunides de
departamento

V2e. Elaboragdo de matrizes comuns na
avaliagdo dos alunos

V2f. Coadjuvagdo/Co ensino

Figura 37 - Grau de impacto das modalidades de colaboracéo entre professores no
ambito da supervisao

Em média, o impacto ¢ superior para “Conversas informais entre colegas” e
“Planificagdo conjunta”, seguidos de “Elaboragdo de matrizes comuns na avaliagdo dos
alunos” e “Partilha de materiais nas reunides de departamento”, e finalmente, com menor
grau de impacto a “Coadjuvagdo/Co-ensino” e “Reunides de departamento”. Todos 0s
itens apresentaram uma frequéncia superior ao ponto intermédio da escala de medida.

Relativamente a questdo: “V2g. Se indicou outras modalidades de colaboragdo
entre professores, nomeie-as e coloque, a frente de cada uma, os algarismos 1, 2, 3 ou 4,
conforme o grau de impacto que lhes reconhega”, foram dadas as seguintes respostas:

e Articulacdo semanal entre pares numa hora destinada para o efeito;
Assessoria; Reunides colaborativas de grupo disciplinar — grau 4

¢ O de impacto das diferentes modalidades de colaboracéo nunca foi medido
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- Opinido dos professores sobre o grau de impacto que se atribui ao
processo de avaliagéo externa da escola em que exerce actualmente
funcdes

Os Quadros 52 e 53 mostram as frequéncias sobre o grau de impacto nas praticas

de colaboracéo e nas préaticas de superviséo.

Quadro 52

Frequéncia do grau de impacto que se atribui ao processo de avaliacdo externa da
escola onde exerce fungdes atualmente (relativamente a ultima avaliacdo a que a
escola foi submetida)

1 2 3 4
N % N % N % N %
V3a. (...) nas praticas de colaboracgéo 7 50 g 35,0 ; 536 9 64
V3b. (...) nas préticas de supervisao 1 5 7
pedagogica/acompanhamento da préatica letiva 1 79 2 37,1 3 521 429

Os valores indicados reportam-se a escala de medida: 1- Nulo; 2- Fraco; 3- Moderado; 4- Forte.

Quadro 53
Grau de impacto que se atribui ao processo de avaliacdo externa da escola onde
exerce funcdes atualmente (relativamente a ultima avaliacdo a que a escola foi
submetida)

Desvio  Coef.

N  Média Padrio Variacio Minimo Maximo
V3a. (...) nas préticas de colaboragao 140 2,61 0,68 26% 1 4
V3b. (...) nas préticas de supervisao
pedagdgica/acompanhamento da pratica letiva 140 250 0,68 27% 1 4

Os valores indicados reportam-se a escala de medida: 1- Nulo; 2- Fraco; 3- Moderado; 4- Forte.

Em média, o impacto é superior para “V3a. ... nas praticas de colaboragdo”,
seguido de “V3b. ... nas praticas de supervisdo pedagogica/acompanhamento da pratica
letiva”, tendo ambos os itens uma frequéncia proxima do ponto intermédio da escala de
medida. A Figura 38 mostra a frequéncia do grau de impacto nas préticas de colaboracéo

e nas praticas de supervisao/acompanhamento da pratica letiva.
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(...) nas praticas de colaboragéo (...) nas praticas de supervisdo pedagogica/
acompanhamento da pratica letiva

Figura 38 - Grau de impacto da AEE

Da anélise da figura 38 podemos concluir que, na opinido dos participantes a AEE

é vista como tendo tido um impacto fraco/moderado nas praticas de supervisdo e

colaboracéo nas escolas

A concluir o questionario os participantes registaram o0 que consideraram

relevante em relagdo ao questiondrio, tendo-se registado as seguintes consideragdes:

Este questionario foi pertinente, fez-me reflectir e concluir que...

... A supervisao deve ser para apoiar e jamais para punir.
... A supervisdo ndo se pode reportar apenas a ADD, uma vez tratar-se de
um processo gerador de processos.
... Estabilidade pedag6gico/administrativa, que garante alguma coeréncia
e, protege e garante, alguma estabilidade ao sistema;
...Garantir mais tempo/horas (reais) aos docentes para fazerem todo o
trabalho que exige partilha, colaboracdo, envolvimento e..., e isso sO é
possivel de ocorrer (e ndo devia ser assim...) com sacrificio pessoal dos
docentes...
... O termo "supervisdo™ deveria simplesmente deixar de ser usado com
um sentido tdo abrangente ao ponto de poder incluir a coadjuvacao.
... O trabalho colaborativo entre professores do mesmo grupo deveria ser
mais intenso; porém, com a carga horaria que nos é atribuida, ndo ha
tempo suficiente para que tal se possa concretizar.

Para se fazer supervisdo séria e objetiva devem ser definidos e
explicados os objetivos da mesma, a todos os intervenientes, tendo em
conta o contexto de cada escola e ndo usar matrizes que ndo contemplem a

cultura de escola.
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... Revelador da importancia do trabalho colaborativo entre pares.

Supervisdo € importante, mas para todo o corpo docente
independentemente dos anos de servigos.

e ... Supervisdo pedagogica deveria ser sinbnimo de regulacdo, orientacdo
(reforcando, por vezes, o sentido de acompanhamento) avaliacdo e
lideranca.

e ... Trata-se de uma reflexdo sobre as praticas de supervisdo. Estas nao

devem resumir- se ao cariz inspetivo avaliativo que muitas vezes s6 tem

em conta os resultados dos alunos, sem olhar ao meio em que se inserem.

O cariz da supervisdo deve ter em conta o trabalho colaborativo e a

entreajuda para 0 bem comum, o sucesso dos alunos.

... Ha um logo caminho para fazer! Estamos a dar, ja, alguns passos!

A andlise global das respostas ao questionario sugere alguma ambivaléncia e até
indecisdo sobre o conceito de supervisdo dos professores. Esta sugestdo é reflectida pela
dispersdo de respostas entre concordo e ndo concordo ou entre nulo e elevado, dentro de
uma mesma categoria. A amplitude de imagens conceptuais sobre supervisdo parece
revelar mais ambiguidade e auséncia de clareza conceptual do que uma visao eclética
assumida sobre o conceito em causa. Constatamos um nivel alto de identificagdo com um

estilo de supervisdo que assenta na colaboracao entre pares.
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5.2.2 Resultados da analise das respostas ao inquérito por entrevista aos

coordenadores de departamento

Nesta seccdo apresentam-se os resultados obtidos das entrevistas realizadas aos

coordenadores de departamento das escolas em estudo.

Com o objetivo de evidenciar os indicadores de cada subcategoria, permitindo
uma leitura mais facilitada, apresentam-se quadros, para cada categoria, e respetivas
subcategorias e indicadores e, ainda, frequéncias encontradas para estes. Esta
metodologia, em nosso entender, permitira uma leitura interpretativa, mais consistente e

conducente aos resultados do estudo, assim como a uma reflexdo final sobre os mesmos,
Concec0es de supervisao pedagogica

No Quadro 54 sdo apresentadas as subcategorias que integram a categoria
Concecdes de supervisdo pedagogica, e também os indicadores e a sua distribuicdo pelos

participantes na entrevista.

Quadro 54
Concec0es de supervisao
Subcategorias Indicadores Sujeitos Total
Al A2 A3 Bl B2 B3 C1 C2 C3 D1 D2
Fase da carreira em Formacao X 1
que deve ocorrer inicial
Ao longo X X X X X X X X X X 10
da carreira
Motivos Dificuldade X 1
s anivel
pedagogico
(Re)constru X X 2
¢do do
conhecime
nto
Obijetivos Mudanga de X X X X X X 6
praticas
Melhoria das X X X X X X X X X 9
praticas
Processos Interacdo X X X X X X X X 8
envolvidos
Partilha X X X X X X 6
Observacéo X X X X X 5
Anélise X X X X 4
Reflexao X X X X X X X X 8
Colaboraca X X X X X X X X X 9

0
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Intervenientes Professor X X 2
mais
experiente
Pares X X X X X X X X X 9

Mudancas Concecdo de X X X X X X X X 8
necessarias supervisdo
como
avaliacdo

Dimensoes Relagdes X 1
envolvidas interpessoais
Nas praticas X X 2

A subcategoria “Fases da carreira em que deve ocorrer” integra os indicadores
“Formacéo inicial” e “Ao longo da carreira”. A entrevistada C2 é de opinido que “a
supervisao pedagogica ¢ um processo de formagdo que s6 tem sentido na formacao inicial.” C1
considera que “(...) falar de supervisdo lembra logo estagio e avaliagdo, mas ¢ muito mais que
isso e s6 o compreendi quando tirei o mestrado”. Ja A3 refere que distingue a supervisdo da
avaliacdo, mas ““(...) quando se fala em supervisdo pedagdgica pensa-se de imediato em
estdgio ou em inspecdo, quando na realidade deve ser encarada ao longo de toda a
carreira”. Al referiu que “(...) quando iniciei a minha carreira so se falava em superviséo
na formacéo inicial, no estagio. Mas, diz-me a experiéncia que € necessaria ao longo de
toda a carreira, mudam apenas os contextos (...)”.

Como se pode ver no Quadro 54, a exce¢do da entrevistada C2, todos 0s outros
participantes consideram que a supervisao pedagdgica ocorre ou deve decorrer ao longo
da carreira docente, referindo também a necessidade de reconstruir o conhecimento
(supracitado por dois dos entrevistados Al e B1). Este é um dos indicadores da
subcategoria “Motivos”, sendo que esta reconstrucéo € exigida pelas mudancas, quer dos
programas das disciplinas que lecionam, quer curriculares que surgem ao longo dos anos
e que, por vezes, implicam dificuldades pedagdgicas que terdo de se ultrapassar
(mencionado por D1).

Quanto aos “Objetivos”, parece ser consensual perceber que a supervisdo
pedagdgica tem uma vertente regulatoria e formativa, ao servico da melhoria e néo,
apenas, da avaliacdo de desempenho, acrescentando que permite a promocao do espirito
colaborativo entre pares. Senédo, atenda-se ao referido por B2 “A supervisdo ¢ uma forma
de trabalharmos em colaboragdo orientados para a melhoria das praticas. Mas ainda se
confunde com avalia¢do.” Para C3 apenas com a avaliagdo de desempenho ¢ que tomou
consciéncia de que o “(...) o processo de supervisdo ndo termina no estagio e nio se

resume & avaliacdo de desempenho. E realmente um processo que apoia a autoformagcao
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dos professores ao longo da carreira, promove a mudanca e melhoria das préaticas e,
consequentemente, o desenvolvimento profissional.”

Quatro dos entrevistados referem tanto a mudanga como a melhoria das préticas.
Contudo, foi possivel inferir que nhomeavam a mudanca como via para a melhoria das
praticas, referindo-se, nomeadamente, a dificuldades encontradas em casos de resisténcia
a mudanga, como Bl ao referir “E imprescindivel mudarmos as nossas praticas se
queremos acompanhar todas as novidades em Educacdo (cada vez mais e repentinas).
(...) por exemplo, a inclusdo de que tanto falamos € nos afirmamos como partidarios,
obriga a grandes mudancas nas nossas praticas pois teremos de aplicar pedagogias
diferenciadas em sala de aula. O problema ¢ que nem todos esses “partidarios” estdo
abertos a mudar o seu habitus em sala de aula”.

No que respeita aos “Processos” no desenvolvimento de préticas de superviséo
pedagdgica, os indicadores sdo “Intera¢do”, “Partilha”, “Observagdo”, “Analise”,
“Reflexao” e “Colabora¢ao”. Chamaram a atenc¢do trés, “Interacao”, “Colaboracao” e
“Reflexdo”, foram os mais referidos e, nomeadamente alguns dos entrevistados
interligavam-nos, atenda-se a crenga da entrevistada Al, “(...) eu acredito que para
conseguirmos praticas mais significativas temos de trabalhar em conjunto, partilhando
experiéncias e refletindo sobre elas (...)” ou de A2 que considera, “(...) a supervisiao so
faz sentido se existir colaboragdo e partilha entre colegas (...)”, também C1 afirma, “(...)
pois se estamos a falar de superviséo interpares temos de aprender a pensar e a interagir
em equipa (...)”. O destaque para 0s processos de reflexdo e de colaboracéo, é reiterado
por B2, “(...) a supervisdo ¢ um processo que numa vertente colaborativa associada a
reflexdo permite que em conjunto se desenvolvam melhores praticas”.

Como ja foi mencionado anteriormente, para a entrevistada C2 é claro que a
supervisdo s6 tem sentido na formacao inicial, e nesse contexto refere os seguintes
processos: “No estagio o orientador observava as minhas aulas e depois analisava-se 0
meu desempenho, discutiam-se os pontos fortes e fracos e, sem dar conta, dava comigo a
refletir sobre o que tinha feito, o que era muito bom (...)”. Verificamos que a observagao,
a analise e a reflexdo sdo processos necessarios no desenvolvimento da préatica
supervisiva, para a referida entrevistada. De facto, a supervisdo pedagdgica de acordo
com Leal e Henning (2009), conduz os profissionais de educacdo no sentido da auto-
regulacdo que pressupde um exercicio de andlise e reflexdo sobre a pratica, o que

corrobora o referido por C2, contudo, ndo se resume a supervisdo na formacao inicial.
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No que se refere aos “Intervenientes” no processo de supervisdao a maioria dos
entrevistados (9) considera que se deve processar entre pares numa Otica de interajuda e
colaboragdo na consecucdo de objetivos comuns. Neste sentido Al refere, “(...) na
Escola de hoje o modelo de supervisdo mais adequado baseia-se num clima de abertura,
ajuda e colaboragao entre pares (...)”, isto se realmente se pretende segundo CI1, “(...)
interaccdo que sé se consegue entre pares, no sentido da partilha quer das acbes quer,
também das emocdes, de forma a atingirem-se os objetivos pretendidos (...)”, também de
acordo com A2 “(...) s6 havera lugar a praticas supervisivas se o processo se desenvolver
de forma colaborativa e¢ assente num trabalho de equipa, entre pares”. No entanto, dois
dos entrevistados referem que o supervisor deve ser um professor mais experiente,
contudo em contextos diferentes. A entrevistada B3 considera “(...) ao introduzir uma 2*
pessoa na sala de aula, deve ser um professor com formagdo para o exercicio da funcéo
(...) tem de ter experiéncia (...)”, ja C2 ao considerar que a supervisdo so tem sentido na
formacao inicial afirma, “ (...) o supervisor ou orientador sera um professor mais velho e
com reconhecida experiéncia em ensino (...)”. A primeira refere-se a formacao
especializada para o exercicio da funcdo, enquanto a segunda se refere a experiéncia
profissional de quem exerce a funcéo de supervisor. No que respeita aos supervisionados
a primeira refere-se a professores em qualquer fase da carreira e a segunda na pré-
carreira.

Quanto as “Mudancas necessarias” a operar na(s) concecdo(des) de supervisdo
pedagdgica, oito dos entrevistados referiram ser necessario separar 0s conceitos de
supervisdo e avaliacdo, salientando-se o referido por D1, “(...) O grande problema na
implementacdo de praticas supervisivas nas escolas reside em automaticamente, muitos
de nos, o identificarmos com a avaliagdo de desempenho”, bem como por C3, “(...)
guando ouvimos a palavra supervisao associamos-lhe imediatamente avaliacdo, 0 que tem
de mudar, hoje néo faz sentido”.

Foram referidas duas dimensdes envolvidas nas concegdes de supervisdo
pedagdgica, as “Relagdes interpessoais” ¢ as “Praticas”. A entrevistada B3 foi a Unica a
referir as “Relagdes interpessoais” mas com a particularidade de se referir & maior ou
menor capacidade e vontade de estabelecer relagOes interpessoais proactivas entre pares
ou entre supervisor e supervisionado, referindo que “(...) pode ser uma patica produtiva
ou ndo, conforme a pessoa ou pessoas entre as quais se estabelece (...) numa dimensdo
pessoal (ou melhor das relagdes interpessoais) o seu sucesso vai depender do perfil dos

seus atores (...).
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A supervisao esta patente em acdes que envolvem a melhoria, na promogéo de
atividades que visam a qualidade do ensino, das praticas docentes e a sua renovacao
constante (Formosinho, 2000). A entrevistada B3, também, referiu que conceptualmente,
“(...) na dimensdo das praticas, procura a sua melhoria sistematica em termos de
qualidade”.

Também Maia (2008) chama a atencdo para a organizacdo da comunidade escolar
em torno da eficacia dos processos educacionais e neste contexto, a entrevistada Al
parece de acordo ao afirmar que, “(...) as praticas pedagogicas assentam, de uma forma
geral, na cultura de escola e esta quer-se 0 mais eficaz possivel. (...) com a observagao de
aulas/supervisdo conseguiremos (pelo menos é essa a intencdo) uniformizar processos e
accdes e consequentemente maior eficacia no processo de ensino e aprendizagem”.
Também D1, que refira-se, pertence a mesma escola que Al, foi de opinido que “(...) as
orientacdes dos 6rgaos de coordenacdo e supervisdo pedagogica da escola, de acordo com
0 Projecto Educativo, permitem-nos organizar todo o processo de supervisao pedagogica
(...) no encalgo de melhores praticas, resultados e eficacia da escola (...)”.

No que diz respeito as concecles de supervisdo, a maioria das opinides dos
entrevistados vao ao encontro das ideias dos autores referenciados no Capitulo I, Vieira
(1993), Alarcao e Rolddo (2008), segundo as quais “as tendéncias supervisivas apontam
para uma concecao democratica de supervisdo e estratégias que valorizam a reflexdo, a
aprendizagem em colaboragdo (...)” (p. 19), 0 que pressupde o estabelecimento de um
didlogo aberto e verdadeiro interpares que permita, de acordo com Alarcdo e Tavares,
“(...) o estabelecimento de uma atmosfera afectivo-relacional positiva” (2010, p. 129),
que permita desenvolver uma cultura de colaboracéo e partilha entre pares (Garcia,1999).
Conhecendo os objetivos pretendemos perceber as suas funcoes.

Funcdes da supervisao

A categoria “Funcbes da supervisdo” integra as subcategorias “Formagao”,
Monitorizagdo/Acompanhamento”, “Media¢do” e “Avaliagdo”. Estas subcategorias, 0s
respectivos indicadores e a sua distribuicdo pelos participantes sdo apresentados no
Quadro 55.
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Quadro 55
Funcdes da supervisdo pedagogica

Sujeitos
Subcategorias Indicadores A|A|A|B|B|B|C|C|C|D| D/ Total
3 1 2 3 1 2

[EN
N
w
=
N

Preparar/ensinar
Formacao professores a X X X X X 5
ensinar

Na direcéo das

metas X X X 3
Monitorizagéo/ estabelecidas
acompanhamento Cumprimento )
X X

das planificagdes

Prética letiva X X X X X X 6

Cumprimentos

dos critérios de X X 2

L avaliacao

Mediacéo

Processos de
desenvolvimento X X X X X X X X X 9

profissional
Pratica docente X X 2

Avaliagdo Competéncias

X X X X X 5

docentes

Procedendo a uma analise global das referéncias dos entrevistados, temos,
actualmente, uma concecdo democratica de supervisdo pedagdgica, que valoriza e
proporciona estratégias de reflexdo, aprendizagem em colaboracdo, avaliacdo, regulacao,
a capacidade de organizar, gerir e partilhar o conhecimento, procurando o
desenvolvimento e a melhoria das préticas.

Uma das fungdes atribuidas a SP é a da “Formagdo” que na opinido da maioria
dos entrevistados deve ocorrer ao longo da vida e com o objectivo de melhorar e inovar
as préaticas docentes. Sendo atenda-se ao referido por Al “Considero que a fungao
formativa da supervisdo esta em melhorar as nossas praticas, essencialmente em termos
de metodologias diferenciadas e inovadoras” o que ¢é corroborado pela entrevistada A3
que acrescenta, “(...) tem sido um apoio enorme no que respeita ao trabalho colaborativo
entre niveis de ensino que desenvolvemos em grupo disciplinar.”

