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Introducgao

A Supervisao tem conquistado espaco em varios campos profissionais ainda que esteja
longe de se afirmar como algo acolhido benéfica e construtivamente em alguns dos campos de
trabalho com forte importancia no desenvolvimento humano. E conhecida como uma func¢io
qgue apresenta uma faceta expressa em dilemas, tais como: necessaria/desnecessaria,
abundancia/caréncia, acarinhada/desprezada, proxima/longinqua e util/inatil. H4 um apelo
constante a importancia da Supervisao sendo frequentemente apontada a sua ineficiéncia ainda
gue exigida numa sucessao de documentos que se distribuem por diferentes areas da vida em
sociedade.

Aponta-se a ineficdcia da supervisdo como uma das principais causas do fracasso de
projetos, de fungdes, de areas de trabalho ou de simples atividades; em paralelo, parece existir
um receio constante, mas timido ou exuberante da supervisdo. Clama-se pelo exercicio da
supervisdao no desempenho de qualquer profissdo e, em simultaneo, desgasta-se o seu
significado pelo sentido invertido, e até perverso, que se |lhe atribui. Esta tensdo entre o desejo
de supervisdo e o receio em relacdo a essa pratica radica numa outra tensao — aquela que existe
entre supervisdo como processo promotor de crescimento e melhoria, ou como processo de
controlo.

Mas se é, vulgarmente, uma palavra assertiva na maior parte das dreas que foi invadindo,
o0 mesmo ndo tem acontecido quando transportada para a area da pedagogia. Muitas questdes
se levantam em torno do seu conceito e, ao longo das ultimas décadas, aponta-se como um bom
exemplo de como a diversidade de significados atribuidos a mesma palavra se projeta na
ineficacia da sua acdo.

A clarificacdo do significado sé por si, ndo é sindnimo da aceita¢do da sua efetivacdo; ou
seja, admitir que a supervisdo atue e desempenhe fungées dentro do campo profissional bem
como dos meios, processos e atores nesse dominio.

Aqui parece residir o nucleo das grandes dificuldades para que a supervisdo se torne
evidente, eficaz e eficiente.

Assim, importara uma abordagem que passe por tentativas de respostas a quatro
questdes: O que significa supervisdao? Quais sdo os seus fundamentos? Qual é o seu foco de
acao? Que enquadramento funcional exige?

Estas questdes estdao na base da problemdtica que sustenta este projeto desenvolvido em
torno do conceito de supervisdo, apresentacdao de diferentes modelos de supervisdo,

conhecimento de processos de supervisdo em contextos educacionais e formativos, visando a
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proposta de criacdo de um observatdrio e a tentativa de encontrar e conjugar um conjunto de
principios que orientem e desenhem referenciais para processos de supervisdo. Neste sentido,

enunciaram-se e prosseguiram-se os objetivos registados na figura 1.

teorizar

o conceito de
caracterizar aupervisdo
modelos de
supervisao

Construcdo de indicadores - base de
referenciais de um Observatdrio em
Supervisao

Figura 1 — Objetivos do projeto

Entendeu-se que os dois primeiros objetivos - teorizar o conceito de supervisdo e
caracterizar modelos de supervisao —serviriam de antecamara as principais linhas de forga deste
projeto que estdo refletidas nos dois objetivos registados a seguir - identificar processos de
supervisdao, em contextos educacionais e formativos e construir indicadores, base de uma matriz
referencial para processos de supervisdo. O conjunto de objetivos enunciados intenta (ou
intenciona), portanto, o enquadramento da supervisdo numa perspetiva concetual, tragando a
sua evolugdo quanto ao objeto e a funcionalidade, de modo a situd-la ao servico da pedagogia.
E, de um modo incisivo, procuram demonstrar as evidéncias do dominio da supervisdo
pedagdgica em Portugal, através de um trabalho empirico realizado em trés eixos: a supervisdo
na formacdo de professores, a supervisdao no ensino ndo formal e a supervisdo no ensino em
contexto online. Tendo como alicerces os referentes identificados, e ndo esquecendo as
dendncias sociais, sera desenhada uma matriz de indicadores sugeridos como principios
orientadores para alguns modelos de supervisdao no que respeita a ideia que os define. Em nossa
opinido, poderdo tornar-se nos fundamentos de um desejado «Observatério em supervisdo».
Por outras palavras, este projeto é movido por dois objetivos essencialmente de natureza

tedrica e um terceiro objetivo com intengGes de natureza empirica a atingir através da recolha
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de dados em campos especificos, embora com amostras reduzidas. Assim, o terceiro objetivo
configura os eixos que sustentam o projeto e que pretendem desembocar no quarto objetivo

considerando-o, em parte, como a sua resultante tal como sugere a figura 2.