N&o obstante o referido, a fungdo formativa com o objetivo de preparar e ensinar
os professores a ensinar, foi referida por cinco dos entrevistados. Stones citado por
Alarcdo e Tavares (2010), afirma que o processo de supervisdo consiste em ensinar 0s

professores a ensinar os seus alunos, o mesmo ¢ referido por C2 “(...) ndo é mais que
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preparar e ensinar os professores a ensinar (...)”, na medida que “(...) nos ensina como
desenvolver a nossa pratica docente” (na opinido de B3) ou como refere D2, “(...) forma
professores, prepara para a profissdo no seu todo através da interacdo com os colegas
(...). Esta abordagem insere-se no cenario psicopedagdgico defendido por Stones, que
considera a aprendizagem um processo de transferéncias de conhecimentos encadeada, do
supervisor para os supervisionados e destes para 0s seus pares e alunos. Mas, quatro
desses entrevistados (A2, B3, D1 e D2) referem, mais propriamente, 0 apoio na
preparacdo dos professores para as alterac6es, curriculares, metodoldgicas e inovagdes no
ensino. Quanto a este facto B3, também refere “Se a supervisdo pedagdgica, atualmente,
¢ vista como um processo gque permite a (re)construcao do saber profissional, tem uma
importancia muito grande na nossa preparagao para a mudanga”.

Uma outra funcdo consiste na monitorizagdo/acompanhamento que, na opinido da
maioria dos entrevistados, deve ser realizada(o) sobre a prética letiva, sendo também
referida ”Em dire¢do das metas estabelecidas” ¢ apenas dois dos entrevistados referem o
“Cumprimento das planificacdes”.

Ao analisar o Quadro 56, salienta-se a fungéo de “Mediacdo” de/em “Processos de
desenvolvimento profissional”. Nove dos onze entrevistados referem a mediacdo como
funcdo da supervisdo referindo este indicador. A supervisdo encarada como uma
atividade de mediacdo do desenvolvimento profissional, requer conhecimento pedagogico
e competéncias comunicacionais quer ao nivel linguistico, quer ao nivel das relacGes
humanas entre os seus atores. Relacdes interpessoais saudaveis sdo importantes em
qualquer processo de mediacéo, Lopes, et al. (2006, p. 32) afirmam que “as competéncias
de compreensdo interpessoal parecem estar relacionadas com a aceitagcdo social,
nomeadamente no grupo de pares, sendo de realcar a importancia das interagdes
frequentes e bem-sucedidas entre pares (...)”. Por outro lado, também Silva el at. (2010,
p. 121) mencionam como fator fundamental para uma boa relacdo entre a escola e toda a
comunidade educativa, a comunicacdo e a importancia do desenvolvimento de
competéncias comunicacionais.

E verdade que a comunicagdo é uma componente basilar no relacionamento
humano. Neste contexto atenda-se ao referido por Al, “(...) quem tiver as fungdes de
supervisor tem de ser um bom comunicador (...), estabelecer um didlogo construtivo e
democratico onde todos s&o ouvidos e igualmente tidos em conta nas resolugoes (...)”.

O dialogo construtivo referido anteriormente, pressupde o estabelecimento de uma

relacdo dialdgica de construcdo do conhecimento e mais colaborativa entre pares que, na
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opinido de A2, “(...) conduzira a construcdo dual, de forma refletida e critica de melhores
praticas” ou como afirmou Bl, “Ao conduzir a uma reflexdo constante e construtiva
sobre as préaticas, promove o trabalho colaborativo enquanto um processo proactivo e
democratico na consecucao de objetivos comuns”. Neste contexto A2 refere que um dos
requisitos fundamentais para o exercicio desta fungdo de supervisor, reside na “(...)
formacdo especializada para o exercicio deste cargo (...)” pois tera que possuir “(...)
varios atributos, nomeadamente, capacidade pedagdgica, de inter-relagdo, de didlogo, de
saber escutar, de lideranga e de dinamismo”, como j& referimos.

Podemos concluir que de uma forma geral, a supervisdo € considerada como
processo de mediacdo de processos de desenvolvimento profissional, mas também, em
termos funcionais, acompanha o cumprimento da pratica letiva.

A funcdo de “Avaliacdo” também foi referida por cinco dos entrevistados,
remetemo-nos as opinides de A3 “(...) ¢ avaliar as competéncias ao nivel da docéncia.”
ou de C3 “(...) avaliar o desempenho docente”. Talvez aqui o termo “avaliar” seja
empregue mais no sentido de regular do que no classificar ou seleccionar.

Em sintese, pela analise das transcri¢cdes é-nos permitido entender que nao é facil
para 0s entrevistados referir claramente as fungbes que podemos arrolar a supervisao
pedagdgica. Esta dificuldade decorre da existéncia de um conflito de pensamento entre o
que gostariam que fosse e 0 que observam ser, para além do carécter formal que lhe é
atribuido na escola e que ndo corresponde ao que consideram ser um processo de
supervisdo pedagogica que consista num trabalho de acompanhamento, que passe pela
construcdo conjunta de conhecimento que englobe um trabalho colaborativo interpares
permitindo a resolucdo de problemas e a supressao de dificuldades e constrangimentos.

Sendo, como refere Al, funcdo da supervisdo pedagogica “promover o dialogo, a
reflexdo, a aprendizagem dos professores, diagnosticar erros, construir estratégias de
supressdo dos mesmos e construir novos conhecimentos” urge refletir sobre as suas
vantagens.

No que respeita a esta subcategoria, as funcbes de monitorizagdo/
acompanhamento e de mediagdo parecem ter mais adeptos. A mediacdo e a
monitorizacdo, por serem consideradas de caracter colaborativo, sdo reconhecidas como
proporcionadoras de melhores ambientes de trabalho, ndo s6 no que diz respeito ao
relacionamento interpares, mas também na planificacdo curricular pois partilham-se
diferentes opinides e experiéncias (Fullan & Hargreaves, 2001), abrindo caminho a

(re)construcéo.
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Vantagens da supervisdo pedagdgica

A categoria Vantagens da SP integra as subcategorias “A nivel do
desenvolvimento profissional” e “A nivel das praticas pedagdgicas”.

Com o intuito de refletir sobre as vantagens da supervisédo, procedemos a analise
do Quadro 56.

Quadro 56
Vantagens da supervisdo pedagdgica
. . Sujeitos
Subcategorias Indicadores Total
Al | A2 | A3|B1|B2|B3|Cl|C2|C3|D1|D2
Aprendizagem na
- X X X 3
acéo
A nivel do Fomenta a
. . . X X X X 4
desenvolvimento interacdo
profissional dos Reconhecimento
professores do papel dos X X X X 4
pares
Protecéo X X 2
Uniformizacéo de
X X X X X X 6

. critérios
A nivel das

. Diversificacdo de
préaticas . X X X 3
metodologias

edagdgicas
pecagod Resolucéo de

problemas

Segundo nos apercebemos, a troca de experiéncias entre colegas, num contexto de
interacdo e colegialidade, é apontado como o fator que mais contribui para o
desenvolvimento profissional, sendo esta uma subcategoria que integra a categoria
vantagens da SP. Como afirma D1 “(...) num processo de supervisdo ha mais interagdo
entre colegas, o que ¢ enriquecedor para todos” pois, de acordo com B3 “Conduz ao
reconhecimento que aprendemos sempre e mais uns com os outros”. A verdade € que,
como refere Chiavenato (2010), “os seres humanos ndo atuam isoladamente e sim por
interagdes com outros seres semelhantes (...). Nas interagdes humanas, ambas as partes
envolvem-se “mutuamente”, uma influenciando a atitude que a outra ir4 tomar e vice-
versa” (p. 115). Nesta perspetiva, € reconhecido o papel dos pares em processos de
supervisao pedagdgica preconizadores de desenvolvimento profissional.

Alguns dos entrevistados consideram que as principais vantagens da SP se situam

a nivel das praticas pedagogicas, permitindo verificar o cumprimento dos programas,
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auscultar os problemas dos professores surgidos no processo de ensino-aprendizagem e a
uniformizagdo de critérios, conforme afirma B1, “(...) s6 pode visar a melhoria, na
medida em que as préaticas, atividades e critérios de avaliacdo e pedagoOgicos séo
uniformizados e refletidos em conjunto”. Este exercicio supervisivo pressupde, por
consequéncia e¢ de acordo com A3 “(...) diversificar metodologias e diferenciar
abordagens numa panoplia de situagdes pedagogicas”. Na subcategoria - A nivel das
praticas pedagdgicas - verificar, auscultar e confirmar, sdo actividades referenciadas que,
na realidade, constituem competéncias quer das liderancas intermédias como das de topo
e, por consequéncia, da Escola.

Conclui-se que, na opinido dos entrevistados, o trabalho colaborativo tem
particular importancia no estabelecimento e desenvolvimento de praticas supervisivas,

(como podemos confirmar da analise da categoria seguinte).

Importancia do trabalho colaborativo

Tendo em conta as varias referéncias ao processo de colaboragdo na supervisdo
pedagdgica, julgdmos importante conhecer a percecdo do seu valor, recorrendo ao
Quadro 57.

Quadro 57
Importancia do trabalho colaborativo
. . Sujeitos
Subcategorias Indicadores Total
Al | A2 | A3 |Bl1|B2|B3|Cl|C2|C3|D1]| D2
Necessidade de X X X X X X X X 8
partilha e interacdo
Percecoes do Inevitavel para a
lugar/valor do melhoria do processo
. X X 2
trabalho de ensino/
colaborativo aprendizagem
Concretizagdo de
L X X X X X X X 7
objetivos comuns
Trabalho em equipa X X X X X X X X X 9
Procedimentos Periddico X X X X 4
Horério ja
disponibilizado para o X X X X X X X X 8
efeito
Construcdo mais rica
- X X X X X X 6
Vantagens do conhecimento
Cumprimento de
- X X X X X X 6
necessidades
Barreiras Tradic&o de trabalho X X X X 4

individual
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Uma das subcategorias considerada diz respeito a “Percec¢des do lugar/valor do
trabalho colaborativo”, com o0s seguintes indicadores, “Necessidade de partilha e
interacgdo”, “Inevitavel para a melhoria do processo de ensino/aprendizagem” e
“Concretizacao de objetivos comuns”. Como A2 refere, “A colaboragao entre docentes é
uma pratica, cada vez mais, comum nas escolas, come¢amos a trabalhar em equipa (...)”
A professora Al ajuda a esclarecer a importancia deste aspecto colaborativo da
supervisdo, ao afirmar “(...) as pessoas partilham, sentem necessidade de interagir,
interajudam-se, abandonam o trabalho solitario por forma a consolidarem objetivos
comuns”.

Na subcategoria “Procedimentos” consideraram-se os indicadores “Trabalho em
equipa”, o ser “Periddico” e existir “Horario ja disponibilizado para o efeito”. B1 e D1
referem que, o tempo disponibilizado nos horérios de todos os professores para trabalho
de grupo disciplinar ¢ um bom comeco para o despoletar de um trabalho colaborativo e
articulado, extensivo a todo o corpo docente e, promotor de uma (re)construcdo do
conhecimento muito mais rica. A entrevistada B2 perfilha da preocupagdo de “(...)
trabalhar em conjunto ao nivel dos grupos disciplinares e /ou departamentos,
estabelecendo articulacdo entre os professores e os 6rgaos de gestdo, de forma partilhada
e reunindo consensos, permitird assegurar a concretizacdo dos objetivos do Projeto
Educativo”. Na verdade, consistindo este Projeto no instrumento de planeamento onde se
explicitam os principios, os valores, as metas e as estratégias através das quais
a Escola propde realizar a sua funcdo educativa (Decreto-Lei 137/2012, art. 9, a)),
comporta as orientacGes para toda a atividade escolar e exige a participacdo critica e
criativa de toda a comunidade, empenhando todos os atores do seu processo, para a
eficacia da Escola.

No que respeita a subcategoria ‘“Vantagens”, tomaram-se como indicadores a
“Constru¢do mais rica do conhecimento” e “Cumprimento de necessidades” que sdo
igualmente relevantes para os entrevistados.

A colaboragdo traz uma perspectiva transformadora de supervisdo que conduz,
segundo Vieira (2006, p. 11), “(...) um esforco deliberado de democratizacdo das
relacdes interpessoais e dos processos de constru¢do do conhecimento (...) dirigido a
busca de libertagio e emancipa¢do”, constituindo-se num processo baseado na
colegialidade horizontal, reflexiva e democratica (Alarcdo & Roldéao, 2008).

Foi consensual e referida, diversas vezes, a importancia da colaboracéo. Segundo

Coimbra, Marques e Martins (2012) uma supervisdo tem que ser colaborativa e
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inovadora, propiciadora do dialogo e da reflexdo na comunidade educativa, e
impulsionadora do aperfeicoamento de um agir pedagdgico complexo e,
consequentemente, capaz de estimular o crescimento profissional ao longo da vida,
suscitar ambientes de trabalho saudaveis, satisfatdrios e produtivos. Neste contexto,
Fullan e Hargreaves (2001) referem que “As culturas colaborativas reconhecem e ddo voz
ao proposito dos docentes” (p.89), sendo as escolas com culturas colaborativas locais as
que contribuem para a sua melhoria com o objectivo do “School Improvement” (Hopkins,
2007), referido no Capitulo 2.

A colaboracéo (referida por 6 dos entrevistados) é fundamental para uma melhoria
da cultura organizativa, porque “a pratica pedagdgica colaborativa exige colaboracdo
entre os professores, que devem dinamizar e gerir de formas integrada e colaborativa 0s
seus processos de atuacgdo, tornando-se investigadores reflexivos da sua pratica” (Prates,
Aranha & Loureiro, 2010, p. 25).

Todos os aperfeicoamentos preconizados pressupdem a necessidade de alteracdo
de uma cultura individualista, que constitui a grande barreira, para a adogdo de culturas
colaborativas assentes na reflexdo comum, o que implica uma maior responsabilizacdo da

Escola, nomeadamente, em envolver os professores em varias decisoes.

Préticas de supervisdo pedagogica (na minha escola)

Procuramos conhecer as praticas de supervisdo desenvolvidas nas escolas a que
pertencem o0s entrevistados, conseguindo chegar a algumas conclusdes pela analise do
Quadro 58.

A qualidade da prestacdo de servigo educativo €, atualmente, um desafio colocado
as escolas tanto pela tutela como pela prépria sociedade e relevante na AEE (conforme
referido no Capitulo 3). Melhorar a préatica pedagdgica dos professores e 0s contextos
educativos sdo objetivos a promover e, assim, pode a supervisdo pedagogica “(...)
conduzir a praticas mais significativas (...)”, como refere A3 acrescentando que, “(...)
estd a contribuir para um clima positivo na escola, comunicamos mais, existe mais
abertura e colaboracao entre os professores (...)”. Assim, somos levados a concluir que a
promocdo de interacdo entre pares e, consequentemente, de praticas colaborativas é o
grande foco da supervisdo atualmente, ou melhor, “(...) a procura de préaticas de
exceléncia que conduzam a bons resultados dos alunos e da escola e que preconiza um

processo de mediagdo entre pares, é isso que se tem vindo a fazer no meu departamento
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(...)”. Na opinido de CI, “(...) o didlogo concertado entre pares (...)”, capaz de integrar

saberes renovaveis e melhoria ou renovacdo de competéncias s6 é possivel com a

implementacdo duma prética supervisiva de caracter colaborativo e construtivista.

Quadro 58
Préticas de Supervisdo Pedag6gica (na minha escola)
. . Sujeitos
Subcategorias Indicadores Total
Al | A2 | A3|B1|B2|B3|Cl1|C2|C3|D1|D2
Conduzir a praticas 1
X
mais significativas
Promover
Objetivos/Foco interac¢do entre X X X X X X X 7
pares
Oferecer maior
desenvolvimento X X X X 4
profissional
Dinamica das De carater formal X X X X 4
praticas De caréter informal X X X X X X X X X 9
supervisivas De caracter
» X X 2
especifico
Cultura de escola
(assente no dialogo X X X | x| x X | x X X 9
concertado entre pares)
Liderangas intermédias
o que promovem o X X | x X X | X 6
Estratégias de .
. . trabalho colaborativo
implementacéo .
Capacidade de
motivacdo dos
X X 2
professores pelo
director(a)
Imposicéo
; X X X 3
normativa
) Periodico X X 2
Regularidade _ _
Sistematico X X X X X X X X X 9
Professores e
. X X 2
lideranca de topo
Professores e
Intervenientes liderangas X X X X X 5
intermédias
Interpares X X X X X X X X X 9
Avaliacgdo de
. X X X 3
Barreiras desempenho
Desacreditacao X X X X X X X X 8
Supervisdo Pedagdgica, Avaliacao e Eficacia das Escolas 231




A implementacdo duma pratica supervisiva de caracter colaborativo e
construtivista é, na perspetiva da maioria dos entrevistados, incluindo os quatro que
referiram como foco principal da supervisdo o permitir maior desenvolvimento
profissional, como afirma D2, “(...) ao desenvolver-se uma agdo concertada e partilhada
por todos, enriquecemos todos profissionalmente.”

Uma outra subcategoria incide nas “Dinamicas das praticas supervisivas” com os
indicadore “De cardter formal”, “De caracter Informal” e “De caracter especifico”.
Reconhece-se que o0 acompanhamento da prética letiva é de cardcter mais formal e a
verificacdo do cumprimento das diretrizes da Escola é de caracter mais informal. A
primeira pode decorrer do processo de avaliacdo de desempenho ou de outros momentos
que se considerem necessarios e/ou adequados.

Trés dos entrevistados (Al, B2 e C3) referiram que ainda de uma maneira
informal sempre existiram praticas de supervisdo nas suas escolas, nomeadamente na
preparacdo de aulas, elaboracdo de planificacbes e respetiva monitorizacdo da sua
consecucdo. A formalidade da supervisdo parece estar a transformar-se em informalidade
quando residente no trabalho para que os professores s&o convocados, como reunides de
grupo disciplinar e/ou de departamento curricular, onde os subcoordenadores de grupo
disciplinar e os coordenadores de departamento exercem cargos de supervisao
pedagodgica. Isto porque, conforme afirma C3, “(...) estas reunides sdo necessarias mas,
para efetivar toda a articulacéo e trabalho colaborativo entre pares, o tempo semanal no
horario para trabalho de grupo permite maior colegialidade, garante maior
acompanhamento e aprendizagem (em colaboracdo) que se reflete no ensino através do
desenvolvimento de mecanismos de autoreflexdo, autoformagéo e apoio de uma forma
mais informal.” A entrevistada Al refere ainda que relativamente a supervisao,” (...)
agora com este novo modelo de avaliacdo, torna-se efetivamente formal, mas sé nesta
situacdo, nesta escola € mais informal que formal, no dia-a-dia.”

Apenas as professoras B3 e C2 consideram serem as dindmicas da pratica
supervisiva de carater especifico, C2 considera “(...) s6 faz sentido em determinadas
situacdes especificas (...)” e B3 acrescenta “(...) existem casos em que ¢ mesmo
necessario uma ac¢ao supervisiva.”

No que respeita a subcategoria “Estratégias de implementagao”, o providenciar
uma cultura de escola assente num didlogo concertado entre pares, parece constituir uma
boa estratégia, Al considera “Desde que comeg¢amos a dialogar uns com os outros,

muitas vezes informalmente, mas também nas reunides de grupo e departamento e a
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analisar as situacdes em conjunto, sentiu-se mais necessidade e quase que naturalmente se
implementam as praticas supervisivas” e acrescenta “(...) ultimamente até se tém aberto
as salas de aula para observagdo”. O dialogo concertado entre pares € essencial como
estratégia para a implementacdo de praticas supervisivas na opinido de mais oito dos
entrevistados. A promocéo de trabalho colaborativo por parte das liderancas intermédias
também parece essencial. Isto porque, como ja foi referido, uma abordagem colaborativa
é a mais ajustada a promocdo do desenvolvimento profissional baseado na colaboracéo e
na colegialidade o que motiva muito mais os professores ao invés da imposicdo &
implementagdo das referidas praticas. A2 considera que “(...), agora aparecem mais
contestacOes e resisténcias a praticas supervisivas e tudo se deve ao modelo de avaliacéo,
pois acho que ndo deve ser realizada por imposi¢cdo normativa, como parece ser, ou
melhor ¢”.

Analisando a subcategoria “Regularidade”, constata-se que ha concordancia da
maioria dos entrevistados relativamente a necessidade de haver uma préatica de
supervisiva sistematica. A professora Al disse o seguinte, “(...) acho que as praticas
supervisivas devem realizar- de uma forma sistematica (...) nas horas da componente nao
letiva (...)”, também C2 confirma, “(...) troca de experiéncias e saberes, esta partilha
fazemos sempre (...)”. Uma forma sistemdtica de realizar o processo supervisivo ¢
garantida pelo novo ECD e concordante com Oliveira-Formosinho quando salienta que,
“As praticas de supervisdo tém uma natureza sistematica e a interacgdo entre os actores
principais necessita ser muito cuidada” (2002, p. 46). Questionamo-nos agora sobre quem
cuida dessa interaccéo.

Quanto aos “Intervenientes”, as Ultimas alteracbes do Estatuto da Carreira
Docente (ECD), na avaliacdo de desempenho dos professores, na autoavaliacdo e
avaliacdo externa das escolas e ultimamente o Projecto de Flexibilidade e Autonomia
Curricular (PFAC), vieram dar relevo as fungdes das liderancas intermédias (referidas no
Capitulo 1).

As estruturas de coordenacdo e supervisdo pedagdgica, em particular o0s
departamentos curriculares e os seus coordenadores, assumem um papel cada vez mais
complexo e exigente, mas também, os 6érgdos de gestdo sdo responsabilizados. Os
primeiros, responsaveis pela gestdo do ensino-aprendizagem de forma partilhada e
consensualizada, permitem estabelecer a articulagdo entre pares e 0s segundos
responsabilizam-se pela garantia da concretizagdo dos objetivos do Projeto Educativo

(PE). Também assim consideram cinco dos entrevistados relativamente as liderancas
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intermédias, como refere Al, “(...) a responsabilidade deste processo sdo as liderangas
intermédias — coordenadores de departamento e subcoordenadores” ¢ dois entrevistados,
relativamente as liderangas de topo, como afirma B3, “(...) toda a ac¢do supervisiva deve
ser mediada pelas liderangas de topo, em particular, pelo director.”

A maioria dos entrevistados aponta como intervenientes todos os professores,
referindo que o0 processo supervisivo, nas suas escolas, se realiza interpares, atenda-se a
Al, “(...) estd a tornar-se uma pratica a reflexdo conjunta sobre as praticas (...)” ou a B2
“(...) a aplicacdo de estratégias diferenciadas, as planificacdes nas fases de elaboragao e
consecucdo, a aplicacdo dos critérios de avaliagdo bem como a sua definicdo e varios
outros assuntos pedagogicos, sao discutidos entre os elementos do grupo disciplinar e em
sede de departamento, atendendo-se a opinido de todos. O trabalho é interpares”.

Quanto a “Barreiras” encontradas na implementacdo da Supervisdo nas suas
escolas os entrevistados apontaram para a ligacdo a mas experiéncias com a ADD como
refere A2, “Ter alguém (colega) a observar-nos, lembra pecados velhos da avaliacdo de
desempenho dos professores e toda a sua subjetividade (...)” e, também, para a
desacreditacdo no/do proprio sistema, como podemos inferir de C3, “(...) muita
confusdo, burocracia, esta sempre tudo a mudar (...) ndo existe uma cultura de escola
(...) a obrigatoriedade conduz a uma maior resisténcia a sua implementacdo e menor
credibilidade no processo (...)” ou de D1 “(...) infelizmente ainda ndo sabemos bem ao
que vamos e porqué (...) ainda se confunde muito observacdo com avaliagdo ou

monitoriza¢do com inspe¢ao (...) quando ndo se acredita ndo se consegue implementar”.

Mudancas necessarias

Para percepcionar as mudancas referidas pelos entrevistados, de uma forma mais
coerente, subdividimo-las ao nivel das concecdes e ao nivel da pratica docente, conforme
podemos ver no Quadro 52.

Segundo o professor B1, “(...) hoje os objetivos da supervisdo passam por um
novo paradigma de escola” pois, tal como DI (...) sentimos a responsabilidade de
melhorar em todos os sentidos (pessoal e profissional), em desenvolver uma nova cultura
profissional, assente numa colegialidade real, na interacio e onde todos séo
responsaveis”. De acordo com esta perspetiva estdo dez dos onze entrevistados,

considerando que conceptualmente, em termos de supervisdo, se caminha para a
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construcdo de uma préatica coletiva de trabalho que, continuamente, obriga a uma

reestruturacdo funcional.

Quadro 59
Mudancas necessarias
. . Sujeitos
Subcategorias Indicadores Total
Al | A2 | A3|Bl1|B2|B3|ClL|C2|C3|D1|D2
Reestruturacéo
. X X X X 4
funcional
. Construcdo de uma
Ao nivel das " .
. pratica coletiva de
concegdes X X X X X X X X X X 10
trabalho
(supervisivo)
Requalifica o
. . X X X 3
sistema de ensino
Regulagéo e
reorientagdo das X X | x 3
A nivel da " .
) préticas pedagdgica
prética —
Responsabilidade e
docente . . X X X X X X X X X 9
reflexdo partilhadas
Maior eficéacia X X X X X 5

Os participantes consideram também necessarias mudancas a nivel das préaticas
docentes instituidas, quer a nivel organizacional quer a nivel pedagdgico, de forma a
estimular um outro desempenho profissional por parte dos professores, responsavel e
assente numa reflexdo partilhada conforme refere C2, “(...) professores mais
responsaveis, partilham as suas experiéncias e reflexes e acabam por reorientar a sua
pratica, procurando melhorar o seu desempenho” ao que podemos acrescentar o referido
por C3, “(...) a supervisdo pedagogica ¢, na minha opinido, uma pratica de regulagao
de processos de ensino e aprendizagem para a melhoria da qualidade da Escola (...) na
pratica é um processo de desenvolvimento e de requalificagdo”.

Alarcdo (2009) fala numa nova abrangéncia da supervisdo, numa
reconceptualizacdo no contexto supervisivo portugués, estendendo-se agora também a

organizacéo escola

Hoje em dia considero que a supervisao tem também por funcdo a dinamizacéo e
o0 acompanhamento do desenvolvimento da escola. J& ndo se ocupa sé dos
professores em formacdo inicial, mas de toda a escola e de todos os que, na
escola, realizam o trabalho de ensinar, estudar ou apoiar a funcdo educativa.
(Alarcéo, 2009, p. 119)
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Nesta perspectiva enquadra-se a opinido de D1, “(...) a supervisdo pedagdgica
ja ndo é apenas considerada em contexto da sala de aula, mas no contexto da escola,
(...) isto porque, tem por objetivo criar sinergias tendentes ao desenvolvimento
profissional docente, a melhoria das aprendizagens e concomitantemente para 0 sucesso
escolar, ou seja, para maior eficacia”.

O desenvolvimento de uma cultura de partilha e construcdo conjunta de
conhecimento parece ser a razao para as mudangas necessarias no ambito da supervisdo
pedagogica. A leitura global do quadro mostra ser imperativa uma mudanga, uma
reorientacdo para o desenvolvimento de uma pratica coletiva assente na
responsabilidade e reflexdes partilhadas. Como Freire afirma “Ninguém aprende
sozinho. Os homens aprendem em comunh&o, mediatizados pelo mundo™.

Podemos reter das entrevistas efetuadas que a Supervisdo Pedagdgica é encarada
como um processo de observacdo e monitorizacao das praticas docentes, com o objetivo
de melhorar o desempenho pessoal e profissional, que assenta numa reflexao sobre a acéo
desenvolvida, numa atitude de partilha e colaboracdo, que pressupde uma “lideranga
motivadora e transformacional”, contribuindo, também, para a melhoria do desempenho
da estrutura organizacional Escola e para o desenvolvimento da sua cultura.

Também conseguimos inferir que, na opinido da maioria dos entrevistados, a
supervisdo pedagogica “deve ser essencialmente motivada e movida por processos de
participacdo ativa, de reflexdo conjunta, de colaboracdo entusiasmada, de espirito
democratico e aberto a mudanc¢a” (Prates, Aranha & Loureiro, 2010, p. 21). Acrescenta-
se aqui, ao ja referido, a abertura a mudanca, processo que, deve incidir primeira e
principalmente sobre a pratica pedag6gica do docente e que suporta 0 seu
desenvolvimento profissional.

E, portanto, consensual que a Supervisdo Pedagdgica promove o desenvolvimento
profissional e a melhoria da qualidade das praticas pedagogicas.

Constatou-se que ainda existem tabus relativamente a implementacdo de praticas
supervisivas nas escolas, pelo facto de Ihes associarem, frequentemente, préaticas
inspectivas e/ou avaliativas. Ndo obstante a opinido dos entrevistados, a literatura sobre
supervisdo refere que a avaliagdo é uma funcdo arrolada a préatica supervisiva (Alarcéo,
2002). A avaliacdo ajuda na identificacdo de fatores negativos e/ou positivos que
conduzem a manutencdo ou mudanga das praticas por parte dos professores e, até da

escola. Atenda-se que, segundo Rold&o (2003),
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(...) importa entender esta avaliagdo como um caminho para a aprendizagem que
ao ser percorrido de forma inteligente e responsavel, ajudara a compreender o que
acontece e o porqué facilitando a retificacdo do rumo o reconhecimento dos erros
e a melhoria das préticas. (p. 84)

Assim, os processos de avaliagdo sd@o uma parte essencial das atividades de
desenvolvimento da comunidade escolar e por isto devem ser pensados como uma pratica
de mudanca para a melhoria e ndo apenas como uma ferramenta de medicdo, selecdo ou

classificacdo, é esta a ideia que tem mudar, mas é de reter a opinido de Vieira e Moreira:

A avaliacdo e a supervisdo deverdo construir caminhos de libertacdo de uma
I6gica de controlo e sujei¢do rumo a uma logica de transformacao e emancipacéo,
sabendo-se, contudo, que as duas logicas coexistem de forma conflitual, gerando
dilemas e paradoxos com 0s quais é necessario aprender a lidar (2011, p. 9).

Quanto as dindmicas da supervisdo, sdo essencialmente de carater informal,
embora se esteja a iniciar a observagdo de aulas, para além da preconizada na avaliacdo
de desempenho. Todos os aspectos considerados pelos entrevistados, estdo de acordo com
os resultados do “Acompanhamento da Pratica Letiva/Supervisdo Pedagdgica a luz da
Avaliagdo Externa de Escolas”. As praticas nas escolas dos entrevistados, mais referidas,
consistem na verificagdo do cumprimento dos programas, na analise dos resultados
escolares, discussdo e (re)definicdo de estratégias para a melhoria dos resultados e outras
ligadas com o cargo que exercem. As liderancas intermédias e, essencialmente, todos 0s
professores sdo os intervenientes predominantes no processo e na sua dindmica.

Considerando, como ja tantas vezes referido, que a supervisdo se associa um
trabalho colaborativo e a cooperacédo entre professores, chama-nos a atencdo a opiniao de
Sanches (2008), ao considerar que os obstaculos encontrados na sua implementacdo néao
sd0 sO de natureza cultural e simbélica, mas também, estrutural e organizativa. Segundo o
mesmo autor as estruturas na escola e as suas condi¢gdes organizativas podem, “tao
poderosamente quanto os obstaculos culturais e simbdlicos, impedir a emergéncia de
formas de colaboracdo entre os professores” (Sanches, 2008, p.289), o que também se
justifica pela tradicdo de trabalho individual/solitario por parte dos professores que,
actualmente, estd em mudanga para um trabalho partilhado interpares.

Por tudo o referido e, atendendo a Ultima categoria analisada, neste estudo, ha

muito a mudar, desde as concegdes as praticas, mas é preciso acreditar e sentir a
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necessidade dessa mudanca. Reconhecem-se as vantagens da Supervisdo quer ao nivel da
sala de aula quer da prépria organizacdo Escola, contudo, ainda se resiste a sua
implementacdo e ainda se questiona. O papel dos coordenadores de departamento, por se
encontrarem numa posicao estratégica, inerente a sua funcdo, parece-nos essencial e,
também, reconhecida pelos que entrevistamos, para uma “visao transformadora” e “nova

abrangéncia” da Supervisdao Pedagogica.
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Conclusao

Tendo como foco principal a supervisdo pedagodgica nas escolas, partimos da
revisdo bibliografica sobre concecdes e modelos de supervisdo, bem como sobre a
avaliacdo e eficacia das escolas. Com efeito, ndo podemos dissociar a supervisao
pedagdgica da avaliacdo e qualidade das escolas, numa perspetiva alargada em que
aquela visa contribuir quer para o desenvolvimento profissional dos professores, quer
para o desenvolvimento organizacional das escolas. Por sua vez, a avaliacdo institucional
das escolas, na sequéncia do programa de AEE em Portugal, que se iniciou em 2006,
revelou que o fator Acompanhamento da Pratica Letiva assumiu classificacdes baixas no
dominio da Prestagdo do Servigco Educativo, o que reforgou o nosso interesse por esta
temaética.

Neste enquadramento, desenvolvemos a investigacdo empirica, tendo como
objetivos conhecer as préaticas de supervisdo nas escolas, bem como as concecgdes e
percecOes dos professores relativas a supervisdo pedagdgica e ao seu impacto na eficacia
das escolas.

De acordo com estes objetivos, comegcamos por desenvolver um estudo empirico
de natureza documental, com base nos relatorios de AEE, analisando as classificacdes
obtidas no fator Acompanhamento da Pratica Letiva e as suas relagdes com as
classificacbes obtidas nos dominios da Prestacdo de Servico Educativo e dos Resultados,
no 1° ciclo avaliativo. Da andlise efetuada ressalta a correlacdo entre o fator
Acompanhamento da Préatica Letiva e os dominios Prestacdo de Servico Educativo e
Resultados, o que vem evidenciar/suportar a ideia de que, para obtermos bons resultados,
precisamos de uma eficaz prestacdo de servigo educativo, em que o Acompanhamento da
Pratica Letiva assume particular relevancia.

Procedendo ao mapeamento das préaticas de supervisdo pedagdgica desenvolvidas
em escolas da Zona Centro que se destacaram no dominio da Prestacdo de Servico
Educativo, na AEE, podemos concluir que as referidas praticas supervisivas se
desenvolvem através de mecanismos indiretos e até informais, ndo existindo, de forma
consistente, uma pratica supervisiva com observacdo de aulas, mas, apenas de forma
esporadica.

Concluida esta analise documental sobre as préaticas de supervisdo pedagodgica a
luz da AEE, procedemos a um estudo por inquérito, por questionario e entrevista,
procurando analisar as representacdes dos professores sobre a Supervisdo Pedagogica, as
suas concec0Oes sobre este processo e o perfil dos supervisores, bem como o0 modo como
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percecionam as praticas que se desenvolvem nas escolas e 0 seu respetivo impacto.
Participaram no inquérito por questionario 140 professores, dos quais, 11 eram
coordenadores de departamento das escolas que se destacaram no dominio da Prestacéo
de Servico Educativo nos 1° e 2° ciclos avaliativos da AEE. As entrevistas foram
realizadas junto dos referidos 11 coordenadores de departamento.

Procurdmos, através da analise das representacdes dos professores, conhecer o(s)
modelo(s) de supervisdo percepcionados por aqueles. Dos dados recolhidos, parece ser
possivel caracterizar a supervisdo pedagdgica em contexto escolar. S&o rejeitados
modelos directivos de supervisdo e conotacdes negativas deste processo, como inspecao,
avaliacdo e controlo. Embora estes conceitos estejam ancorados nas representacfes mais
enraizadas dos professores, a experiéncia e as mudangas conduzem a novas ideias e a
novas representacdes. Caminha-se para um modelo mais democratico, colaborativo e/ou
ndo diretivo, assente na formacdo, numa perspectiva de reflexdo sistematica sobre as
praticas e na mudanca de paradigma. Contudo, ainda existem resisténcias a préaticas
supervisivas mesmo que colaborativas, por parte de alguns professores, resultantes do
receio de se exporem aos outros, revelando as suas fraquezas e/ou possiveis fragilidades
pedagdgicas ou relacionais.

Constatamos uma diversidade de conceitos e de interpretacbes de/sobre
supervisdo pedagdgica. evidenciando os resultados que que podem existir, modelos e
“olhares” diferentes, que se consubstanciam, desde uma visdo inspetiva, controladora e
avaliativa, numa mais reflexiva e colaborativa de/entre professores, até uma nova visao
transformacional de supervisdo que envolve toda a organizacdo Escola. Ao abranger
todos 0s agentes educativos, a supervisdo pode igualmente ser fator de desenvolvimento
de cultura organizacional. Embora a vertente ou visdo avaliativa do conceito de
supervisdo ainda seja referida, a promocéao de climas de abertura nas escolas, introduziu
conceitos como partilha, apoio e reflexdo, orientando para uma supervisao pedagdgica
conducente ao desenvolvimento.

A necessidade de acompanhamento, regulacdo, mediacdo e monitorizacdo das
praticas, € reconhecida e, na perspectiva da maioria dos participantes, realizada de forma
indireta. Destaca-se a colaboracgéo entre pares como facilitadora da melhoria da pratica
pedagoOgica. Pretende-se uma pratica supervisiva que integra observacdo, andlise e
reflexdo sobre as praticas, com vista a construcdo de conhecimento profissional e cujo
produto final se espelhe nos resultados académicos dos seus alunos e, consequentemente,
na eficicia da Escola. Esta perspectiva esta a ser introduzida e implementada de forma
gradual nas escolas que tomamos para estudo.
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Afigura-nos referir, que as praticas de supervisdo, entre professores, ainda tém
pouca expressao nas nossas escolas. Quando existem, séo geralmente pontuais, informais
e orientadas para a resolucéo de problemas. O Acompanhamento da Pratica Letiva é feito
através da verificacdo do cumprimento das planificagdes e da analise dos resultados dos
alunos. A supervisdo da préatica pedagdgica em contexto de sala de aula ndo é uma préatica
instituida, surgindo normalmente alocada aos casos de avaliacdo de desempenho docente
e/ou de existéncia de problemas de relacionamento pedagogico. Este facto tem
comprometido a monitorizacdo da eficAicia do planeamento individual, o
desenvolvimento profissional dos docentes e, consequentemente, a melhoria das
aprendizagens. Mas, a observagdo da prética letiva estd em desenvolvimento e crescendo,
como foi percecionado ao longo deste estudo, com particular significancia no caso de um
dos Agrupamentos de Escolas que se tomaram para estudo. Nesse caso especifico,
constatamos que, inclusivamente, se tem investido, por um lado, na formacdo dos
coordenadores de departamento nesta area e, por outro, na gestdo dos recursos humanos
internos para que, aqueles que sdo detentores de experiéncia ou formacdo especializada
em supervisdo pedagdgica, déem o seu contributo e motivem os colegas/pares para a
implementacao e monitorizacdo dessas praticas supervisivas.

Salientamos que se registam préaticas de trabalho colaborativo entre os docentes
que lecionam as mesmas disciplinas e/ou pertencem aos mesmos Conselhos de Turma ou
grupos de recrutamento, em especial ao nivel da elaboracdo das planificacBes, na
producdo de materiais pedagogicos, instrumentos de avaliacdo e na preparacdo das
atividades letivas. Foram bastante referidas, as conversas informais entre colegas, 0 que
revela a existéncia de uma “boa” comunicagdo entre pares, bem como, uma maior
tendéncia e disponibilidade para a implementacdo de praticas de supervisdo horizontal.

Nas trés escolas que estudamos, o trabalho colaborativo entre pares encontra-se
generalizado, sendo mais evidente entre professores do mesmo grupo de recrutamento e,
com mais frequéncia, no que respeita a partilha de materiais. Podemos inferir que nestas
escolas existe uma cultura profissional colaborativa e, como ja referimos, a colaboracéao
assim como, a colegialidade entre todos os atores da escola sdo imprescindiveis, no
encalce do sucesso. Como refere Lima (2002, p. 41) “As virtudes da colegialidade sdo
hoje enaltecidas em praticamente todos os sectores da comunidade educativa”.