Supervisao na
formacao de
professores

Supervisao no
ensino em
contexto
online

Supervisao no
ensino nao
formal

Principios
orientadores
para um
observatdrio em
supervisao
pedagdgica

Figura 2 — Eixos do projeto e a sua resultante

Sublinha-se que o designado, aqui, por «resultante» integra os eixos deste projeto,
considerados como a sua base de apoio. Cada um dos objetivos é desenvolvido per se no
pressuposto de focos comuns. Embora perante a diversidade na praxis da supervisdo,
sedimentam-se nas narrativas que realizando os objetivos de natureza tedrica, determinam e
ddo sustentabilidade ao referencial para o desenho da matriz esperada como algo orientador
de um observatdrio em supervisdo pedagdgica, situado num horizonte mais longinquo.

Este relatdrio estrutura-se em duas partes. A primeira parte - a narrativa da investigacdo
- integra trés capitulos que, sendo diferentes pela natureza do contelddo que abordam e pelas
implicagGes da metodologia que seguem, estdo ligados pelo tema e articulados pelo discurso
construido com base na investigac¢do realizada.

O primeiro capitulo é exclusivamente de natureza tedrica e tem como titulo «Reflexdes
tedricas»; seguindo uma perspetiva generalista e reflexiva, suporta as linhas estruturantes do

projeto na pretensao de lhe dar fiabilidade e consisténcia.
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O capitulo mais longo serd o segundo pois ele apresenta, desenvolve e conjuga aquilo que
ressalta como os eixos de desenvolvimento do projeto, ja referido — a supervisdo na formacao
de professores, a supervisdo no ensino ndo formal e a supervisdo no ensino superior em
contexto online. O projeto associa estes trés eixos num esforco de interligacdo e com o desenho
gue exalta a sua complementaridade. Relevam-se os processos metodoldgicos escolhidos e
seguidos, sendo alguns marcados por trabalho empirico. Tem por titulo «Processos de
supervisao em contextos educacionais e formativos».

O terceiro capitulo privilegia a teoria enriquecida com o conhecimento e a experiéncia
adquiridos no exercicio da profissdo docente por parte dos investigadores implicados, bem
como os conhecimentos adquiridos ao longo da parte empirica do projeto, visando apresentar
um conjunto de indicadores que, devidamente justificados, sustentardo os principios
orientadores como referentes para processos de supervisdo, visando a constituicdo de um
observatdrio em Supervisdo. Tem por titulo «Referenciais para um observatdério em supervisao
pedagdgica»

Reforcamos esta relacdo numa sequéncia que representamos na figura 3. Assumimos,
contudo, fontes onde recolhemos informacdo que estrutura o desenvolvimento dos referidos
capitulos pois para cada um deles havera um enriquecimento dessas fontes tendo em conta a
investigacdo especifica ao objeto de estudo desse capitulo. O ultimo receberd inspiragdo de tudo

o que anteriormente foi apresentado.

Figura 3 — Estrutura do projeto
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Incorporamos, nesta primeira parte, um conjunto de anexos que suportaram a
investigacdo empirica nos eixos 1 e 2.

Na segunda parte, apresentam-se os principais produtos desta investigacdo separados em
duas sec¢des: comunicacoes apresentadas em Congressos e artigos publicados em revistas.

Importa ter presente que este projeto esta vinculado as orientacdes do Centro de Estudos
em Desenvolvimento Humano da Universidade Catélica e conta com a dedicacdo de nove
investigadores, incluindo a coordenadora, distribuidos pelos diferentes eixos e localizados em
pontos diversos do pais, desde o Norte ao Sul. Esta situacdo permitiu a diversidade geografica

de algumas das componentes empiricas.
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| PARTE - A narrativa da investigacao

19



CAPITULO | — Reflexdes teéricas
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Reserva-se o primeiro capitulo deste estudo, tal como acima referido, para um texto que
resulta, sobretudo, de uma abordagem tedrica com inicio no conceito de supervisdo visando
situd-lo no ambito da supervisdo pedagdgica. Depois, partindo de um conceito de modelo,
destacam-se e clarificam-se alguns dos modelos de supervisao incidindo, particularmente, na
supervisao pedagodgica. Assim, este capitulo estrutura-se na sequéncia de dois pontos - «em
torno do conceito de supervisdao» e «modelos de supervisdo» -; ndo sera muito extenso

pretendendo, apenas, dar algum suporte geral a globalidade do estudo.

1. Em torno do conceito de supervisao
Parece importante desenvolver este primeiro ponto tomando o conceito em duas
perspetivas: uma caracterizada pela generalidade do seu ambito e outra restrita ao campo

pedagdgico. Tal decisdo conduziu a criagdo de dois subpontos.

1.1. Supervisao

Traduzida, literalmente, por «um olhar sobre», a supervisdo tem por objeto o trabalho a
realizar por outra pessoa, entidade ou organizacdo. Insere-se, portanto em respeito pela sua
etimologia, numa estrutura vertical e o seu desempenho tera de ser marcado pelo exercicio em
autonomia, embora envolva processos colaborativos. Tem uma base epistemoldgica, sustentada
na orientagdo de praticas profissionais o que pressupGe observacdo, exige acompanhamento,
podendo mesmo enquadrar a avaliagdo. Os atributos dominantes da supervisdo sdo, portanto,
a orientacdo, a observagdo, o acompanhamento e a avaliagdo. A supervisdo tende a explicitar-
se numa associagdo entre controlo (instrumento de regulagdo), formagdo, conseguida através
duma relagdo entre agentes diversos, intervenientes em processos de observagao, orientagao,
decisdo e avaliagdo (com implica¢Bes na lideranga). Ao encard-la na transversalidade funcional,
alguma literatura desta area referencia-a numa estrutura horizontal, surgindo, entdo,
identificada com a observagdo sobre o préprio (de si sobre si) o que alastra a reflexdo sobre as
suas praticas profissionais, ou seja, a reflexdo sobre a agdo, resultando na perspetiva da
autovisdo. Na mesma estrutura, insere-se a perspetiva da intervisGo que mais ndo é do que a
realizacdo de um trabalho entre pares (na relagdo hétero) que contemple a observacao, o
acompanhamento e mesmo a avaliacdo, podendo-se assumir como uma supervisao
colaborativa. Parece desenhar-se uma linha que bifurca marcando uma visdo mais estrita,

vertical, e associada ao controlo, dirigida a formacao inicial e uma visdo mais alargada, horizontal

21



e associada ao desenvolvimento profissional, ligada naturalmente ao desenvolvimento da
carreira.

Sao apontados como principais modos de supervisdo a individual, a diddica, a de grupo e
a de equipa; o supervisor terd, respetivamente, uma relacdo individual com o supervisionado,
com dois supervisionados ou com um grupo ou uma equipa® de supervisionados (Bernard &
Goodyear, 1992).

Importard destacar que a supervisdo pode incidir sobre objetos distintos, sendo os mais
comuns pessoas, processos e organizacdes e abarca dominios como a administracdo, a
educacado, a salude e servicos diversos. Mas, em qualquer dos dominios de atuacdo, impd&e-se a
presenca de respostas a algumas questdes, tais como: qual é o objeto da sua acdo? quais sdo os
seus referentes e os seus standards? que modelo persegue? que instrumentos utiliza? e, ainda,
qual a modalidade temporal a que se sujeita - periddica ou continua?

Para alguns autores, a supervisdao corresponde a intervenc¢do providenciada por um

membro sénior de uma profissdo a um membro junior da mesma profissdo, enquanto para

! Grupo e equipa n3o s3o sinGnimos nem quanto a organizagdo nem quanto ao funcionamento. Hawkins
e Shohet (2009:156) recordam que os grupos classificam-se segundo os papéis dos lideres e dos
participantes, distinguindo quatro tipos em supervisdo: (i) autoritaria, onde o supervisor supervisiona um-
para-um no grupo com os membros que procuram «olham para», (ii) participativa, onde os participantes
sdo convidados a contribuir com e para a supervisdo, (iii) cooperativa, onde o facilitador assume a
responsabilidade pela gestdo dos limites do grupo, mas deixa a supervisdo aos membros do grupo e (iv)
grupo de pares, onde todos os membros assumem a responsabilidade conjunta de tudo na supervisdo.
Katzenbach e Smith (1993 in Hawkins e Shohet, 2009:162-163) distinguem as caracteristicas do grupo e
da equipa em supervisao, tal como sintetizamos a seguir:

Grupo de trabalho Equipa de trabalho
Forte e claramente focado na lideranca. Partilha papeis de lideranga.
Responsabilidade (ou prestagdo de contas) individual Responsabilidade (ou prestacdo de contas) individual
ou mutua).

A proposta do grupo é a mesma, com uma missdao | Os objetivos sdo especificos da equipa e decididos por

organizacional mais ampla. ela prépria.
Produtos de trabalho individuais. Produtos de trabalho coletivos
Executa reuniGes eficientes. Encoraja discussdes abertas e reunides ativas para

resolugdo de problemas.

Mede a sua eficacia indiretamente pela sua influéncia | Mede o desempenho diretamente avaliando produtos
sobre os outros. de trabalho coletivo.

Discute, decide e delega. Discute, decide e faz o trabalho real em conjunto.

22



outros a supervisdo é uma funcdo desempenhada por alguém para ela profissionalmente
preparado, ou seja, o supervisor tem um papel para o qual é, especificamente, formado. Na
generalidade, a supervisdao pode ser definida como um modo de controlar, superintender ou
guiar e estimular atividades de outros promovendo o seu desenvolvimento (Douglass & Bent,
1953, cit. Thakral, 2015). Sublinha-se que a palavra desenvolvimento aparece, muitas vezes,
entroncada no conceito de supervisdo?.