A colaboracédo envolve um sentimento de unido quer de ideias, quer de esforcos e
até uma maior interagdo entre pares que contribui para um trabalho mais eficaz e
alicercado aos objetivos tracados pela Escola. Percecionamos que essa colaboracdo pode
realizar-se de modo formal ou informal e que, embora informais, existem momentos de
reflexdo conjunta entre pares, preponderantes na supervisao e conducentes a melhores
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prestacOes alicercadas a uma aprendizagem conjunta. Segundo Dewey, citado por
Alarcéo, a reflexdo “Implica uma perscrutagdo activa, voluntaria, persistente e rigorosa
daquilo em que se julga acreditar ou daquilo que habitualmente se pratica, evidencia 0s
motivos que justificam as nossas acgdes ou convicgdes e ilumina as consequéncias a que
elas conduzem (...)” (1996, p. 175).

Em sintese, pode concluir-se que, actualmente, em educacao existem uma série de
concecdes, pensamentos e ideias em transformacdo. Em relacdo a supervisao, estamos a
assistir ao reconhecimento de uma préatica de cariz construtivista e reflexivo ancorada
num trabalho colectivo e colaborativo. Também parece imprescindivel um bom
relacionamento humano entre supervisor e supervisionado, uma comunicacgéo e lideranca
abertas, de modo a promover a interacdo mutua e continua progredindo, para o
crescimento profissional do professor, assim como, da qualidade do servi¢o educativo
que presta. Chegamos a esta conclusao atendendo as opinides dos participantes sobre o
perfil do supervisor. Na sua maioria, consideraram que o0 supervisor deve promover um
diadlogo entre pares, que expresse vontade de apoiar as ideias dos supervisionados, que
promova o trabalho em equipa em prol do sucesso assim como a reflexdo conjunta sobre
as praticas. Para além do referido, a maioria, considera que deve ser externo a escola, em
especial no que se refere a avaliagdo de desempenho docente, e ter formacéo
especializada em supervisdo pedagdgica. Por outro lado, comprova-se a rejeicdo de um
estilo mais diretivo, dando maior enfase a um estilo que promova o acompanhamento, a
criacdo de um bom ambiente de trabalho, espirito de equipa e entreajuda entre pares.

Pelo exposto anteriormente, a supervisdo ndo tem um fim em si mesma, ser4 uma
mais-valia enguanto os seus efeitos sobre o0 processo ensino-aprendizagem forem
positivos e caminharem continuamente para a exceléncia.

Considera-se como limitacdo do estudo o reduzido universo de escolas e de
professores. O questionario aplicado a professores que ndo pertencessem as escolas
tomadas para estudo teria conduzido, provavelmente, a outros resultados. Assim,
consideramos que seria importante a realizacdo de estudos de maior abrangéncia que
incluissem a recolha de dados, também, junto de diretores e de mais escolas.

Nao foi realizada uma analise de resultados que nos podia indicar o “efeito do
agrupamento”, ou seja até que ponto existem diferencas nas concecdes e praticas
derivadas da cultura organizacional de cada agrupamento de escolas. No entanto, a
analise dos dados revela-nos que um dos agrupamentos investigados, regista resultados
que nos indicam a correspondéncia e (co)relagdo entre Supervisdo Pedagogica (SP),
Avaliacdo e Eficacia das Escolas. As correlacdes entre SP e a Prestagdo de Servico
Educativo e, ainda, a analise dos relatorios de AEE, evidenciam praticas de supervisdo
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que apontam para uma relacdo entre supervisdo, avaliacdo e eficacia da escola,
reconhecidas também pela sua prépria comunidade educativa. Tal facto é revelador de
uma cultura de escola forte e motivadora para o alcance de resultados de exceléncia, tal
como se pode constatar pelas avaliagdes dos 1° e 2° ciclos da AEE. Podemos concluir que
este agrupamento faz a diferenca, pelo que consideramos que seria pertinente propor-se a
realizacdo de uma investigagdo, num futuro proximo, sobre o referido “efeito de
agrupamento”, através da analise multiniveis, procedendo igualmente ao estudo de caso

como método de investigacdo das boas préaticas
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Anexo 1

_\P

Edlicacas

O

INSPECCAO-GERAL

D4 EDUCACAO

QUADRO DE REFERENCIA PARA A AVALIACAO DE ESCOLAS

E AGRUPAMENTOS DE ESCOLAS

Dominio 1 - Resultados

Como conhece a escola/agrupamento os seus resultados, quais sao
e 0 que faz para os garantir?

Factores

Perguntas ilustrativas
do entendimento do
factor

Referentes a ter em conta
na avalia¢ao do factor

Indicadores de analise do factor

1.1 Sucesso académico

Como tém evoluido os
resultados escolares nos
altimos anos?

Evolugdo dos resultados
escolares (pelo menos) no
altimo triénio

*  Educagdo pré-escolar:

existéncia de informagao/registos
relativos ao percurso e evolugdo das
aprendizagens das criangas.

* Ensinos basico e secundario:

Supervisdo Pedagdgica, Avaliacao e Eficacia das Escolas

existéncia de informagao/registos
relativos ao percurso e evolugdo das
aprendizagens dos alunos:

+ taxas de transi¢dao/conclusio ou
retengdo/desisténcia segundo o ano
lectivo, por ano de escolaridade ¢
por ciclo de estudos;

« taxas de transi¢do dos alunos com
Planos de  Recuperagdo e de
Acompanhamento - segundo o ano
lectivo, por nivel de ensino, ciclo de
estudos e ano de escolaridade;

« taxas de transi¢dao dos alunos com
necessidades educativas especiais;

«  distribuigdo dos niveis de
classificagdo das Provas de Aferigdo
dos 4.° ¢ 6.° anos: Lingua
Portuguesa e Matematica;

« distribuigdo das classificagoes dos
Exames Nacionais do 9.° ano:
Lingua Portuguesa ¢ Matematica;

« distribuigdo das classificagdes dos
Exames do Ensino Secundario.
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Factores

Perguntas ilustrativas
do entendimento do
factor

Referentes a ter em
conta na avalia¢ao do
factor

Indicadores de analise do factor

émico

1.1 Sucesso acad

Em que dreas se observam
progressos nas
aprendizagens ¢ nos
resultados?

Que elementos se
revelaram os principais
determinantes dos casos de
sucesso? E de insucesso?

Como se comparam os
resultados da escola com
os de outras escolas?
Como se comparam os
resultados da avalia¢ao
interna com os da
avaliagdo externa?

O abandono escolar tem
diminuido? Como se
compara com o de outras
escolas? As ameagas de
abandono siao
precocemente detectadas?
Como ¢ que a escola
contraria essas ameagas?

Identificag¢do das dreas de
SUCesSO € insucesso

Elementos determinantes
do sucesso e do insucesso
(factores explicativos
apresentados pela escola
para o sucesso/insucesso)

Realizagdo de andlise
comparativa dos
resultados escolares
alcangados

Processos de
monitorizagdo das
situagdes de abandono e
desisténcia

Estratégias de intervengao
visando a superagao do
abandono

Areas/disciplinas com sucesso e insucesso
identificadas pela escola.

Pluralidade de factores internos e externos a
escola;

Monitorizagdo e avalia¢do dos resultados
escolares:

= praticas de melhoria;
= constrangimentos.

Comparagio das classificagoes internas com
as avaliagoes externas: Provas de Aferi¢ao
dos 4.9 ¢ 6.° anos;

Comparacao das classificagoes internas com
as avaliagoes externas: Exames Nacionais de
9.9 Ano (Lingua Portuguesa ¢ Matematica);
Comparagdo das classificagoes internas com
as avaliagoes externas: Exames Nacionais do
Ensino Secundario;

Comparagdo de resultados escolares
externos com outras escolas, numa
dimensdo local e/ou regional.

Evolugdo do desempenho da escola em
matéria de diminui¢do do abandono e da
desisténcia dos alunos;

Constrangimentos da escola neste dominio;

Praticas implementadas visando a
superagdo das situagdes de abandono e de
desisténcia.

Avaliacao Externa das Escolas 2010-2011

Quadro de referéncia para a avaliagao de escolas e agrupamentos
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Factores

Perguntas ilustrativas
do entendimento do
factor

Referentes a ter em conta
na avaliag¢ao do factor

Indicadores de analise do factor

1.2 Participagao e desenvolvimento civico

Supervisdo Pedagdgica, Avaliacao e Eficacia das Escolas

Em que medida os alunos
sao envolvidos, em fun¢ao
do seu nivel etario, na
elaboragdo e discussao dos
Projectos Educativo e
Curricular da
Escola/Agrupamento?

Os alunos participam na
programagao das
actividades da escola?

Como ¢ que os alunos sdo
consultados e, na medida
do possivel, co-
responsabilizados nas
decisoes que Thes dizem
respeito?

Que tipo de
responsabilidades
concretas na vida da escola
sdo atribuidas aos alunos?

Envolvimento dos alunos na
elaboragdo e discussao dos
Projectos Educativo e
Curricular de Escola e do
Regulamento Interno.

Participagdo dos alunos na
programacao das
actividades da
escola/agrupamento

Procedimentos de
auscultagdo e
responsabilizacao dos
alunos

Concretizagao das
responsabilidades atribuidas

Representagdo dos alunos nas equipas
responsaveis pela elaboragio do Projecto
Educativo, do Projecto Curricular de
Escola/Agrupamento e do Regulamento
Interno;

Frequéncia dos alunos nas reunioes das
equipas;

Outras formas de auscultagao/recolha de
sugestoes dos alunos;

Conhecimento dos Projectos Educativo e
Curricular e do Regulamento Interno, pelos
alunos.

Reunides e/ou outras formas de
envolvimento dos alunos na programagio
de actividades (Plano Anual/Plurianual de
Actividades, Projecto Curricular de Turma);

Acolhimento das propostas apresentadas
pelos alunos.

Diversidade de estratégias de auscultagao
(Assembleia de Delegados; caixa de
sugestoes; inquéritos; reunides; entrevistas;
etc.);

Apoio/delegacio de tarefas a Associagdo de
Estudantes e/ou a outros grupos de alunos.

Diversidade das actividades/tarefas a cargo
dos alunos;

Dindamicas de actuagao da Associagao de
Estudantes.

Avaliacao Externa das Escolas 2010-2011
Quadro de referéncia para a avaliagcao de escolas e agrupamentos
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Factores

Perguntas ilustrativas do
entendimento do factor

Referentes a ter em conta
na avalia¢ao do factor

Indicadores de analise do factor

1.2 Participacdo e desenvolvimento civico

Os alunos tém uma forte
identificagdo com a escola?
Quee iniciativas toma a
escola no sentido de
fomentar essa identificagdo
€ como a observa?

Como se cultiva nos alunos
e em todos os que
trabalham na escola o
respeito pelos outros, o
espirito de solidariedade, a
responsabilidade pelo bem-
estar dos outros ¢ a
convivéncia democratica?

Como se estimula e se
valoriza os pequenos ¢
grandes sucessos
individuais?

Identificagdo com a escola ¢
iniciativas geradoras de
sentido de pertenga

Ambiente propicio ao
desenvolvimento da
cidadania

Valorizagao dos sucessos
dos alunos no dominio do
desenvolvimento civico

Satisfa¢do dos alunos face a escola;

Iniciativas/melhorias/actividades
promovidas pela escola em resultado das
sugestoes/reclamagdes apresentadas pelos
alunos.

Intervengdes dos diferentes elementos da
comunidade escolar na promogdo dos
principios da solidariedade e da cidadania;

Iniciativas no ambito da area ndo disciplinar
de Formagdo Civica;

Critérios de avaliagdo que contemplam as
dimensoes da participagdo e desenvolvimento
civico;

Existéncia de clubes/projectos relacionados
com estas dimensoes;

Envolvimento de alunos em iniciativas ¢
instituigoes ligadas ao exercicio da cidadania
(paz, ambiente, solidariedade...).

Iniciativas destinadas a realgar/premiar os
progressos realizados ao nivel das atitudes e
valores.

Avaliacao Externa das Escolas 2010-2011
Quadro de referéncia para a avaliacao de escolas e agrupamentos
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Factores

Perguntas ilustrativas do
entendimento do factor

Referentes a ter em conta
na avalia¢ao do factor

Indicadores de analise do factor

1.3 Comportamento e disciplina

Os alunos tém, em geral,
um comportamento
disciplinado?

Conhecem e cumprem as
regras de funcionamento
da escola?

Os casos mais
problematicos sdo tratados
de forma a ndo afectar, em
geral, os outros alunos ¢ a
aprendizagem?

Ha um bom
relacionamento entre
alunos, docentes e
funcionarios, com respeito
¢ atengdo pelos direitos e
deveres mituos? Ha um
efectivo reconhecimento ¢
aceitagdo da autoridade?

Como se fomenta a
disciplina, a assiduidade ¢
a pontualidade como
componentes de educagdo?

Disciplina na escola

Conhecimento ¢
cumprimento das regras de
funcionamento

Resolugdo de casos mais
problematicos

Ambiente Educativo

Fomento da disciplina, da
assiduidade e da
pontualidade.

Percepgdo dos diversos actores sobre a
(in)disciplina vivida na escola;

Evolugdo da (in)disciplina nos ultimos 3 anos
(ntimero de processos disciplinares por ciclo;
natureza das medidas aplicadas; tipologia
das participagoes feitas pelos professores,
pais e alunos, etc.).

Entrega/distribui¢do do Regulamento
Interno;

Publicitagdo do Regulamento Interno nos
meios de difusdo de informagdo utilizados
pela escola (jornais, revistas, sites...);

Conhecimento e apropriagio de regras e
orientagoes de funcionamento.

Estratégias de resolugdo dos casos
problematicos;

Frequéncia das reincidéncias.

Satisfa¢do dos alunos, docentes ¢
funciondrios em relagdo ao ambiente
educativo;

Existéncia, difusdo e cumprimento de
normas/codigo de conduta.

Préticas generalizadas de disciplina,
assiduidade e pontualidade;

Critérios de avaliagdo que contemplem as
dimensdes da (in)disciplina, da assiduidade ¢
pontualidade.

Avaliacao Externa das Escolas 2010-2011
Quadro de referéncia para a avaliacao de escolas e agrupamentos

Supervisdo Pedagdgica, Avaliacao e Eficacia das Escolas

271



272

Factores

1zagens

impacto das aprend

zagao e

1.4 Valori

Perguntas ilustrativas do
entendimento do factor

Que importdncia se atribui
ao impacto das
aprendizagens escolares:

= Nos alunos e nas
suas expectativas?

* Nas familias e nas
suas expectativas e
necessidades?

= Nos professores e
na sua satisfagao?

* Na comunidade
local?

AEN IGE

Referentes a ter em conta
na avaliag¢ao do factor

Impacto das aprendizagens
nos alunos, nas familias,
nos professores e noutros
membros da comunidade
local

Indicadores de analise do factor

Iniciativas destinadas a diagnosticar as
expectativas dos alunos face a escola;

Iniciativas promovidas pela escola tendentes
a aumentar as expectativas dos alunos, das
familias e da comunidade local (ex: oferta
educativa/formativa);

Iniciativas desenvolvidas pela escola
tendentes a satisfazer as necessidades locais ¢
regionais;

Satisfa¢do dos alunos, das familias, dos
professores e de outros membros da
comunidade local relativamente ao impacto
das aprendizagens.

Atribuigdo de prémios de mérito ¢ existéncia
do Quadro de Exceléncia;

Adesdo a concursos/projectos que permitam
estimular e valorizar o sucesso dos alunos;

Exposi¢ao e divulgagado de trabalhos na
escola e no exterior.

Avaliacdo Externa das Escolas 2010-2011
Quadro de referéncia para a avaliacao de escolas e agrupamentos
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Dominio 2 - Prestagao do servi¢o educativo

Para obter os resultados, que servigo educativo presta a
escola/agrupamento e como o presta?

Factores

Perguntas ilustrativas
do entendimento do
factor

Referentes a ter em conta
na avalia¢do do factor

Indicadores de analise do factor

2.1 Articulagao e sequencialidade

Ha articulagdo intra e
interdepartamental, com
coordenagao e
consolidagao cientifica?

Ha metas e objectivos quer
ao nivel dos processos
quer dos resultados? Quais
os departamentos com
melhor desempenho, nos
sentidos expressos?

Como ¢ feita a
coordenagao pedagogica
entre as unidades que
integram o agrupamento?
E, ao nivel de cada
disciplina, como ¢
estimulada a interac¢ao
entre os vdrios professores
que a ministram?

Gestdo conjunta e
articulada dos programas ¢
orientagdes curriculares.

Articulagdo intra ¢
interdepartamental na
concretizagdo das
actividades

Defini¢do de metas e
critérios de avaliacdo do
trabalho a desenvolver
pelas estruturas de
coordenagdo e supervisao

Articulagdo dos docentes na
mesma unidade de
educagdo/ensino e entre as
unidades do agrupamento

Planifica¢oes de médio/longo prazo

(anuais/trimestrais) tendo em conta:

= o contexto da escola/ projecto curricular
de escola;

» aarticulagdo dos contetdos e das
competéncias.

Articulagdo interdisciplinar evidente nas
actividades, nomeadamente no dmbito do
Plano Anual/Plurianual de Actividades e dos
projectos curriculares de grupo/turma.

Estabelecimento e concretizagdo de metas
mensuraveis;

Identificagdo de situagdes de sucesso, quer
ao nivel dos processos quer dos resultados,
na sequéncia do trabalho desenvolvido.

Formas de articulagdo entre:

= os docentes na mesma unidade de
educagdo/ensino e entre as unidades do
agrupamento;

= os coordenadores dos departamentos, os
docentes dos grupos de criangas ¢ os
responsaveis pelas actividades de
animagdo e apoio a familia;

= os coordenadores dos departamentos, os
docentes das turmas e os responsaveis
pelas actividades de enriquecimento
curricular.

Coordenagao pedagogica e trabalho

cooperativo para:

*  produgdo e/ou selec¢do de materiais e
recursos didactico-pedagogicos;

« calibragem de instrumentos de
avaliagdo;

= defini¢do de estratégias de diferenciagao
pedagogica;

= partilha de praticas cientifico-
pedagdgicas relevantes.

Avaliagao Externa das Escolas 2010-2011
Quadro de referéncia para a avaliacao de escolas e agrupamentos
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Factores

Perguntas ilustrativas do
entendimento do factor

Referentes a ter em conta
na avalia¢ao do factor

Indicadores de analise do factor

2.1 Articulagdo e sequencialidade

Como se garante a
sequencialidade entre os
ciclos de aprendizagem e,
de forma especial, entre as
unidades que constituem o
agrupamento?

Que responsabilidades
assumem as coordenagdes
de grupo e departamento?

Na transi¢do entre ciclos,
ha um especial apoio aos
alunos e suas familias,
orientando-os nas opgoes a
tomar, nas dificuldades a
enfrentar e na preparacao
prévia aconselhavel?

Gestao vertical do curriculo
¢ da informagao sobre o
percurso escolar das
criangas/alunos

Orientagdo e supervisao dos
coordenadores dos
departamentos curriculares

Orientagdo dos alunos e
familias ao longo do
percurso

Acgdes promovidas pela escola/agrupamento
que asseguram a sequencialidade das
aprendizagens na transi¢ao entre anos e
ciclos.

Articulagdo entre docentes de uma mesma
disciplina/area disciplinar de niveis/ciclos
diferentes;

Articulagdo entre professores titulares de
grupo/turma/directores de turma da mesma
escola e/ou de outras escolas de
proveniéncia/destino dos alunos;

Modo de organizagdo e de operacionaliza¢do
da articulagao entre docentes (com
estabelecimento da periodicidade das
reunides, das agendas, formas de registo...).

Integragdo orientada dos alunos noutros
ciclos/niveis de ensino.

Articulagdo regular e sistematica entre os
directores de turma e o Servigo de Psicologia
e Orientagdo;

Actividades de orientagdo dos alunos e das
familias nas op¢oes a tomar (divulgagao de
opgdes e orientagdo vocacional; actividades
de formagao e de esclarecimento).

Avaliacao Externa das Escolas 2010-2011
Quadro de referéncia para a avaliacao de escolas e agrupamentos
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Factores

Perguntas ilustrativas do
entendimento do factor

Referentes a ter em conta
na avalia¢ao do factor

Indicadores de analise do factor

2.2 Acompanhamento da pratica lectiva em sala de aula

Existe um planeamento
individual integrado no
plano de gestdo curricular
do departamento e do
conselho de turma?