Kadushin (1976, cit. Hawkins & Shohet, 2009:57) a propdsito da supervisdo em trabalho
social atribui-lhe trés maiores fungdes educativas: apoio, sustentaculo (sustentacdo) e gestdo
(administrativa); Proctor (1988b, cit. idem) faz uma disting¢do similar ao descrever os principais
processos em supervisao para os quais usa os termos formativo, reconstituinte (ou restaurativo)
e normativo. Na fusdo destas ideias surgem trés maiores categorias de fungdes -
desenvolvimento, apetrechamento e qualidade - em que a do apetrechamento faz interface
tanto com a de desenvolvimento como com a de qualidade. No conjunto, segundo os mesmos
autores, poderemos agrupar em cinco categorias as fungdes da supervisdo, distinguindo-se cada

uma delas pelos focos que a direciona. Esta relagdo esta representada no quadro 1.

Quadro 1 - Categorias e focos de supervisdo

Categorias da fungdo Principais focos dentro da categoria

de supervisao

Providenciar um espago regular aos supervisionados para refletir

sobre o conteldo e o processo do seu trabalho.
Desenvolvimento

Desenvolver conhecimento e competéncias.

Receber informacdo de qualquer perspetiva relacionada com o seu

proprio trabalho.
Desenvolvimento/

Receber feedback quer do conteldo quer do processo.

Apetrechamento
Ser validado e suportado tanto como pessoa tanto como trabalhador.
Estar seguro de que, quer como uma pessoa quer como um
trabalhador, ninguém estd livre de passar dificuldades, problemas e
Apetrechamento

projecdes individuais.

2 A associacdo entre aprendizagem e desenvolvimento é muito bem trabalhada por Alarc3o e Tavares
(2010).
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Ter espago para explorar e expressar angustias (tristezas) pessoais,
renovar estimulos, transferéncias ou contra transferéncias que
possam ser trazidas pelo trabalho.

li pp — -
Qualidade/ Planificar e utilizar melhor todo o tipo de recursos.
Apetrechamento - :
P Ser proactivo em vez de reativo.
Qualidade Garantir trabalho que apresente melhoria de resultados; caminhar

tendencialmente para a exceléncia.

Fonte: Adaptado de Hawkins e Shohet (2009)

Os focos registados sdo indicadores de modos de funcionamento da supervisdo e poderao
tornar-se contributos para a sua definigcdo.

Serd necessario explicitar o conteddo da supervisdo, isto €, a sua propriedade e ambito o
que obriga a formulacdo de um contrato que clarifique o que é oferecido pelo supervisor e aquilo
que é requerido ao supervisionado, o que contemplara, ainda que implicitamente, uma
definicdo de supervisdo. Hawkins e Shohet (2009) distinguem alguns tipos de supervisdao que
registamos: (i) supervisdo tutorial em que o supervisor se assume como um tutor, concentrado
quase totalmente na fungdo «desenvolvimento»; (ii) supervisdo de estagio que enfatiza o papel
de aprendiz para os supervisionados; (iii) supervisdo gerencial em que o supervisor é sobretudo
o gestor dos supervisionados; (iv) supervisdo de consultoria em que os supervisionados
assumem a responsabilidade pelo trabalho que fazem com os seus clientes (nesta categoria
incluem-se também os alunos) - consultam o seu supervisor que ndo é nem treinador nem
gestor. Este ultimo tipo de supervisdo é para praticantes (quer supervisores quer
supervisionados) experientes e qualificados, mas em qualquer dos tipos ha anuncio de objetivos.

A supervisdo (ldem) deverd ter em conta as diferencas de cultura e de contexto
concretizadas na compreensdo da cultura, nas orientacGes culturais, na interpretacdo do
conhecimento, na pertenca a comunidades religiosas, nas expressGes e manifestacoes
comportamentais e nos modos de distribuicdao e apropriacdao do poder. Os mesmos autores
afirmam que todas as situacGes de supervisdo envolvem pelo menos quatro elementos: o
supervisor, o supervisionado, o cliente e o contexto de trabalho. A supervisdo é, portanto, um
trabalho de conjunto que resulta melhor se houver partilha de modelo e de matriz.

No exercicio da supervisdo serd necessario clarificar (i) o quadro de supervisdo a
implementar; (ii) o processo de supervisdo a usar em cada sessao; (iii) as altera¢des na estrutura

basica do trabalho, tendo em conta as necessidades e o estadio de desenvolvimento do
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supervisionado; (iv) as espécies de contrato a negociar e os itens (tépicos) a incluir; (v) a
possibilidade de construir investigacdo-acdo nas suas praticas de supervisdo ja que estdo
constantemente em evolucdo e desenvolvimento.

A supervisdo podera ser assumida como um processo enquadrador da formacgdo, com
capital importancia para os contextos, com Bronfenbrenner (1979) a chamar a atencdo para os
micro, meso e macro sistemas, como definidores de contextos diferentes que terao de antecipar
e apoiar a sua interligacao.

A supervisdo pressupde, assim, investigacdo e acao e exige uma cultura de aprendizagem.