Como se realiza o
acompanhamento e a
supervisdo interna da
pratica lectiva dos
professores?

Como se realiza a
articulagdo dos docentes de
cada grupo/turma em
fungdo das caracteristicas
das criangas/alunos?

Como se garante a
confianga na avaliagdao
interna e nos resultados?
Como ¢ que os professores
procuram calibrar testes e
classificagdes? Que
coeréncia entre praticas de
ensino e avaliagdo? Como ¢
quem analisa os resultados
da avaliag¢do continua dos
alunos?

Planificac¢oes de curto prazo

Mecanismos generalizados e
sistematicos de
acompanhamento e
supervisao da pratica
lectiva

Articulagdo dos docentes ao
nivel do desenvolvimento
dos Projectos Curriculares
de grupo/turma

Critérios de avaliacao

Reflexdo sobre as praticas
de ensino decorrente da
avaliagdo continua dos
alunos

Coeréncia do plancamento da actividade
lectiva com as orientagdes do departamento
(planos de aula, materiais didacticos,
instrumentos de avaliacao adaptados as
diferentes modalidades de avalia¢do).

Monitorizag¢do e avaliagdo do planeamento
individual;

Observagao de aulas pelo coordenador e/ou
pelo docente com competéncias delegadas;

Acgdes de acompanhamento para superagio
de eventuais dificuldades.

Operacionalizagdo de estratégias e
procedimentos comuns na relagao
pedagodgica com criangas/alunos, visando a
resolugdo de problemas persistentes;

Avaliagio intermédia dos Projectos
Curriculares de Grupo/Turma.

Definigdo de critérios de avaliagao por
ano/ciclo;

Elabora¢ao de matrizes comuns para os
instrumentos de avalia¢do;

Utilizagdo de instrumentos de avaliagao
comuns a mesma disciplina/ano de
escolaridade;

Monitorizagdo da aplicagdo dos critérios de
avaliagdo.

Andlise comparada dos resultados dos alunos
na mesma disciplina/ano de escolaridade
pelas diferentes estruturas de coordenagio
educativa e supervisao pedagogica;
Redefini¢do de estratégias em fungio dos
resultados obtidos.
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Factores

Perguntas ilustrativas do
entendimento do factor

\EW IgE 2

Referentes a ter em conta
na avaliagao do factor

Indicadores de analise do factor

2.3 Diferenciagao e apoios

Como ¢ que a escola
identifica e analisa as
necessidades educativas de
cada crianga/ aluno?

Como ¢ maximizada a
resposta as necessidades
educativas especiais e as
dificuldades de
aprendizagem?

Como sao realizadas a
diferencia¢do ¢ a
personalizagdo do ensino,
atendendo as diferentes
capacidades e aptidoes dos
alunos?

Como ¢ avaliada a sua
eficacia?

Processo de referenciagao
das necessidades educativas
de cada crianga/ aluno

Abrangéncia e adequagdo
dos apoios Educativos
prestados

Estratégias de diferenciagdo
pedagogica

Avaliagao da eficacia das
medidas implementadas

Dispositivos de referenciagao das
necessidades educativas de cada crianga/
aluno.

Medidas de apoio educativo implementadas

para:

= os alunos com necessidades educativas
especiais de caracter permanente;

= os alunos com dificuldades de
aprendizagem;

= os alunos com capacidades excepcionais
ou eventuais situaces problematicas.

Respostas educativas adequadas a
especificidade de cada grupo/turma -
crianga/aluno;

Articulagdo entre os docentes titulares de
grupo/turma/director de turma, pais ¢
encarregados de educagao e os técnicos de
educagdo especial ou outros com quem a
escola tenha protocolos (em contexto de sala
de aula ou ndo).

Dispositivos de acompanhamento e

avaliagao:

= dos planos de recuperagio, de
acompanhamento e de desenvolvimento;

« dos apoios especializados (relatorios
intermédios e final).
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Factores

Perguntas ilustrativas do
entendimento do factor

Referentes a ter em conta
na avalia¢ao do factor

Indicadores de analise do factor

izagem

o dos saberes e da aprendi

izag

do curriculo e valor

éncia

2.4 Abrang

Como ¢ que a oferta
educativa tem em conta as
componentes activas ou
experimentais, bem como
as dimensdes culturais e
sociais? Como se concretiza
a atengdo a dimensdo
artistica?

Como ¢ que as aulas
laboratoriais, projectos
especificos ou outras
actividades sdo utilizados
para fomentar uma atitude
positiva face ao método
cientifico? Como se
incentiva uma pratica
activa na aprendizagem
das ciéncias?

Como se desperta para os
saberes préticos e as
actividades profissionais?

Como se estimula, nos
alunos, a valorizagdo do
conhecimento e se incute a
importancia da
aprendizagem continua?

Como se procura a
adopgio, pelos alunos, de
critérios de
profissionalismo, de
exigéncia, de obrigagdo de
prestar contas, a todos os
niveis?

Oferta educativa:
componentes activas,
culturais, sociais e artisticas

Incentivo a praticas activas
e experimentais, na
aprendizagem das ciéncias,
€ a uma atitude positiva
face ao método cientifico

Valorizag¢do dos saberes
praticos e profissionais

Estimulagdo dos alunos
para a valorizagdo do
conhecimento ¢ da
aprendizagem continua

Promogao de
profissionalismo, exigéncia
e prestagao de contas por
parte dos alunos

Diversidade tematica das actividades
educativas, de enriquecimento do curriculo e
de ocupagdo plena dos tempos escolares;

Integragdo das componentes activas,
culturais, sociais ¢ artisticas nas Areas de
Projecto e de Formagdo Civica;

Envolvimento dos alunos;

Impacto da oferta educativa na formagao
integral dos alunos.

Programagdo e realizagao de actividades
experimentais;

Identificagdo de estratégias em que os alunos
tenham um papel activo na sua
aprendizagem.

Projectos e actividades que contemplem os
saberes praticos e profissionais;

Iniciativas de ligagdo as actividades
profissionais.

Planeamento e implementagao de actividades
que estimulem os alunos para a valorizagao
do conhecimento e da aprendizagem
continua.

Organizagao/implementagio de actividades
com vista ao desenvolvimento de uma
cultura de profissionalismo, de exigéncia ¢
prestagdo de contas.
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Dominio 3 - Organizagao e gestao escolar
Como se organiza e ¢ gerida a escola/agrupamento para prestar o

servigo educativo?

Factores

Perguntas ilustrativas
do entendimento do
factor

Referentes a ter em conta
na avaliagao do factor

Indicadores de analise do factor

da actividade

e dese

3.1 Concepgao, pl

O planeamento da
actividade tem como
principal objectivo as
grandes linhas
orientadoras dos Projectos
Educativo e Curricular de
Escola/Agrupamento?

Qual a intervengdo e os
contributos das estruturas
internas e das entidades
externas na defini¢ao e
revisdo dos planos da
escola?

Como ¢ planeado o ano ¢
feita a distribui¢do de
actividades e tarefas, quer
de natureza estritamente
pedagoégica quer de outra?

Que critérios orientam a
gestdo do tempo escolar?

Como sao planeadas e
atribuidas as tarefas
transversais, como a Area
de Projecto ¢ o Estudo
Acompanhado?

Coeréncia entre os diversos
documentos de orientagdo
educativa

Contributos das estruturas
internas ¢ externas e dos
diferentes actores na
defini¢do das prioridades
educativas ¢ na revisao dos
planos de ac¢ao

Planificagdo do ano lectivo

Gestdo do tempo escolar

Programagdo das areas
transversais

Defini¢do de linhas orientadoras no Projecto
Educativo;

Coeréncia/articulagdo entre Projecto
Educativo, Plano Anual/Plurianual de
Actividades, Projecto Curricular de Escola ¢
Projectos Curriculares de Grupo/Turma;

Adequagdo dos Projectos Curriculares de
Grupo/Turma as especificidades de cada
grupo/turma;

Coeréncia entre as linhas orientadoras do
Projecto Educativo e o planeamento da
oferta educativa/formativa.

Orgdos e estruturas que participaram na
elaboragdo dos planos da escola;

Contribuigdo das entidades internas e
externas;

Participa¢do dos diferentes actores na
defini¢do de prioridades e planos de acgdo.

Existéncia de planeamento, ao nivel das
diferentes estruturas da escola, sustentado
por um diagnostico que atenda aos recursos
humanos e materiais, funcionamento e
resultados;

Divulgag¢do atempada do planeamento junto
dos diferentes sectores da comunidade
educativa;

Existéncia de critérios e sua aplicagiao na
distribui¢do de actividades ¢ tarefas.

Organizagao/funcionamento das actividades
lectivas em articulagdo com as actividades
de enriquecimento curricular e outras
ofertas educativas;

Articulagdo das actividades com os hordrios
dos transportes escolares;

Existéncia de tempos comuns para potenciar
a articulagdo.

Critérios de atribui¢ao aos docentes das
areas transversais;

Coeréncia do planeamento das dreas
transversais com as metas e prioridades
definidas no Projecto Educativo e nos
Projectos Curriculares de Escola e de Turma.
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Factores

Perguntas ilustrativas do
entendimento do factor

Referentes a ter em conta
na avalia¢ao do factor

Indicadores de analise do factor

3.2 Gestao dos recursos humanos

A direc¢do da escola

Gestdo das competéncias

conhece as competéncias
pessoais e profissionais dos
professores ¢ do pessoal
ndo docente ¢ tem-nas em

conta na sua gestio?

Como ¢ feita a afectacao
dos professores as turmas
e as direcgdes de turma? A
relagdo desenvolvida entre
os alunos e entre estes ¢ os
professores ¢ considerada
na constitui¢do das turmas
¢ na atribuigao do servico
docente?

Decorrente da avaliagdo do
desempenho dos
professores e do pessoal
nao docente, apoiam-se ¢
orientam-se aqueles que
revelem um desempenho
insuficiente? Sdo
identificadas ac¢oes de
formagdo que possam
ajudar a colmatar algumas
das dificuldades
detectadas?

Ha algum plano e ac¢oes
especificas para a
integragdo dos professores
¢ outros funciondrios
colocados pela primeira
vez, ou de novo, na escola?

Como ¢ valorizada a
dimensao educativa nos
conteudos funcionais dos
assistentes operacionais?

Qual a capacidade de
resposta dos servigos de
administragdo escolar as
necessidades da escola?

profissionais do pessoal
docente e ndo docente ¢
valorizagao da formagao
continua

Afectagdo do pessoal
docente

Dificuldades no
desempenho profissional e
estratégias de superagio

Integragao do pessoal
docente e ndo docente

Dimensdo educativa nos
contetdos funcionais dos
assistentes operacionais

Qualidade dos servigos de
administragdo escolar

Conhecimento das competéncias pessoais ¢
profissionais do pessoal docente e ndo
docente;

Critérios de distribui¢do de servigo do pessoal
docente e ndo docente;

Monitorizagdo da formagdo inicial e
continua do pessoal docente e ndo docente;

Plano de formagao coerente com as
necessidades identificadas;

Valorizagao das competéncias profissionais
decorrentes da formagao continua na
distribui¢do de servigo docente e nido docente.

Constitui¢ao/continuidade das equipas
pedagogicas;

Critérios para o desempenho do cargo de
director de turma;

Continuidade ao longo do ciclo do exercicio

do cargo de director de turma na mesma
turma.

Medidas especificas de acompanhamento do
desempenho profissional;
Adequagdo das acgoes de formagdo,

e e realizadas, as dificuldad
identificadas.

Existéncia de plano de integragdo dos
profissionais;

Tipo e diversidade de actividades destinadas a
promover ¢/ou a facilitar a integragdo;

Satisfagdo dos professores e de outros
funcionarios quanto ao processo de
integragdo.

Envolvimento em projectos de dimensdo
educativa;

Existéncia de orientagdes claras e precisas
para o acompanhamento especifico de
alunos.

Organizagdo dos servi¢os de administragiao
escolar - atendimento, personaliza¢do,
tempo de resposta, rigor, segregagdo de
fungdes;

Satisfagdo dos utentes (alunos, encarregados
de educagdo, professores e outros
funcionarios) em relagdo aos servigos
prestados.
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Factores

Perguntas ilustrativas do
entendimento do factor

Referentes a ter em conta
na avaliagdo do factor

Indicadores de analise do factor

3.3 Gestdo dos recursos materiais e financeiros

As instalagoes, espagos e
equipamentos da escola
sdo adequados?

Existem espagos especificos
para as actividades de
formagdo artistica e
educagdo fisica?

Ha, a todos os niveis,
preocupagio com a
manutengdo, a seguranga e
a salubridade? As
condigbes laboratoriais sdo
adequadas?

Os recursos, espagos ¢
equipamentos
(nomeadamente refeitério,
laboratoérios, biblioteca ¢
outros recursos de
informagao) estao
acessiveis ¢ bem
organizados?

No caso dos
agrupamentos, como se
garante o acesso das
diferentes unidades que
integram o agrupamento a
professores, especialistas
ou técnicos de apoio, a
instalagoes, tecnologias de
informacao e
comunicagdo, projectos
nacionais e internacionais,
entre outros?

O uso dos recursos
financeiros disponiveis esta
alinhado com os objectivos
do Projecto Curricular de
Escola/Agrupamento ¢ do
Plano Anual/Plurianual de
Actividades? A escola
consegue captar verbas
significativas para além
das provenientes do
Orgamento de Estado?

Adequagdao das instalagoes,

Adequagdo das instalagoes, espagos ¢
des da

espagos e equi ntos

Manutengdo, seguranga ¢
salubridade

Acessibilidade ¢ organizagao
dos recursos, espagos ¢
equipamentos

Acesso das diferentes
unidades educativas a
recursos, espagos,
equipamentos ¢ Projectos

Coeréncia da gestao
financeira com os objectivos
do Projecto Educativo

equip tos as necessid

escola/agrupamento;

Adequagdo das infra-estruturas e
equipamentos as pessoas com mobilidade
condicionada;

Estabelecimentos de educagio pré-escolar
com lista de espera;

Récio computador/alunos;

Pavilhdo gimnodesportivo e espagos
descobertos para a pratica de educagdo fisica;

Espagos para o desenvolvimento da educagdo
artistica.

Vistorias as instalagdes ¢ equipamentos;
plano de emergéncia;

Realizagdo de simulacros, regras de
seguranga afixadas nos laboratérios;

Existéncia de manual de seguranga para os
espagos de risco/perigo (laboratorios e
oficinas);

Monitorizagdo dos acidentes escolares.

Acessibilidade e frequéncia de utilizagao dos
recursos, espagos e equipamentos;

Rentabilizagdo dos espagos, recursos e
equipamentos.

Difusdo da informagdo e das tecnologias de
informagdo e comunicagdo a todas as
unidades do agrupamento;

Acesso de todas as criangas/alunos aos
recursos disponiveis;

Participagdo das unidades do agrupamento
nos diferentes Projectos;

Partilha de recursos entre as unidades do
agrupamento.

Coeréncia da gestdo financeira com as linhas
orientadoras definidas pelo Conselho Geral e
o planeamento das actividades;

Iniciativas de angariacdo de receitas
proprias.
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Factores

Perguntas ilustrativas do
entendimento do factor

Referentes a ter em conta
na avalia¢do do factor

Indicadores de analise do factor

3.4 Participacdo dos pais e outros elementos da comunidade educativa

Existe uma continua
preocupagdo em atrair os
pais a escola e de informa-
los sobre o Regulamento
Interno, as estratégias
educativas e as iniciativas
da escola?

Os pais/encarregados de
educagdo conhecem como
se trabalha na escola ¢ sdo
apoiados para saber
motivar e trabalhar com os
alunos em casa?

Como ¢ promovida a
participagdo das familias,
dos encarregados de
educagdo e de outros
elementos da comunidade
educativa nos 6rgaos de
administragdo e gestdao em
que tém assento ¢ nas
actividades da escola?

Em que medida os pais ¢
encarregados de educagdo e
outros actores da
comunidade sdo um
recurso fundamental na
procura de solugdes para
os problemas dos alunos e
da escola?

Incentivo a participagdo e
envolvimento dos pais/
encarregados de educagiao

Conhecimento da realidade
educativa por parte dos
pais/encarregados de
educagao

Fomento da participagdo
dos pais/encarregados de
educagao e de outros
elementos da comunidade
educativa nos orgdos da
escola

Mobilizagao dos
pais/encarregados de
educagdo e de outros
elementos da comunidade
educativa para a resolugao
de problemas

Reunides com os encarregados de educagdao

destinadas a prestar informagao sobre:

* Regulamento Interno e outros
documentos estruturantes;

» planeamento curricular;

= estratégias educativas (actividades de
enriquecimento curricular, componente
de apoio a familia, plano de ocupagao
dos tempos escolares, planos de
recuperagio, acompanhamento e
desenvolvimento).

Iniciativas promotoras da participagao dos
pais/encarregados de educagdo na vida da
escola;

Envolvimento dos pais/encarregados de
educacdo em actividades constantes do Plano
Anual/Plurianual de Actividades;

Compatibilizagdo horaria das actividades
desenvolvidas na escola com a
disponibilidade dos pais/encarregados de
educagdo;

Existéncia de gabinete para o atendimento
dos pais/encarregados de educagdo e para a
Associagdo de Pais;

Monitorizagao da participagao dos
pais/encarregados de educagio nas
reunides/actividades da escola.

Conhecimento que os pais/encarregados de
educagdo possuem sobre a organizagao da
escola/agrupamento e o processo de
aprendizagem dos seus educandos;
Participacdo dos pais/encarregados de
educagdo nas reunioes e actividades da
escola/agrupamento;

Iniciativas destinadas a apoiar e orientar os
pais/encarregados de educagio a
trabalharem com os alunos em casa.

Representagdo dos pais/encarregados de
educacdo e outros elementos da comunidade
educativa nos 6rgdos onde tém assento;

Estratégias indutoras da participagao dos
pais/encarregados de educagao e de outros
clementos da comunidade educativa.

Diversidade de iniciativas e de apoios
facultados pelos pais/encarregados de
educagdo, autarquias e outras organizagoes,
na concretizagdo de actividades e resolugio
de problemas.
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Perguntas ilustrativas do

Referentes a ter em conta

Factores . L Indicadores de analise do factor
entendimento do factor na avaliac¢ao do factor
Os responsaveis da escola e | Actuagido dos responsaveis Os documentos estruturantes da escola
das diferentes estruturas em fungdo dos principios de expressam principios de equidade e justica e
pautam-se por principios equidade e justiga remetem para a sua concretizagao;

i justica? 2 g :
desequidade e justion? Percepgdo dos diversos actores relativamente
Procuram, para cada caso, 7 i . 5

2 2 4 a actuagao dos responsaveis da escola.
as solugoes especificas mais
adequadas? Evitam
recorrer a solugdes faceis,
simplesmente como forma
de evitar conflitos?
=
=
‘g As oportunidades sao Promogdo da igualdade de Utilizagdo de critérios equitativos na
= efectivamente iguais para oportunidades constitui¢do das turmas, elaboragdo dos
A todos os alunos, na escolha horarios ¢ no acesso a experiéncias escolares
B de horarios, inser¢do em estimulantes;
2 turmas, no acesso a o Bl
- e rriélvlcias cscolises Promogdo da participagio dos alunos
3 P! pATT carenciados nas diversas actividades da
estimulantes, etc.? R
n escola;
(]

Como se manifesta uma
politica activa de inclusao
socioescolar das minorias
culturais e sociais?

Promogdo da inclusao
socioescolar

Satisfacdo dos pais/encarregados de
educagdo relativamente a concretizagio da
igualdade de oportunidades.

Implementagdo de medidas de discriminagao
positiva;

Existéncia de parcerias com entidades
externas promotoras de inclusao.
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Dominio 4 - Lideranca

Que liderangas tem a escola/agrupamento, que visao e que
estratégica estao subjacentes a sua organizagao e gestao?

Factores

Perguntas ilustrativas
do entendimento do
factor

Referentes a ter em conta
na avaliacao do factor

Indicadores de analise do factor

4.1 Visao e estratégia

A gestao hierarquiza e
calendariza os seus
objectivos, bem como a
solugdo dos problemas da
escola por forma a ter
metas claras ¢ avalidveis?