Hawkins (1979, 1980, 1986, 1991, 1994a, 1994b) sintetiza os principais atributos de tal
cultura e o modo como afetam a supervisdo: (i) aprendizagem e desenvolvimento sdo vistos
como um processo continuo ao longo da vida; (ii) cultura de aprendizagem enfatiza o potencial
das diferentes situacdes de trabalho para a aprendizagem tanto individual como organizacional;
(iii) «boa pratica» emerge quer duma acdo cultural que estd sempre lidando com os ultimos
problemas e crises quer duma teorizacdo da cultura que é desenrolada a partir da investigacao;
(iv) «boa pratica» vem do staff, equipas e departamentos que estdao bem equilibrados em todas
as partes dos ciclos de aprendizagem e que vdo da ac¢do para a reflexdo, para o novo
pensamento, conduzindo ao planeamento e retornando a agao.

Isto significa que a supervisdo necessita de evitar tanto corridas a solugdes faceis como a
imersdao em teorizagGes abstratas.

Para Hawkins e Shohet (2009),

\

Supervisdo transporta a atitude que corresponde a questdo «Como posso ajudar os
supervisionados a maximizar a sua aprendizagem na sua situagdo para que eles possam
ajudar o cliente a aprender também?»; em vez da atitude que traduz a questdo «Como
posso assegurar que os supervisionados ndo cometem erros e seguem o caminho que eu
penso ser correto?» (p. 203).

Aprender é um valor importante dentro dos nossos proprios direitos, abrangendo o
pessoal e o coletivo.

E frequente afirmar que o questionamento é um meio para ajudar a criar a cultura de
aprendizagem e que projeta desenvolvimento.

Consideramos que a supervisdo é, de facto, uma visdao sobre algo que pressupde
estratégia clara traduzida num processo com base em conhecimento (ou formacdo)
especializado e uso de meios adequados ao contexto, sustentados na observacgao, orientagao e
acompanhamento visando o desenvolvimento da pratica profissional plasmada na qualidade.

Aceitamo-la como um indicador de exceléncia em qualquer sociedade.
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Sublinhamos a importancia da observacdo e a necessidade de instrumentos ao seu servigo
que deverdo ser focalizados e estratégicos.

Se a supervisdo é necessdria a todas as organizacGes serd imperativo que cada uma a
suporte numa declarac3o de politica clara. Kemshall (1995, in Hawkins & Shohet, 2009)3 sugere
que a referida politica apresente:

1. afinalidade e funcdo da supervisao;

2. o modo como a supervisao contribui para os objetivos gerais da atividade;

3. o0s niveis minimos de conteldo e procedimentos relativos a supervisao;

4. os requerimentos minimos dos contratos de supervisdo, incluindo frequéncia e
marcacao de agenda;
uma declaracdo de pratica anti discriminatoria;
o modo como a supervisado sera registada e a situacao das notas de supervisao;
uma declaracdo explicita da relacdo entre supervisao e avaliagao;

os direitos e responsabilidades do supervisionado e do supervisor;

w 0 N o U

os métodos para resolver desentendimentos e/ou conflitos durante o processo;
10. o tipo de confidencialidade esperado e garantido;
11. uma declaracdo clara da forma como um ‘fraco desempenho’ sera tratado e um
‘bom desempenho’ reconhecido (p: 214).

Com um percurso explicito de hd mais de um século, em atividades que tém como foco o
olhar sobre a agdo humana, tem diversificado os seus campos de estudo aumentando, portanto,
as areas de implementagdo e consequente investiga¢gdo. Surge, pois, com um sentido
estratégico, reconhecendo-se-lhe a possibilidade de promover a melhoria da qualidade dos
servigos, produtos e instituicGes, estendendo a sua area de interveng¢do ao desenvolvimento da
organizacdo e do coletivo dos seus agentes.

E comum aceitar que, generalizada em vdrias e diferentes areas, foi bem acolhida e

fortemente operacionalizada na area clinica a partir da qual tem, lenta e paulatinamente,

entrado na area da pedagogia, tendéncia que se representa na figura 4.

3 traducdo livre
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supervisao
pedagdgica

supervisao supervisao clinica

Figura 4 — Evolucgdo para a supervisao pedagdgica

Segundo Glathorn (1984) a supervisdo pode ser exercida sob quatro vertentes - clinica,
desenvolvimento pessoal e cooperativo, desenvolvimento direcionado e monitorizagao
administrativa. Em todos estes campos, o supervisor pretende o desenvolvimento, o
melhoramento ou aperfeicoamento da pessoa como o objeto supervisionado no desempenho
profissional.