Que critérios determinam
a defini¢do da oferta
educativa?

A escola tem uma politica
de diferenciagao que lhe
permita ser conhecida e
reconhecida? Existem areas
de exceléncia reconhecidas
interna e externamente?

A escola pretende ser
conhecida e procurada por
discentes, docentes e
outros funcionarios por
ser uma referéncia pela
sua qualidade, gestdo,
acolhimento e
profissionalismo?

Os documentos
orientadores expressam
com clareza uma visdo da
escola? Face ao Projecto
Educativo e ao trabalho
em curso, como se concebe
o desenvolvimento da
escola nos proximos dez
anos?

Objectivos, metas e
estratégias

Oferta educativa/formativa
¢ areas de exceléncia

Capacidade de atrac¢do da
escola

Visdo estratégica e
desenvolvimento futuro

Defini¢do, hierarquizagao e calendarizagao
de objectivos;

Definigao de metas claras, quantificaveis e
avaliaveis;

Estabelecimento de prioridades e de planos
de acgdo para a resolugdo dos problemas da
escola.

Existéncia de critérios determinantes na
defini¢dao da oferta educativa;

Diversifica¢do e adequagao da oferta
educativa;

Desenvolvimento de actividades promotoras
da qualificagdo de adultos;

Identificagdo de areas de exceléncia
reconhecidas interna e externamente.

Implementagdo de medidas intencionais
para que a escola seja reconhecida e
procurada pela sua qualidade, gestdo,
acolhimento e profissionalismo.

Identifica¢do nos documentos orientadores
de uma visdo da escola;

Prospectiva do desenvolvimento da escola.
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Perguntas ilustrativas do

Referentes a ter em conta

Factores % ey Indicador de analise dos factores
entendimento do factor na avaliag¢ao do factor
Os responsaveis da escola ¢ | Areas de acgdo, estratégia e Conhecimento das areas de ac¢do por parte
das diferentes estruturas motiva¢do das liderangas de topo e intermédias;
fi()nheﬁcmtle)em 2 gua.drea Defini¢do e implementagdo de estratégias de
e ACyeq, e T melhoria dos resultados;
estratégia e estao
motivados? Motivagdo e empenho das liderangas no
desenvolvimento das tarefas.
A gestdo promove uma Articulagdo entre os drgaos Formas de articulagdo entre os 6rgdos,
articulagdo entre 6rgaos respeitando o principio da subsidiariedade;
e for E::"_‘a - ()‘l‘_‘w ;: lado, o Valorizagao da complementaridade de
= - % opeporum: acore fungdes e responsabilidades;
g principio da it
9 subsidiariedade e, por Formas de mobiliza¢do dos érgdos para o
E outro, se procure valorizar cumprimento das metas tracadas.
v a complementaridade
- decorrente da natureza das
= fungdes e
-E responsabilidades?
c
=
o+ Os diferentes actores sdo Mobilizagdo dos actores Capacidade de informagdo, comunicagio,
incentivados a tomar envolvimento e responsabilizagao dos actores
decisdes e a da comunidade escolar.
responsabilizarem-se por
clas?
Eventuais casos de Monitorizagio da Monitorizagao da assiduidade do pessoal
absentismo ou de outros assiduidade e de incidentes docente e ndo docente:
:::::;:‘)::52::?:2 ‘:‘_ criticos Estratégias e procedimentos para evitar o
. 5 absentismo e atenuar os seus efeitos;
uma politica activa para a
sua diminui¢ao? Com que Resultados alcangados.
resultados?
Perguntas ilustrativas do | Referentes a ter em conta
Factores Indicador de analise dos factores
entendimento do factor na avaliagao do factor
° Existe abertura a inova¢do | Abertura a inovagio Iniciativas inovadoras com repercussio nas
'; ¢ capacidade de mobilizar aprendizagens dos alunos;
) i i i i 5
2 < stapmos nec€s‘sé r:“f para Mobilizag¢do dos apoios necessarios a sua
-] a.ornarconstenies concretizagio.
o
]
-
£
E Perante problemas Solugdes inovadoras Identificagdo de problemas persistentes;
< per5|stentc§, procuramese Solugdes inovadoras encontradas.
e} novos caminhos e novas
<

solugoes?

Avaliagao Externa das Escolas 2010-2011
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Factores

Perguntas ilustrativas do
entendimento do factor

Referentes a ter em conta
na avaliagao do factor

Indicadores de analise do factor

4.4 Parcerias, protocolos e projectos

Existem parcerias activas ¢
outras formas de
associa¢do em dreas que
favorecem ou mobilizam
os alunos?

Procuram-se ligagoes e
articulagdes com outras
escolas?

A escola ou as diferentes
unidades do agrupamento
envolve(m)-se em
diferentes projectos locais,
nacionais e internacionais
como forma de responder
a problemas reais da
educagdo local e divulga as
acgoes e 0s seus
resultados?

Parcerias, protocolos ¢
outras formas de associagdo

Articulagdo e cooperagdo
com outras escolas

Projectos de dmbito local,
nacional e internacional

Parcerias, protocolos e outras formas de
associagdo com entidades publicas e/ou
privadas visando a melhoria da prestagdo do
servigo Educativo (autarquias locais,
empresas, Institui¢oes Particulares de
Solidariedade Social...);

Envolvimento e participagao dos alunos,
docentes ¢ ndo docentes, pais e outros
elementos da comunidade educativa;

Divulgagdo das acgoes e dos resultados
conseguidos;

Beneficios concretos, resultantes das
associagoes estabelecidas e dos projectos
dinamizados.

Formas de articulagio e cooperagao com
outras escolas e/ou institui¢des do ensino
superior e seus resultados.

Envolvimento em Projectos de iniciativa
local, nacional e internacional (Ciéncia Viva,
Escolas Promotoras de Satude, Rede de
Bibliotecas Escolares, Computadores, Redes ¢
Internet na Escola, Plano Nacional de
Leitura, Tecnologias de Informagao e
Comunicagdo, Comenius...), com reflexo
positivo na melhoria do servigo Educativo;

Divulgagdo das acgoes e dos resultados
obtidos.

Avaliacao Externa das Escolas 2010-2011
Quadro de referéncia para a avaliacao de escolas e agrupamentos
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Dominio 5 - Capacidade de auto-regulacdao e melhoria da
escola/agrupamento

Como garante a escola/agrupamento o controlo e a melhoria

deste processo?

Perguntas ilustrativas do

Referentes a ter em

Factores enter dimento do factor conta na avaliagao do Indicadores de analise do factor
factor

A auto-avaliagdo ¢ Participa¢do da * Formas de participagdo da comunidade
participada, envolvendo comunidade educativa educativa nas diferentes fases do processo de
activamente a comunidade auto-avaliagdo;
educativa, desde a fase de s Criaca P .

5 % TR riagdo e constituigao da equipa de auto-
concepgdo até a definigao s

% avaliagao.

de planos de acgao para a
melhoria?
A informagao recolhida é Recolha, tratamento e * Recolha, tratamento e divulgagao de
sistematica, tratada e divulgag¢do da informagao informagdo (inquéritos, dados estatisticos,
divulgada? analises, relatorios...);

* Aproveitamento de resultados e intervengoes
de diversas entidades externas para
processos de auto-avaliagdo;

* Divulgag¢do dos resultados da auto-avaliagio

3 de forma abrangente.

g

g

: Os mecanismos de auto- Impacto da auto-avaliagio | = Identificagdo de pontos fortes e fracos,

= avaliagdo sdo um defini¢do de prioridades, elaboragdo ¢

f instrumento de melhoria implementagdo de planos de melhoria;

) da organizagdo, ou seja, a *  Efeitos da auto-avaliagdo no planeamento,

auto-avaliagdo tem
impacto no planeamento e
na gestdo das actividades,
na organizagao da escola e
nas praticas profissionais?

A auto-avalia¢do ¢ uma
prética continua e
progressiva?

Consolidagdo e
alargamento da auto-
avaliagdao

na gestdo das actividades, na organizagio e
nas praticas profissionais.

* Continuidade da pratica de auto-avaliagao;

* Valorizagao da auto-avaliagdo em areas
especificas da escola (biblioteca/centro de
recursos educativos, tecnologias de
informagdo e comunicagdo, diversificagdo da
oferta educativa, Projectos...);

* Aperfeicoamento continuo da auto-
avaliagdo.

Avaliacao Externa das Escolas 2010-2011
Quadro de referéncia para a avaliacao de escolas e agrupamentos
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Factores

Perguntas ilustrativas do
entendimento do factor

Referentes a ter em
conta na avaliag¢ao do
factor

Indicadores de analise do factor

5.2 Sustentabilidade do progresso

A escola conhece os seus
pontos fortes, procura
consolida-los e apoia-se
neles para o seu
desenvolvimento?

A escola conhece os seus
pontos fracos ¢ tem uma
estratégia de melhoria para
ultrapassar as
dificuldades?

A escola identifica
oportunidades que poderdo
ajudar a alcangar ou a
redefinir os seus
objectivos?

A escola identifica
constrangimentos que
poderao prejudicar o
cumprimento dos seus
objectivos?

Consolidagao dos Pontos
Fortes

Superagao dos Pontos
Fracos

Aproveitamento das
Oportunidades

Minimizag¢do dos
Constrangimentos

Conhecimento sustentado dos pontos fortes;
Estratégias de consolida¢do ¢ melhoria;

Adesdo da comunidade escolar as estratégias
de consolidagdo e melhoria.

Conhecimento sustentado dos pontos fracos;

Efeitos da implementagdo das accoes de
melhoria para superagdo ¢/ou diminui¢ao
das dificuldades.

Identificagdo das oportunidades;

Estratégias para aproveitamento das
potencialidades;

Avaliagdo dos efeitos potenciais associados
ao aproveitamento das oportunidades.

Identificagdo dos constrangimentos;

Estratégias de prevengdo, superagdo e/ou
minimizagdo do seu impacto.

Avaliagao Externa das Escolas 2010-2011
Quadro de referéncia para a avaliacao de escolas e agrupamentos
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Anexo 2

Inspecao-Geral da
Educacao e Ciéncia

(| G/

QUADRO DE REFERENCIA
PARA A AVALIACAO EXTERNA DAS ESCOLAS

Objetivos

Promover o progresso das aprendizagens e dos resultados dos alunos, identificando
pontos fortes e areas prioritarias para a melhoria do trabalho das escolas;

Incrementar a responsabilizagdo a todos os niveis, validando as praticas de
autoavaliagdo das escolas;

Fomentar a participagdo na escola da comunidade educativa e da sociedade local,
oferecendo um melhor conhecimento publico da qualidade do trabalho das escolas;

Contribuir para a regulagdo da educagdo, dotando os responsaveis pelas politicas
educativas e pela administragdo das escolas de informagdo pertinente.

Dominios, campos de andlise e referentes

Tendo em conta os objetivos da Avaliagdo Externa das Escolas, o quadro de referéncia do novo

ciclo de avaliagdo estrutura-se em trés dominios — Resultados, Prestagdo do servico educativo e
Lideranca e gestdo — abrangendo um total de nove campos de analise. Os campos de andlise sao

explicitados por um conjunto de referentes, que constituem elementos de harmonizagdo das

matérias a analisar pelas equipas de avaliagdo.

RESULTADOS

Resultados académicos

Evolugdo dos resultados internos contextualizados
Evolugdo dos resultados externos contextualizados
Qualidade do sucesso

Abandono e desisténcia

Resultados sociais

Participagcdo na vida da escola e assun¢do de responsabilidades
Cumprimento das regras e disciplina

Formas de solidariedade

Impacto da escolaridade no percurso dos alunos

Avaliacao Externa das Escolas 2016-2017
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Inspecao-Geral da
Educacao e Ciéncia

(©EC

Reconhecimento da comunidade

e Grau de satisfagdo da comunidade educativa
* Formas de valorizagdo dos sucessos dos alunos
* Contributo da escola para o desenvolvimento da comunidade envolvente

PRESTACAO DO SERVICO EDUCATIVO

Planeamento e articulagdo
e Gestdo articulada do curriculo
* Contextualizagdo do curriculo e abertura ao meio
* Utilizagdo da informagdo sobre o percurso escolar dos alunos
* Coeréncia entre ensino e avaliagdo
e Trabalho cooperativo entre docentes

Praticas de ensino

* Adequagdo das atividades educativas e do ensino as capacidades e aos ritmos de
aprendizagem das criangas e dos alunos

* Adequacdo das respostas educativas as criangas e aos alunos com necessidades
educativas especiais

* Exigéncia e incentivo a melhoria de desempenhos

* Metodologias ativas e experimentais no ensino e nas aprendizagens

* Valorizagdo da dimensdo artistica

« Rendibilizagdo dos recursos educativos e do tempo dedicado as aprendizagens.

* Acompanhamento e supervisdo da pratica letiva

Monitorizagdo e avaliagdo do ensino e das aprendizagens
* Diversificagdo das formas de avaliagdo
* Aferigdo dos critérios e dos instrumentos de avaliagdo
* Monitorizagdo interna do desenvolvimento do curriculo
e Eficacia das medidas de promogao do sucesso escolar
* Prevengdo da desisténcia e do abandono

LIDERANCA E GESTAO

Lideranga
* Visdo estratégica e fomento do sentido de pertenca e de identificagdo com a escola
* Valorizagdo das liderangas intermédias
* Desenvolvimento de projetos, parcerias e solugdes inovadoras
* Motivagdo das pessoas e gestdo de conflitos
* Mobilizagdo dos recursos da comunidade educativa

Avaliacao Externa das Escolas 2016-2017
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Gestdo

Inspecao-Geral da
Educacao e Ciéncia

(EC

Critérios e praticas de organizagdo e afetagdo dos recursos

Critérios de constituicdo dos grupos e das turmas, de elaboragdo de horérios e de
distribuicdo de servigo

Avaliagdo do desempenho e gestdo das competéncias dos trabalhadores

Promocgdo do desenvolvimento profissional

Eficacia dos circuitos de informagdo e comunicagdo interna e externa

Autoavaliagdo e melhoria

Coeréncia entre a autoavaliagdo e a agdo para a melhoria

Utilizacdo dos resultados da avaliagdo externa na elaboragdo dos planos de melhoria
Envolvimento e participagdo da comunidade educativa na autoavaliagdo
Continuidade e abrangéncia da autoavaliagdo

Impacto da autoavaliagdo no planeamento, na organizagdo e nas praticas profissionais

Avaliacao Externa das Escolas 2016-2017
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Apéndice 1 - Quadro de analise de conteudo (1° ciclo e 2° ciclo da AEE)
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Prética letiva

Mecanismos indiretos de
acompanhamento da prética
letiva

Intervenientes no
acompanhamento indireto

Acbes de acompanhamento
de docentes para superagdo
de eventuais dificuldades

- Verificagdo de documentos de
planeamento Individual.
- Balango do cumprimento dos programas.

- Identificacdo de situacdes de insucesso.

- Verificagdo da eficdcia das medidas de
apoio.

- Estruturas de coordenacdo educativa e
supervisdo pedagdgica.

- Didlogo formativo com Coordenador de

Departamento.

- Observagdo de aulas pelo coordenador
e/ou pelo docente com competéncias
delegadas.

- Co-docéncia.

E1, E2, E3-Procede-se ao
acompanhamento indireto da
prética letiva através de rotinas
de verificagdo de documentos
de planeamento individual e do
balango do cumprimento dos
programas (...).

E3- (...) atendendendo a
situages de insucesso.
E1,E2-(...) balango da
eficacia das medidas de apoio
estabelecidas

E1, E3- A monotorizacdo € feita
de forma indireta, pelas
estruturas de coordenagdo
educativa e supervisao

pedagagica(...).

E1- O acompanhamento dos
docentes que revelam
dificuldades de desempenho
passa, sobretudo, pelo dialogo
formativo com o Coordenador
E1 Pontualmente recorre-se a
observacdo de aulas.

E2, E3- A co-docéncia
implementada nalgumas
disciplinas constitui, também
um mecanismo de supervisao.

El

E1E2,E3

El, E2,E3

E1E2

E1E2E3

E1E2

ELE2

E2,E3
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Apéndice 2 - Inquérito por Questionario aos Professores

FACULDADE DE PSICOLOGIA
E DE CIENCIAS DA EDUCAGAQ

UNIVERSIDADE DE COIMBRA

QUESTIONARIO SOBRE SUPERVISAO PEDAGOGICA

Caro(a) Colega,

O presente questiondrio integra-se num estudo a realizar no ambito do Doutoramento em
Ciéncias da Educagdo, na especialidade de Supervisdo Pedagdgica e Formagdo de
Formadores, da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo da Universidade de
Coimbra, e pretende conhecer as concegdes dos professores sobre supervisdo pedagogica e
a percegdo das praticas supervisivas em curso nas escolas onde lecionam. A sua colaboragdo
revela-se indispensdvel para o sucesso deste estudo, por isso, responda de forma sincera e
espontanea as diversas questdes. Desde j& asseguramos a total confidencialidade dos dados
obtidos, destinando-se os mesmos apenas a fins cientificos. A sua resposta a cada um dos
itens é necessaria para a nossa investigagdo. Por favor, responda a todas as questdes,
sabendo que ndo existem respostas certas, nem erradas, sendo que o que realmente conta é
a sua opinido.

Muito obrigada pela sua colaboragao!

Margarida Amaral

Antes de iniciar a resposta as questdes que integram os diferentes blocos do questionario,
indique, por favor, trés termos/palavras que associa a Supervisdo Pedagodgica, que lhe vém
imediatamente a mente, respeitando a ordem com que estes Ihe surgem. Em seguida, assinale
com um X se considera que se trata de algo positivo, negativo ou neutro, a frente de cada um
deles

Ordem Palavra/termo Positivo(+) | Negativo (-) Neutro(0)

w1
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ol §
1 5 1 ' FACULDADE DE PSICOLOGIA
G E DE CIENCIAS DA EDUCAGAQ
UNIVERSIDADE DE COIMBRA

| Parte - Dados Sociodemograficos e Profissionais

I.1. Sexo:  Feminino OJ Masculino O
1.2. Idade: anos
1.3. Tempo de servigo na carreira docente (até 31 de agosto de 2017): (em anos)

Tempo de servigo na escola em que se encontra atualmente a lecionar (em anos)

1.4. Habilitagdes académicas: (todas as que possui)

Bacharelato [0  Pés-Graduagdo [J Licenciatura 0 Mestrado [J  Doutoramento [J

1.5. Departamento Curricular a que pertence:

1.6. Grupo de recrutamento a que pertence:
1.7. Desempenha algum cargo, para além da docéncia: Sim O Nao O
Se sim, qual ou quais?

Coordenador/a de Departamento Curricular [J
Diretor/a de Turma O

Membro da Diregao []

Subcoordenador/a do grupo disciplinar O
Membro do Conselho Pedagégico (0

Membro do Conselho Geral O]

Coordenador/a dos Cursos Profissionais [
Bibliotecario/a [J

Outro O Qual ?

1.8. Modalidade de profissionalizacdo

Formagdo inicial: Licenciatura em ensino [J Ramo Educacional [J Mestrado em Ensino (]
Profissionalizagdo em servico/em exercicio (1

Outra 0 Qual?

1.9. Niveis de ensino em que leciona

Pré-escolar [0 12 Ciclo 0 22 Ciclo 0 32 Ciclo 0 Secundario O

1.10. Situagdo profissional atual

Quadro de escola/ agrupamento [J Qzp O Contratado [J

Outra O Qual?
MPD — mobilidade por doenga
MI - mobilidade interna
ME — mobilidade estatutaria
CS — comissdo de servigo

R = requisi¢dao
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FACULDADE DE PSICOLOGIA
E DE CIENCIAS DA EDUCAGAO
UNIVERSIDADE DE COIMBRA

1.11. Acompanhamento da Pratica Letiva (APL)/Supervisdo Pedagdgica(SP).
Assinale o(s) contexto(s) da sua experiéncia em APL/SP:
Monitorizacdo do ensino e das aprendizagens nas reunioes de coordenacdo:

Supervisor o Supervisionado O

Coadjuvacdo:
Professor da turma 0 Coadjuvante OJ

Observacdo de aulas:
Observador [0 Observado O

Observacdo de aulas no ambito da ADD:
Avaliador O Avaliado OJ

Sem experiéncia [J
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Il Parte- Concegdes sobre supervisdo pedagdgica (SP)

Apresentam-se de seguida conjuntos de duas proposigdes que traduzem diferentes modos de conceber a
supervisdo. Entre os pares de afirmagdes, escolha aquela que estd mais proxima da sua opinido, mesmo que ndo
concorde completamente com essa escolha, colocando um circulo a volta de A ou de B em cada item.

.1,
A. E importante para os professores definir as suas préprias metas e objetivos de desenvolvimento
profissional.
B. E importante para os supervisores ajudar os professores a conciliar as suas personalidades e estilos de
ensino com a filosofia e a diregdo da escola.

.2,
A. Os professores que sentem que estdo crescendo pessoalmente serdo mais eficazes do que os
professores que ndo experimentam um crescimento pessoal.
B. Para serem eficazes nas suas salas de aula, os professores devem adquirir, na formagao, conhecimentos
e competéncias de utilizagdo de estratégias e métodos de ensino com provas dadas ao longo dos anos.

1.3,
A. Uma forma eficaz de melhorar o desempenho do professor é formular objetivos individuais claros e
criar incentivos significativos para alcanga-los.
B. Os objetivos grupais/definidos de forma muito especifica sdo gratificantes e uteis para alguns
professores, mas sdo sufocantes para outros - alguns professores beneficiam com os objetivos em
algumas situagdes, mas ndo em outras.

. 4.
A. Se os professores forem deixados sozinhos, as melhorias ocorrem muito devagar, mas quando
trabalham em conjunto num problema especifico, a aprendizagem é répida e a motivagdo mantém-se
elevada.
B. As atividades do grupo podem ser agradaveis, mas a discussao individual e aberta com um professor
sobre um problema e suas possiveis solugdes leva a resultados mais sustentados.

1. 5.
A. Um relacionamento aberto, confiante, caloroso e pessoal com os professores é o ingrediente mais
importante na supervisdo de professores.
B. Um supervisor, que é muito intimo com os professores (seus pares), corre o risco de ser menos eficaz e
menos respeitado do que um supervisor que mantém um certo grau de distdncia profissional com os
supervisionados.

II. 6.
A. O papel do supervisor durante as sessdes de supervisdo é tornar a interagdo positiva, para compartilhar
informagdes realistas e para ajudar os professores a planear as suas proprias solugdes para os problemas.
B. Os métodos e estratégias usados pelo supervisor numa sessdao de supervisdo visam o acordo dos
professores sobre as necessidades de melhoria futura.

7.

A. Os supervisores devem permitir aos professores um elevado grau de autonomia e iniciativa dentro de
limites definidos pela tutela.

B. Os supervisores devem dar instrugdes aos professores sobre métodos que os ajudardo a melhorar o seu
ensino.
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1. 8.

A. Os professores podem sentir-se desconfortaveis e ansiosos se os objetivos em que serdo avaliados ndo
estdo claramente definidos pelo supervisor.

B. As avaliagdes de professores ndao tém sentido se os professores ndo sdo capazes de definir, com os seus
supervisores, os objetivos de avaliagdo.

11.9. Quando uma agdo de desenvolvimento profissional é agendada:
A. Todos os professores que participaram da decisdo de realizar a agdo deveriam comparecer na mesma.

B. Os professores, independentemente do seu papel na realizagdo da agdo, devem ser capazes de decidir
se esta é relevante para seu crescimento pessoal ou profissional e, caso contrario, ndo devem ser
obrigados a participar.

I1. 10. A pista mais importante de que uma agdo supervisiva é necessdria ocorre quando:

A. O supervisor percebe que varios professores tém falta de conhecimentos ou competéncias numa éarea
especifica, que resulta em desanimo, stress e num ensino menos eficaz.

B. Varios professores percebem a necessidade de reforgar as suas capacidades na drea do ensino.
1. 11. Existindo uma equipa de supervisdo:

A. A equipa de supervisdo deve definir os objetivos de uma oficina de formagdo uma vez que tem uma
perspetiva ampla sobre as-competéncias dos professores e as necessidades da escola.

B. Os professores e a equipa de supervisdo devem chegar a um consenso sobre os objetivos da formagao,
antes da realizacdo de uma sessdo de supervisdo/oficina de formagéo.

Il. 12. Um supervisor, na fase inicial de trabalho com outros professores, deve:

A. Definir objetivos com cada um em consonancia com os objetivos da escola.

B. Tentar identificar os objetivos individuais dos professores, promovendo a sua prépria melhoria.
1. 13. Durante uma sessdo de pré-observagdo:

A. O supervisor sugere ao professor o que pode observar, mas o professor toma a decisao final sobre os
objetivos e métodos de observagdo.

B. O professor e o supervisor decidem conjuntamente os objetivos e os métodos de observagdo
1. 14. Quando vérios professores tém um problema semelhante em sala de aula, o supervisor deve:

A. Sugerir que os professores formem um grupo ad-hoc, ajudando-os a trabalharem em conjunto para
resolver o problema.

B. Ajudar os professores a titulo individual a encontrarem os seus pontos fortes, competéncias e recursos
para que cada um encontre a sua propria solugdo para o problema.

1. 15. Quando o supervisor percebe que um professor pode estar repreendendo um estudante
desnecessariamente deve:

A. Explicar, durante uma conversa com o professor, por que razdo a repreensao foi excessiva.

B. Perguntar ao professor sobre o incidente, mas ndo expondo os seus juizos.
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111 Parte- Percegdes dos professores sobre as praticas de supervisdo pedagogica nas escolas

Tendo em conta os ultimos dois anos, assinale o grau de frequéncia em relagdo as afirmagées que se seguem,

colocando um X, em cada item, de acordo com a seguinte escala:

1- Nunca 2 - Por vezes 3- Frequentemente 4- Sempre

Itens [ ]2 ] s

[

Na minha Escola...

111.1. As préticas de supervisdo tém incidido ao nivel da...

Planificagdo e articulagdo

Acdo/praticas de ensino

Avaliagdo das aprendizagens dos alunos

111.2. As praticas de supervisdo tém assumido as modalidades de:

Coadjuvagdo

Observagdo de aulas

Observagao de aulas no ambito da ADD

Reunides de coordenagdo

111.3. As préticas de observagdo no ambito da supervisdo sao

Observagdes formais

Observagdes informais

11l.4. As praticas de supervisdo compreendem processos de desenvolvimento profissional associado a

légicas de ...

Colaboragdo horizontal

Colaboragdo vertical

Colaboragao horizontal e vertical

11I.5. As praticas de supervisdo residem apenas na avaliagdo de
desempenho dos professores.

111.6. As praticas de supervisdo resumem-se ao acompanhamento
dos Orgdos de Gestdo Educativa e Supervisio Pedagégica
incidindo na verificagdo do cumprimento dos programas.

IIl.7. As praticas de supervisdo resumem-se ao balanco do
cumprimento das planificagdes.

111.L8. As préticas de supervisio resumem-se a analise dos
resultados escolares, em sede de grupo disciplinar.

111.9. O(A) Diretor(a) revela uma lideranga supervisiva, trabalhando
ao lado dos professores promovendo deste modo a colaboragao
entre todos.

111.10. Caso, na Escola em que leciona, decorram outras praticas
de supervisdo pedagogica, por favor, assinale-as:

Supervisdo Pedagogica, Avaliacao e Eficacia das Escolas




e 7

( FACULDADE DE PSICOLOGIA
e E DE CIENCIAS DA EDUCAGAO
UNIVERSIDADE DE COIMBRA

IV Parte — Opinido dos professores sobre o estatuto/perfil do supervisor

Assinale a sua concordancia ou discordancia em relagdo as afirmagdes que se seguem.

Itens Concordo | Discordo

O supervisor deve ser ...

IV.1. Um professor com formacgdo especializada em supervisdo
pedagdgica, independentemente de outros cargos que exerga.

IV.2. Um professor externo a escola.

IV.3. Um professor do grupo disciplinar dos professores
supervisionados.

IV.4. O subcoordenador do grupo disciplinar.

IV.5. O coordenador de departamento independentemente do
grupo disciplinar.

IV.6. O(A) diretor(a).

IV.7. Um professor com experiéncia e capaz de promover o
didlogo entre pares.

IV.8. Um professor que expresse vontade de apoiar as ideias dos
professores.

IV.9. Um professor que acredita que em conjunto com os pares
se pode criar um ambiente de aprendizagem que promova o
sucesso para todos os alunos.

1V.10. Um professor capaz de refletir e construir, em conjunto
com os outros professores, novos caminhos para a melhoria das
praticas.
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V Parte - Percegdo da frequéncia e impacto das diferentes modalidades de trabalho colaborativo entre
professores no ambito da supervisdo

Nos tltimos dois anos, assinale o grau de frequéncia com que ocorrem as seguintes modalidades de colaboracdo
entre professores, colocando um X, em cada item, de acordo com a seguinte escala:

1- Nunca 2 - Por vezes 3- Frequentemente 4- Sempre

Reunides de departamento

Conversas informais entre colegas

Partilha de materiais nas reunides de departamento

Planificagdo conjunta

Elaboragdo de matrizes comuns na avaliagdo dos alunos

Coadjuvagdo/Co ensino

Outras, indicando quais

Assinale o grau de impacto das modalidades de colaboragdo entre professores identificadas na alinea
anterior, na melhoria dos processos de ensino- aprendizagem, colocando um X, em cada item, de
acordo com a seguinte escala:

1- Nulo 2- Fraco 3- Moderado 4- Forte

Reunides de departamento
Conversas informais entre colegas

Planificagdo conjunta

Partilha de materiais nas reunies de departamento

Elaboragdo de matrizes comuns na avaliagdo dos alunos
Coadjuvagdo/Co ensino
Outras, indicando quais

Por ultimo, assinale, por favor, o grau de impacto que atribui ao processo de avaliagdo externa da escola em que
exerce atualmente fungdes (reporte-se a tltima avaliagdo a que a escola foi submetida)

(...) nas préticas de colaboracdo

1- Nulo 2- Fraco 3- Moderado 4- Forte

(...) nas praticas de supervisdo pedagégica/acompanhamento da prética letiva

1- Nulo 2- Fraco 3- Moderado 4- Forte

Observagdes: (registe neste espago o que considerar relevante em relagdo ao questiondrio a que acaba de
responder)

Muito obrigada pela sua colaboragdo!

8
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Apéndice 3 — Guido da entrevista
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Recolher opinides que permitam caraterizar
o papel do supervisor no &mbito da

Solicitar ao entrevistado que se pronuncie quanto a forma como perceciona
0 Processo supervisivo nos contextos de:

Expectativas em relagao a supervisao;
Atividades desenvolvidas;

5. AS FUNGOES | coordenacio de departamento ou da | »  acompanhamento da pratica letiva, Dispositivos de formagao/avaliagdo.
SUPERVISIVAS subcoordenagao da area disciplinar s trabalho colaborativo/cooperativo e
o formacéo/autoformacéo,
ressaltando as suas potencialidades e os constrangimentos
Pedir que se pronuncie sobre a eficacia e pertinéncia dos dispositivos de
construgdo de saberes ou de avaliacdo, utilizados nos processos de
Supervisao.
. e Solicitar ao entrevistado que se pronuncie sobre a forma como promove: Reconhecimento do estilo de supervisdo: diretivo,
Promover a melhoria das praticas;
ndo diretivo ou colaborativo.
Proceder ao controlo do cumprimento o areflexdo sobre as préticas pedagdgicas (0s problemas sentidos
n - ou as experiéncias de sucesso), numa ldgica de partilha e
ormativo; ; . ; M
entreajuda, fomentando o desenvolvimento de interacdes
participativas;
Reforcar o trabalho colaborativo e a o planifica e organiza programas de formag&o dirigidos aos
. docentes que coordena;
partilha entre docentes :
6 UTILIDADE DA e 0auto-desenvolvimento dos professores que coordena,
' . induzindo-os a refletir e incentivando-os & procura de
SUPERVISAO

informagdo e a investigagao.

o praticas de auto e supervisdo, interpares incentivando os
docentes a observagao mtua e posterior reflexo, com vista a
melhoria das préticas.

e aintegracdo dos docentes que chegam pela primeira vez a
escola, particularmente se estiverem em inicio de carreira,
manifestando disponibilidade para os apoiar e orientar no seu
processo de insercdo e desenvolvimento profissional.

7.0 FECHO DA ENTREVISTA

Criar espaco para expressdo acerca de
aspetos ndo comtemplados;

Agradecer a colaboraco prestada e
reafirmar a confidencialidade da informacéo.

Perguntar ao entrevistado se gostaria ainda de acrescentar algo que
ndo tenha sido abordado na entrevista;

Agradecer ao entrevistado pela colaboragdo e informacBes prestadas,
reafirmando a sua total confidencialidade.

Aspetos ndo contemplados.
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Apéndice 4 - Transcricdo das entrevista

Entrevistado Pergunta Transcricéo

Concegdes de supervisao

A SP é muito importante na formagdo inicial, mas ndo so.
Quando iniciei a minha carreira sé se falava em SP na
formac&o inicial, no estagio. Mas diz-me a experiéncia que é
necessaria ao longo de toda a carreira, mudam apenas 0s
contextos e cai aquele foco avaliativo que Ihe impomos muito
por causa, ainda da ADD. Na minha opinido, com todas as
mudangas que decorrem precisamos de uma reconstrugdo do
conhecimento e da forma de ensinar e a SP é uma ajuda muito
grande. Claro desde que exista colaboracdo, partilha entre
colegas. A interac¢do entre todos é essencial e depois aqueles
momentos de reflexdo na reunido semanal do GR ou em
outros momentos, que permite a analise do que estd bem e o
que podemos melhorar no nosso trabalho é a cereja em cima
do bolo. Pois eu acredito que para conseguirmos praticas mais

Al
. significativas temos de trabalhar em conjunto, partilhando
O que entende por supervisdo . . L . o
L. experiéncias e reflectindo sobre elas. N&o é necessario existir
pedagbgica? .
observacdo de aulas mas, acho que pode ser uma boa
O que é para si supervisio estratégia para contextualizar algumas situacdes com que nos
pedagégica? deparamos. Claro que estou a falar de uma SP entre pares.
Neste caso quem tiver as fungbes de supervisor tem de ser um
Em que fase da carreiradeve | hom comunicador, a comunicagio num processo de
decorrer? orientacdo, coordenagdo ou mediagdo €é essencial para
) i estabelecer um dialogo construtivo e democratico, onde todos
Em que é que consiste . . . . ~
sdo ouvidos e igualmente tidos em conta nas resolugbes que
exatamente este processo, na . i .
o setomarem e, ndo esquecer, nas relagdes interpessoais.
sua opiniéo?
Eu ja abri a minha sala de aula a colegas e j& observei aulas
de outros informalmente.
A SP isto aqui para nos é o que fazemos todos os dias quando
falamos do que fazemos nas nossas aulas , quando
partilhamos estratégias, materiais, formas de agir quando nos
apoiamos uns aos outros e analisamos construtivamente a
nossa préatica didria. Todos nds somos supervisores de uma
forma ou de outra. Agora, é imprescindivel mudarmos as
B1 nossas praticas se queremos acompanhar todas as novidades

em Educacdo, cada vez mais e repentinas. Olhe como “
Promogdo do Sucesso Educativo”, a “Flexibilidade
Curricular”, por exemplo, a Inclusdo de que tanto falamos e
somos partidarios, obriga a grandes mudangas nas nossas
praticas, pois temos de aplicar pedagogias diferenciadas na
sala de aula. Temos de mudar e o problema é que nem todos
esses partidarios estdo abertos a mudar o seu habitus em sala

Supervisdo Pedagdgica, Avaliacdo e Eficacia das Escolas 309



C1

de aula.

D1

Quando falamos de SP lembramos logo o estadgio. Mas
durante 0 meu mestrado em Supervisdo Pedagdgica percebi
que é muito mais do que isso. E algo implicito na nossa acgio
educativa, na organizacdo e coordenacdo das Escolas. Tem
caracter formativo ao longo da nossa carreira e todos nés
somos supervisados e supervisores a partir do momento que
reflectimos juntos as nossas praticas. Entdo, pois se estamos a
falar de supervisdo interpares temos de aprender a pensar e
interagir em equipa, também juntos,. Nao é?

A2

O grande problema na implementacdo de praticas
supervisivas nas escolas reside em automaticamente, muitos
de noés, o identificarmos com a avaliacdo de desempenho.
Tenho tentado mudar essa ideia no meu departamento porque
a SP deve ser mais uma convergéncia de esforgos para a
concretizacdo de objetivos comuns e ndo uma medicdo de
competéncias se é que podemos dizer isso. Mas também as
rientagdes do CP e de outros 6rgdo de coordenagdo e
supervisdo da escola, de acordo com o PE, permitem-nos
organizar todo o processo de SP que com a colaboragdo de
todos faz-nos caminhar no encalgo de melhores praticas,
resultados e eficacia da escola (esta muito em moda isto da
eficacia). Mas é assim, ja ndo é tdo importante cumprir a risca
s programas € sim, importante que os alunos aprendam bem.

B2

A SP consiste no apoio e na regulacéo a e das nossas praticas.
Pode ser realizada por nds proprios ou pelos nossos pares.Mas
repare s6 faz sentido se existir colaboracdo e partilha entre
colegas. Aprendemos muito mais juntos. A SP é isso mesmo ,
uma orientacdo para a aprendizagem, resultante da refexao
conjunta. SO haverd lugar a préaticas supervisivas se 0
processo se desenvolver de forma colaborativa e assente num
trabalho de equipa entre pares.

Cc2

A SP ¢é uma forma de trabalharmos em colaboracdo
orientados para a melhoria das praticas. Mas confunde-se
muito com avaliagdo, por causa da ADD, o que tem de mudar.
O supervisor ndo tem que ser um avaliador ¢ mais um
mediador. Depois, a supervisdo é um processo que numa
vertente colaborativa associada ‘reflexdo permite que em
conjunto se desenvolvam melhores praticas.

A SP é um processo de formacgdo inicial de professores. Na
minha opinido s6 tem sentido aqui. Um professor mais
experiente e com reconhecida experiéncia no ensino, prepara
e ensina futuros professores a ensinar. Este é Para mim o
supervisor, um orientador.
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Claro que nos obriga a reflectir. No estagio o orientador
observava as minhas aulas e depois analisava-se 0 meu
desempenho, discutiam-se os pontos fortes e fracos e, sem dar
conta, dava comigo a refetir sobre o que tinha feito, o que era
muito bom, permitia-me reconhecer as minhas fraquezas e a
fazer melhor

Visdo sobre, é a definicdo, ndo é?

D2 Para mim é trabalho, trabalho e mais trabalho.

Resume-se ao acompanhamento de todo o trabalho docente ao
longo da carreira.

Embora ainda haja muita confuséo eu diferencio avalia¢do de
supervisdo. E verdade que quando se fala em supervisio
pedagdgica pensa-se de imediato em estagio ou em inspecao,
A3 quando na realidade deve ser encarada ao longo de toda a
carreira, como processo indissociavel ao desenvolvimento
profissional e até tomada numa perspectiva de auto-
supervisdo.

Eu acho que a SP consiste no acompanhamento da actividade
docente, no nosso caso, que pode ser realizado por
B3 observacdo direta ou inferido do cumprimento das directrizes
do CP, da Escola, do ministério assim como a sua analise
critica sobre os resultados a que deram origem.

Eu tenho a certeza que todos nos ja intriorizamos que o
processo de supervisdo ndo termina no estagio e ndo se
3 resume & avaliacdo de desempenho. E realmente um processo
que apoia a autoformagdo dos professores ao longo da
carreira, promove a mudanga e melhoria das préticas e,

consequentemente, o desenvolvimento profissional.

Fungdes da supervisdo pedagdgica

Acima de tudo promover o didlogo, a reflexdo, a
aprendizagem dos professores, diagnosticar erros, contruir
Al Na sua opinido, quais as estratégias de supressdo dos mesmos e construir novos
funcBes da supervisio conhecimentos, mas todos juntos. Assim sera mais fécil o
pedagégica? Qual a sua desenvolvimento profissional de cada um.

finalidade?