Todas estas vertentes serdo aplicaveis no campo da pedagogia, onde admitimos se
ramifique pelas dreas direcionadas para o apoio personalizado docente e
administrativo/organizativo no lado institucional. Elegemos o campo da pedagogia como centro
do ponto seguinte, com a certeza de que «Supervisdo» continua a ser uma das palavras longe
de consenso semantico em muitas comunidades cientificas. E um conceito polissémico,
sobretudo, pela diversidade das linhas de abordagem e pela dificuldade na estabiliza¢do do seu

foco de analise.

1.2. Supervisdo na pedagogia

As abordagens mais recentes ao conceito de supervisdo aplicado a pedagogia
substituiram a unilateralidade tradicional, que a identificava com a inspecdo, pela
multilateralidade integradora de diferentes acGes complementares; mas é com a inspegao que
as interferéncias tém sido mais frequentes. Portanto, estabelecer a diferenga entre supervisao
e inspec¢do tem sido a preocupac¢do de muitos investigadores, como por exemplo Tyagi (2011,
cit. Thakral, 2015) ao sugerir que a inspec¢do tem estado ligada a apreciacdo (ou avaliagdo) das
escolas, professores e estudantes feita por inspetores enquanto a supervisdao é uma atividade
mais relacionada com a aprecia¢do dos aspetos académicos da instituicdo visando a promogao
(ou o reforgo) das praticas de ensino e aprendizagem.

Thakral (2015, recordando Tyagi, 2011 e citando Bhatnagar & Aggarwal, 2006) indica a

natureza e as caracteristicas que distinguem a Supervisdao moderna da tradicional Inspegao:
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Supervisdo moderna tem uma abordagem positiva — criativa e construtiva - enquanto
inspecdo é um processo de critica e detegdo de falhas.

Supervisdo moderna é democrdtica na abordagem, enquanto inspecdo tradicional é
burocratica e autoritaria.

Supervisdo moderna focaliza-se na qualidade da gestdo como um todo, enquanto a
inspecdo tradicional preocupa-se com inspegao da sala de aula e auditoria de contas.
Supervisdo é participativa enquanto a inspec¢do tradicional tende a ser trabalho de ‘um
homem s¢'.

Supervisdo moderna tem um papel continuo a desempenhar: estimular, coordenar e avaliar
os esforgos dos professores e dos estudantes, melhorar a situagdo do ensino e da
aprendizagem. A inspegao, pelo contrario, é de curta duragdo.

Supervisdo é um processo informal, ao contrario da inspegdo que é formal e provoca medo.
Supervisdo é cientifica na natureza; a abordagem arbitraria do inspetor é substituida pela
abordagem prudente (ponderada) do supervisor.

Supervisdo moderna coordena e integra, por natureza. Por outro lado, a inspec¢do
tradicional faltam esforgos de coordenacdo e integracdo.

Supervisdo moderna utiliza uma variedade de dispositivos como seminarios, visitas a
turmas, a escolas, painel de inspegdo e ferramentas cientificas de avaliagdo para avaliar o
progresso e a qualidade para encontrar medidas para a melhoria. Na Inspe¢do, por outro

lado, visitas a escolas e turmas sdo entregues a um inspetor (pp. 81-82).

Moswela (2010) afirma que a supervisdo intende ajudar os professores a promover o
ensino assistindo-os diretamente, enquanto a inspegdo tem como intuitos (ou alvos) verificar o
cumprimento dos objetivos do curriculo (no sentido do plano de estudos prescrito) pelo
professor e em caso de falhas cuidar deles criticamente.

Rangel (2001:57) define trés agdes na supervisdo em educagdo como “pedagogica,
administrativa e de inspecg¢do”, contrariando um pouco a evolug¢do do conceito que retira o
cardter inspetivo a pratica supervisiva. A autora, provavelmente conhecedora da realidade
brasileira, quererd identificar a inspecdo com a monitoriza¢do. Ou a inspec¢do, aqui, ndo terd a
carga significativa de avaliacdo/repressdo como comummente se sup8e. Mas os termos
confundem-se e os conceitos diferem consoante o pais. Nos EUA, por exemplo, entende-se a
supervisao pedagdgica com perspetiva mais aplicada ao professor ja no desenvolvimento da sua
carreira do que aplicada ao candidato a professor e tem um carater mais fiscalizador ao nivel
administrativo e de aplicacdo das inovacdes (Alarcdo & Tavares, 1987).

Rold3o (2012) recorda,
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Mosher e Purpel argumentam em favor de um conceito de supervisio que combine

harmoniosamente as tradi¢des do que designam por supervisdo cientifica (centrada na melhoria

do desempenho e dos resultados) e supervisdo democrdtica (em que se valoriza o desenvolvimento

profissional do professor e se acentua a dimensdo humanista e clinica da relagdo supervisiva) (p.

9).

A mesma autora associa no objeto da supervisdo, o desempenho com o desenvolvimento
profissional do professor. E, no ambito da tematica da profissionalidade docente, defende “a
necessidade de pensar a supervisdo como um dispositivo central permanente das escolas, no
sentido de construir a proclamada melhoria do ensino e aprendizagem” (Ildem:12).

Contudo, Mosher e Purpel (1972) referem que:

A dificuldade de definir supervisdo no campo da educa¢do também resulta, em grande
parte, de problemas tedricos ndo resolvidos. Em termos simples, falta-nos um
entendimento satisfatorio acerca do processo de ensinar (..). As nossas teorias da
aprendizagem sdo inadequadas, os critérios para medir a eficacia do ensino sdo imprecisos,
e existe um profundo desacordo acerca de qual o conhecimento —isto &, o curriculo — que
€ mais importante ensinar (...). Quando conseguirmos obter mais conhecimento acerca do
qué e como ensinar, e com que particulares efeitos nos estudantes, seremos muito menos
vagos acerca da supervisdo destes processos (p. 3).

E comum afirmar que a investigacdo sobre o ato de ensinar continua com muitas
imprecisdes, incluindo o seu significado e conteldo. Se tal investigacdo pressupde algumas
operacdes com destaque para a observacdo e avaliacdo, questiona-se «o que» e «0 como» se
observa. As respostas ao «o que» vém na formulagao clara do objeto a observar e dos objetivos
a atingir nessa observagao. Tangem-se, portanto, os objetivos da supervisdo pedagdgica cuja
rejeicdo tudo indica implicar, entre outras dimensdes, a abertura da aula de um professor ao
escrutinio de outros. Esta atitude gera e determina um foco de resisténcia poderoso, mesmo
guando a supervisdo ndo engloba a avaliagdo (Rolddo, 2012).

A operacdo «avaliacdo» é responsavel, em grande parte, pelas situagées mais nebulosas
no ambito da supervisdo, pelo que o conceito complica-se na sua definicgdo mas sobretudo na
sua assuncgdo quando, de algum modo, integra a func¢do de avaliar, como juizo que conduz a uma
classificacdo. Reveste-se de particular importancia a avaliagdo formativa do supervisor em
detrimento da avaliagao somativa.

Rolddo (2012) escreve:

N&o subsistem duvidas de que as tentativas para estabelecer um contexto de confianca e
de apoio (na supervisdo) sdo substancialmente comprometidas quando a avalia¢do (que,
em ultima analise pode significar despedimento ou emprego) Ihe é associada. A avaliagdao
parece introduzir medo, suspei¢do e desconfian¢a na sua atitude. Os professores querem
ajuda, apoio, ideias e sugestdes, mas estdo naturalmente relutantes em aceitar que se lhes
diga o que devem ou nao fazer, particularmente se ha indicios de ameaca sob esse tipo de
ajuda (p. 10).
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A ameaca parece situar-se na possibilidade de aprecia¢des ou julgamentos negativos,
mais ainda quando estes se possam transformar em classificagGes indesejaveis e,
provavelmente, demolidoras na carreira profissional.

Mas Rolddo (ldem) acrescenta que sdo trés as razdes mais comuns para justificar a
resisténcia a supervisdo: (i) associacdo a funcdes de controlo; (ii) associacdo a uma alegada
presuncdo de défice de saber profissional ou inexperiéncia do professor supervisionado e (iii)
desconforto com a implicacdo da supervisdao com praticas de observacao de aulas.

A supervisdao torna-se numa necessidade cada vez mais forte para compreender a
gualidade do ensino que, naturalmente, tera uma relacdo direta com o acréscimo e
transformacao significativa do conhecimento profissional dos docentes e do modo como eles
exercem a sua funcdo principal de ensinar na perspetiva da consecucdo da efetiva
aprendizagem.

Mais uma vez se recorda Rodao (2012) quando escreve:

No contexto do exercicio da profissdo docente, nas escolas, a supervisdo tem estado
ausente do figurino da legislagdo que regula as escolas e a prépria autonomia da
organizacdo. (...) referem-se fungdes de coordenacéo e orienta¢do do trabalho docente dos
pares, mas tal indicagcdo ndo se objetiva em supervisdo direta da acdo de ensinar, sendo
apropriada nas praticas como uma coordenagdo/orientacdo discursiva, por vezes
burocratica, que, nalgumas situagdes de maior investimentos dos atores, é trabalhada por
meio de analise e discussao de planificagdes, materiais e critérios de avaliagdo dos alunos —
mas permanece exterior a observagdo e andlise da pratica docente em aula (p. 15).

Este quadro tem estado, recentemente, em dissonancia com pressdes exercidas
através dos relatérios de avaliagdo externa de escolas e do seu referencial que inclui, no
dominio da prestagdo do servigo educativo, um indicador relativo ao «kAcompanhamento
e supervisdo da pratica letiva» o que leva algumas escolas a procurar evidenciar essa
pratica, mesmo que ndo seja exigida formalmente pela legislagdo.

Segundo Mosher e Purpel (1972:78-79), “o objetivo por exceléncia da supervisdo
[pedagodgica] é a melhoria do ensino (...) Este é um redireccionamento essencial no sentido de
desenvolver quer em professores principiantes quer em professores experientes, uma convicgao
e um valor: que ensinar, sendo uma acdo intelectual e social, deve ser objeto de analise
intelectual”.