Ao conduzir a uma reflexdo constante e construtiva sobre as
Em que medida contribuem as | Praticas, promove o trabalho colaborativo, enguanto um

praticas supervisivas para a processo proactivo e democrdyico na consecucédo de objetivos
B1 melhoria das préticas docentes | comuns. Por exemplo, em situacGes mais praticas, quando
verificamos o cumprimento das planificagdes e dos critérios
de avaliacdo ou fazemos o balango das nossas avaliagdes. E

também um caminho para 0 nosso desenvolvimento
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profissional.

C1

A funcdo principal é acompanhar a prética lectiva. Como
fazer isso agora ja é mais complicado de responder. Bem, na
nossa escola estamos a comecar a realizar observagdes de
aula, informais e numa perspectiva de aprendizagem
conjunta. Depois temos aquelas reunides semanais em que
fazemos , em conjunto e em cada GR,0 balango das nossas
praticas. Este exercicio é otimo para o desenvolvimento das
nossas praticas, alias ¢ essa a finalidade.

D1

Eu ja fui Orientadora de estagio e por isso considero que
comecga por ser importante na preparacdo para a profissao,
depois ja na profissdo é o acompanhamento das praticas,
procurando sempre a qualidade das mesmas e por Gltimo e
talvez 0 mais importante o seu papel na formagdo continua e
na mediagdo na nossa vida profissional. Eu tento ser uma
formadora, mediadora de conflitos e colaboradora na minha
funcéo de CD e supervisors.

A2

E a promover a construcdo do conhecimento da prética em
conjunto. Por isso é uma forma de preparar os professores
para o ensino. Isto é, conduzird a contrugdo dual, de forma
reflectida e critica, de melhores préticas. Ora mas para isto
quem exercer a funcdo de supervisor tem de ter crateristicas
especiais, acomecar pela formacgdo especializada para o
exercicio do cargo. E a pessoa que vai dar a cara por todo o
processo, pelo que terd de ser detentor de varios atributos,
nomeadamente, capacidade pedagdgica de interrelach, de
didlogo, de saber escutar,de lideranca e de dinamismo mas
acima de tudo, tem de saber aceitar os outros. Sera um dos
responsaveis pelo desenvolvimento profissional de outros.

B2

Na minha opinido, deixe que Ihe dia que gosto pouco do
termo Supervisdo lembra logo que nos estdo a olhar por cima.
Gosto muito mais de Mediacdo e é essa para mim a grande
funcdo da SP. Medir contextos, aprendizagens, praticas na
procura de boas presta¢des. No fim ser

Cc2

Como ja referi ndo é mais que preparar e ensinar 0S
professores a ensinar. E a SP que nos permite adquirir e
desenvolver a nossa préatica docente.

D2

Na sua vertente formativa forma professores, prepara para a
profissdo no seu todo através da nteragdo com o0s colegas e 0
supervisor.

A3

Permite a colaboragdo entre pares, a troca de ideias, melhorar
0 nosso trabalho diario e contatar com outras formas de

312

Supervisao Pedagogica, Avaliacdo e Eficacia das Escolas




trabalhar distintas das nossas.

Atestar a competéncia profissional dos professores
B3 orientando quanto ao caminho a seguir para 0 seu
desenvolvimento profissional.

Para mim tem 3 funcdes essenciais, permitir a discussdo
C3 construtiva e reflectir sobre a pratica e monitorizar o
cumprimento das planificaces.

Vantagens da superviséo pedagdgica

Diz-me a experiéncia que fomenta a interaccdo e o didlogo
entre todos nds. Pois cada um mostra e afirma o sente perante
uma série de situaces e em equipa sem receio de ser mal
interpretado ou avaliado, pois é reconhecido como um do
Al grupo. Permite resolver problemas quer pedagdgicos quer de
comunicacionais ou relacionais. Depois permite que nos
habituemos a trabalhar todos para o mesmo fim quando
uniformizamos estratégias, critérios e promovemos a inter e
transdisplinaridade em situac6es especificas.

S6 pode visar a melhoria, na medida em que as praticas,
actividades e critérios de avaliagdo e pedagdgicos sdo
uniformizados e reflectidos em conjunto.

Bl Desenvolve o trabalho colaborativo. A interaccéo que se cria

entre todos acaba por nos criar um sentimento de confianca.
Olhe eu sinto-me mais segura quando trabalho com os

colegas.
Na sua opinido qual a utilidade

da supervisio pedagdgica? O trabalho que Ihe esta inerente em termos de planeamento e
C1 definicdo de critérios e metodologias, traz maior seguranca e
permite resolver situagdes mais complicadas.

Permite a ciacdo de ambientes mais interactivos entre colegas.
D1 E n6s bem precisamos de interagir mais uns cm os outros e
deixarmos de nos isolar profissionalmemte.

Desenvolve o trabalho de equipa e a cooperagdo,
reconhecendo o papel de cada um e de todos. Ao
A trabalharmos em conjunto mais facilmente criamos uma
pandplia de metodologias que nos facilitam a pratica em cada
situacdo. Acaba com o individualismo e trabalho solitario do

professor.

Eu retive da minha formacdo especializada que a
aprendizagem em accdo era crucial para 0 sucesso
B2 . .
profissional. Eu acho que quando deixarmos de pensar em
avaliagdo e passarmos a pensar em boas praticas , partilhando,

colaborando nds vamos resolver muitos problemas na nossa

Supervisdo Pedagdgica, Avaliacdo e Eficacia das Escolas 313



profissdo. Essa é uma grande vantagem da SP.

Bem, essencialmente permite resolver problemas de ordem
pedagogica e relacional. Nao sei, talvez o fato da SP se
c2 desenvolver na  pratica  lectiva  pressupfe  um
acompanhamento  mais préximo, possibilitando uma
aprendizagem mais significativa.

D2

A3

Eu acho que permite uma maior e melhor aprendizagem entre
B3 0s pares, pois acaba por se criar um clima de trabalho
colaborativo entre colegas.

C3

Importéancia do trabalho colaborativo

Tantas. Sendo vejamos, as pessoas partilham, sentem
necessidade de interagir, interajudam-se, abandonam o
AL trabalho solitario, por forma a consolidarem objetivos
comuns. SO pode influenciar de forma positiva todo o
trabalho pedagdgico e consequente O processo ensino

aprendizagem.

O trabalho colaborativo e de articulagdo desenvolvido nas
B1 reunides de grupo semanais permite o enriquecimento de
saberes na profissao.

Tanto mais ndo seja, traz uniformizacdo de critérios e de
Que vantagens traz a formas de atuacdo. Para ensinar ndo ha modelos impostos,
colaboracgao? porque somos todos diferentes mas, perante situagdes

c1 concretas podemos ter o mesmo tipo de atuacéo e isso torna-
Considera que o trabalho se mais explicito se houver colaboracéo entre colegas.

colaborativo entre os docentes
tem influéncia no ensino — Depois o trabalho é muito mais rentavel e a aprendizagem
aprendizagem dos alunos? enriquecedora.

D1 Um trabalho muito mais rico em termos de experiéncia e um
apoio crescente da parte de todos os colegas.

A colaboragdo entre docentes ¢ uma pratica, cada vez mais
comum nas escolas. Comecamos a trabalhar em equipa,
A2 diminui o stress e os resultados comecam a melhorar. E
verdade. Por isso influencia muito e positivamente o processo
de ensino-aprendizagem

Eu sou toda a favor da colaboragdo. Pois trabalhar em em

B2 conjunto ao nivel dos GR/departamentos, estabelecendo

articulagéo entre os professores e os 6rgdos de gestdo, de
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forma partilhada e reunindo consensos, permitira assegurar a
concretizacgéo dos objetivos do Projeto Educativo

A colaboragdo na minha ética seria desejavel mas ndo existe.
A existir teria de ser na prépria ac¢do docente até em sala de

Cc2 aula. Quando se revela pode ser interpretada ndo como um
trabalho em equipa mas como forma de afirmacéao de alguém.
Mas, na resolucdo de certos problemas é essencial.
Geram maior responsabilidade quer individual quer de grupo
b2 melhoram as praticas e por isso influéncia o processo EA.
A3
Claro que tem. E até inevitavel. A colaboragdo permite uma
3 construgdo mais rica do conhecimento, acaba com o isolismo
B docente , deixamos de trabalhar sozinhos e os resultados
acabam por ser melhores.
C3
Praticas de supervisdo na minha escola
Na minha escola sempre existiram praticas supervisivas quer
de carater mais formal como nos estagios e na ADD, quer
informalmente entre colegas. No meu departamento tento
Como se processa a supervisdo | promover um dialogo concertado entre todos que conduza ao
pedagogica no contexto da sua | trabalho colaborativo. Tenho pena que alguns colegas nédo
Escola/Agrupamento (no seu acreditem que este trabalho valha a pena. Mas, ndo podemos
Departamento)? agradar a todos. Mas esse trabalho de motivacdo é da minha
Al responsabilidade, como coordenadora. As lidrancas
Promovem-se praticas intermédias, coordenadores e subcoordenadores tém
SUpervisivas no seu responsabilidade neste processo. Mais, acho que as préaticas
Departamento? De que forma? supervisivas devem realizar-se de forma sistematica, na
Que préticas supervisivas estio escola, nas horas da componente ndo lectiva. O trabalho de
implementadas no seu escola podia ser substituido por essa pratica. Em alguns casos
Departamento? era bem mais produtivo. Contudo, esta a tornar-se uma préatica
a reflexdo conjunta sobre as praticas, o que ja € muito bom
Como carateriza o
acompanhamento da pratica A observacdo de aulas vém ai, ndo sei ainda bem o que nos
letiva na sua Escola espera,mas considero que sera proveitoso. Pois uma coisa € o
B1 /Agrupamento ? que ouvimos outra coisa é 0 que vemos e assim, N0 meu caso,
poderei ajudar mais os colegas ou até eu aprender com o que
Desenvolvem observagdes vejo.O acompanhamento de todas as actividades respeitantes
aulas? a planificacéo e avaliacéo ja sdo pratica da Escola.
o1 O dialogo concertado entre pares na resolucao de problemas

ou no desenvolvimento de novos projectos, de forma a
desenvolver uma interaccdo capaz de integrar saberes
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D1

renovaveis e a melhoria ou renovagdo de competéncias s6 é
possivel com a implementacdo de uma SP de caracter
colaborativo e construtivista. Por isso o que fazemos é
deixarmos as formalidades em casa e trabalhamos todos para
0 mesmo. Agora até observagdo de aulas vamos implementar
0 que vai ser bom. N&o esquecamos que aprendemos muito
mais em conjunto

A2

A monitorizagdo sistematica das planificagdes, critérios de
avaliagdo, matrizes. Agora vamos comecar co a observagéo
de aulas.

B2

Ndo observagdo de aulas ndo. Ter alguém, um colega a
observar-nos, lembra pecados velhos da ADD e toda a sua
subjectividade, ndo é isso que queremos. O que queremos séo
efeitos cocretos e consequentemente um trabalho conjunto.

c2

Bem s6 ao nivel das planificacGes é que é visivel e também na
analise da sua concretizacdo, a aplicagdo de estratégias
diferenciadas, as planificacBes nas fasaes de elaboracdo e
execuc¢do, a aplicacdo dos critérios de avaliagdo, bem como a
sua definicdo e varios outros assuntos pedagdgicos, sdo
discutidos entre os elementos do GR e em sede de
departamento, atendendo a opinido de todos O trabalho é
interpares. Faco questdo disso.

D2

Na minha escola sempre houve troca de experiencias e
saberes, esta partilha fazemos sempre informalmente, mesmo
nas reunibes. Ndo concordo com a observacdo de aulas,
também nédo fazemos, s6 na ADD, também s6 faz sentido em
determinadas situacfes especificas, problemas de indisciplina
ou fragilidade do professor.

A3

B3

O acompanhamento é feito a distancia, ndo ha observagdo de
aulas. Quem realiza mais esse acompanhamento sdo o0s
subcoordenadores de GR, nas reunifes de grupo semanal. As
Unicas experiéncias, diretas com a SP que tive foi enquanto
avaliadora do desempenho docente e como orientador de
estagio. Para além disto o meu papel tem-se baseado em dar
informacéo, apoio e verificar o cumprimento das directrizes
da escola.

No6s, normalmente usamos a reunido semanal para questionar
a nossa pratica. Como varias cabecgas pensam melhor que uma
partilhamos tudo o que fazemos . Criamos momentos de
aprendizagem conjunta muito interessantes. Muito mais que
qualquer outra pratica de imposi¢cdo normativa. Porque € alo
nosso, de todos. S6 ndo fazemos mais porque ainda paira o
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estigma da ADD quando nos referimos a SP.

C3

Mudangas Necessarias

Temos que comegar pelas mentalidades. Se conseguirmos ir
AL por ai o resto vem por si. O medo, a inseguranga entre outras
palavras tém de se excluir do vocabulario do professor que se

assume como eterno aprendente. E nao é isso que n6s somos?

Ai tanta coisa. Mas quanto a SP, acima de tudo temos de
B1 mudar de mentalidade. Pois hoje os objetivos da superviséo
passam por um novo paradigma de escola. N&o € sé o corpo

docente a ser supervisionado é toda a organizagdo escola

Masis do que mudar € melhorar as nossas condigBes de
C1 trabalho entre pares. Temos de criar formas de desenvolver
esse trabalho.

Por uma questdo de brio mas também porque a propria
sociedade assim exige, sentimos a responsabilidade de
melhorar em todos os sentidos (pessoal e profissional), em
desenvolver uma nova cultura profissional, assente numa
. ) ] colegialidade real, na interaccdo e onde todos sdo
Na sua opinido o que é preciso L o x

) responsaveis. Temos de perceber que a SP ja ndo é apenas
D1 mudar para se implementar a

SP?

considerada em contexto de sala de aula, mas no contexto da
escola, toda incluindo os alunos e os paise toda a comunidade
envolvente, isto porque tem por objectivo criai sinergias
tendentes ao desenvolvimento profissional docente, a
melhoria das aprendizagens e concomitantementepara o
sucesso escolar, ou seja para maior eficacia. Ndo acha?

A Reconhecermos as nossas fragilidades e perder o medo de as
revelarmos.

Quando o professores deixarem de ter dificuldades em
B2 exporem a sua pratica pedagdgica, vdo com certeza criar
formas ou meios e conhecimentos para a melhorar.

Cc2

D2

A3

B3
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C3

Como ja disse a SP é ma minha opinido uma préatica de
regulacdo de processos de ensino e aprendizagem para a
melhoria da qualidade da Escola, nossa e dos alunos, na
prética € um processo de desenvolvimento e requalificacdo e
reorientagdo das praticas.
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Apéndice 5 - Quadro de registo das entrevistas

Quadro de registo da andlise de conteddo das entrevistas aos Coordenadores de
Departamento

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

INDICADORES

UNIDADES DE REGISTO (UR)

Concecdes de
supervisao
pedagdgica

Fase da carreira em que deve
ocorrer

Motivos

Objetivos

Processos envolvidos

Intervenientes

Dimensdes envolvidas

Mudancas necessarias

Formagdo inicial

Ao longo da carreira

Dificuldades a nivel
pedagbgico

(Re)construgdo do
conhecimento

Mudanca das
praticas

Melhoria das
praticas

Interacdo
Partilha
Observagao
Anélise
Reflexdo

Colaboragéo

Professor mais
experiente

Pares

Relacbes
interpessoais

Nas praticas

C2

Al,A2 A3,B1,B2,B3,C1,C3,D1,D2

D1

Al,B1

A3,B1,B3,C1,C2,D2

Al,A2,B1,B2,B3,C2,C3,D1,D2

Al,A3,B1,B2,C1,C3,D1,D3

Al,A2,B1,B3,C1,D1

Al1,B1,C1,C2,D1

A2,A3,B2,C2

Al,A2,B1,B2,C1,C2,D1,D2

Al, A2,A3,B1,B2,C1,C3,D1,D2

C1,C2

Al,A2 A3,B1,B2,B3,C3,D1,D2

C1,C2

Al1,A2,A3,B1,B2,B3,C3,D1,D2

Al,A3,B1,B2,B3,C1,C3,D1
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Concecéo de
supervisdo como
avaliacéo

Formacéo

Monitorizago/acompanhamento

Preparar/ensinar
professores a ensinar

Na direc¢do das
metas estabelecidas

Cumprimento das
planifica¢des

Pratica Letiva

A2,B3,C2,D1,D2

A2,B2,D2

A3,C3

Al1,B1,C1,C2,D1,D2

Mediacéo
. A3,B1,
As funcdes da Cumprimento dos
- critérios de avaliacdo
Supervisdo
Pedagdgica
Processos de ALA2 B1, B2,83,C2,C3,D1,D2
desenvolvimento
Avaliagdo profissional
C2,D2
Pratica Docente A2,A3,B3,C1,C2
Competéncias
docentes
Aprendizagem na
accio B2,C2,C3
A nivel do desenvolvimento Fomenta a A1B1,B3,D1
profissional dos professores. interacgdo ALA2B3D1
Vantagens Reconhecimento do
B1,D2

(utilidade/finalidade)
da Supervisdo

papel dos pares

Pedagégica Protecéo
Al1,A3,B1,C1,C3,D2
A nivel das praticas pedagogicas - _ A2,82.D1
Uniformizacéao de
critérios A1,A3,B2,C1,C2,D2
Diversificagdo de
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metodologias

Resolugéo de
problemas

Importéancia do

Percepgdes do lugar/valor do
trabalho colaborativo

Procedimentos

Necessidade de
partilha e interac¢do

Inevitavel para a
melhoria do
processo de

ensino/aprendizagem

Concretizagdo de
objetivos comuns

Trabalho em equipa
Periodico
Horério ja

disponibilizado para
o efeito

Al,A2,B1,B2,C1,C2,D1,D2

B3,D2

Al1,B1,B3,C1,C2,D1,D2

Al,A2 A3,B1,B2,C1,C2,D1,D2

Al1,B1,C1,D1

Al,A2B1,B2,C1,C2,D1,D2

trabalho A3,B1,B3,C1,C2,D2
colaborativo
Vantagens
Construgdo mais rica Al,A2,B1,83,C3,D2
do conhecimento
Cumprimento de B2,83,C2,D1
necessidades
Barreiras
Tradicdo de trabalho
individual
) . A3
Conduzir a praticas
mais significativas
Objetivos/Foco g Al1,A2,A3,B1,B2,C1,D1

Praticas de
supervisao

Dinamica das praticas
supervisivas

Promover interacgao
entre pares

Oferecer maior
desenvolvimento
profissional

B3,C2,C3,D2

A2,B2, C2,D2

Al,A2,A3,B1,B2,B3, C1,C3,D1
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(na minha escola)

Estratégias de implementacédo

Regularidade

Intervenientes

Barreiras

De carater formal
De carater informal

De carater especifico

Cultura de escola
(assente no didlogo
concertado entre
pares)

Liderancas
intermédias que
promovem o
trabalho colaborativo

Capacidade de
motivacao dos
professores pelo(a)
Diretor(a)

Imposigéo normativa

Periddica

Sistematica

Professores e
lideranca de topo

Professores e
liderancgas
intermédias

Interpares

Avaliacgdo de
desempenho

Desacreditacéo

B3,C2

Al,A2,A3,B1,B2,C1,C2,D1,D2

Al1,A3,B1,C1,C3,D1

B3,C2

A2,B3,C2

B3,C2

Al1,A2,A3,B1,B2,C1,C3,D1,D2

B3,C2

Al1,B1,C1,C2,D1

Al,A2,A3,B1,B2,C1,C3,D1,D2

A2,B3,C2

Al1,A3,B1,B2,C1,C3,D1,D2

Ao nivel das concegdes

Reestruturacao
funcional

Al1,A3,B3,C3
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Mudangas
necessarias

A nivel da prética docente

Construgdo de uma
pratica colectiva de
trabalho
(supervisivo)

Requalifica o
sistema de ensino

Regulagdo e
reorientagdo das
praticas pedagogicas

Responsabilidade e
reflexdo partilhadas

Maior eficacia

Al,A2 A3,B1,B2,B3,
C1,C2,D1,D2

C2,C3,D2

B3,C2,C3

Al,A2,A3B1,B2,C1,C2,D1,D2

Al1,B1,B3,C3,D1
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