Importa sublinhar este indicador ao longo da profissdo de professor.

Entendemos que a supervisao tem sido objeto de estudo em muitos trabalhos realizados
na comunidade cientifica portuguesa, mas ndo é visivel na sua eficacia. Para Rolddo (2012):

Pode assim questionar-se, perante a evidéncia recorrente da auséncia de supervisdo, no
seu sentido clinico e formativo, na pratica quotidiana de escolas e professores, até que
ponto grande parte do escasso impacto que a formacédo dita continua, conferente ou ndo
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de grau, produzida em contexto, em centros de formacdo ou em sede de instituicdes
universitarias e politécnicas, tem tido na melhoria da qualidade (Canhdo, 2003; Roldao,
2003) se pode constituir como uma das varidveis cuja ndo ativagcdo vem obstaculizando, de
forma silenciosa mas persistente, a proclamada melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem. E, contudo, esse dispositivo — a supervisdo — transporta potencialidades
transformativas que inquieta ver desperdicadas (p. 19).

Segundo Gaspar, Seabra e Neves (2012), o foco da supervisdo apresenta-se
tendencialmente em trés clusters: (i) o cluster da inspecgdo; (ii) o cluster da profissionalidade
pedagdgica e (iii) o cluster da administracdo e regulacdo. A presente investigacdo centra-se no
cluster da profissionalidade pedagdgica, assumindo que o ato determinante desta profissao é o
ensino.

A supervisdo situa-se na apreciacdo e assisténcia aos professores para a melhoria no
processo de ensinar e para o seu desenvolvimento profissional o que terda como consequéncia a
aprendizagem dos alunos. Contudo, importa recordar que a funcdo supervisiva ganha destaque
e tem um formato préprio no apoio ao futuro professor (formando/estagiario), com base na sua
inexperiéncia e desconhecimento da situacdo real. Entretanto estd ausente na pratica
quotidiana das escolas e dos professores de tal modo que Alarcdo e Tavares (2010) assumem
que, no campo pedagdgico em Portugal, a palavra «Supervisdo» significa vulgarmente
“orientagdo da pratica pedagdgica”.

Esta delimitagdo ajuda a compreender como se vem construindo a consolidagdo das
representagdes da supervisdo como apoio ao professor cujo saber ainda é limitado,
aparentemente dispensando-a para o profissional em plena autonomia. Poderiamos
designar esta visdo como tributaria de uma teoria de défice, em tudo distante de uma
perspetiva de desenvolvimento profissional continuado (Marcelo, 2009, cit. Roldao,
2012:14).

A supervisdo objetivada na acdo de ensinar tem estado ausente do figurino da legislacdo
que regula as escolas. Em situagdes com investimento de alguns atores, é trabalhada por meio
de analise e discussdo de planificagcdes, materiais e critérios de avaliacdo dos alunos. E (quase)
sempre arredada a observacdo e andlise da pratica docente em aula.

A supervisdo terd de ser encarada como um processo; a dificuldade maior estard em
«como fazer supervisdao», enquanto nado se clarifiquem os campos da supervisdo e os objetivos
pretendidos. A supervisdo poderd assumir uma func¢do geradora de conhecimento e
transformadora de atitudes, tornando-se suporte da melhoria do desempenho profissional.

E neste sentido que, tal como Rold3o (2004:118), consideramos como “indissociavel das
mudancas sociais e institucionais que se estdo a viver, como inevitaveis e muito complexas,
processos de reorientacdo das logicas de formacdo de professores e das formas de

producdo/construcdo de conhecimento profissional”.
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A mudanga exige percecdo clara das suas finalidades e, em particular, das ac¢des e
processos que a envolvem e tera de ser acompanhada pela experiéncia assente na acao, reflexao
e colaboracao.

Ja para E. Stones (1984) o objetivo principal da supervisdo pedagdgica, quando aplicada a
formacado inicial, é ensinar os professores a ensinar. Smyth (1984a) explora as virtualidades da
supervisao clinica para a formacgao continua de professores que assenta em trés vetores: acao,
reflexdo e colaboracdo, com o acento na observacdo e reflexdo do préprio ensino, e na
colaboracdo e entreajuda dos colegas. Reforcemos que o ensino, como fung¢do por exceléncia
do professor, é o dominio sobre o qual a supervisdao pode trabalhar como acado transformadora
de comportamento e geradora de conhecimento, sustentando a melhoria do desempenho
profissional.

Estas ideias, segundo Alarcdo e Tavares (2010), assentam em dois mundos interligados: o
mundo da relagdo entre ensino e aprendizagem que se estabelece entre o supervisor e o
professor e o mundo da relagdo entre o ensino e a aprendizagem que se estabelece entre o
professor e os seus alunos. A acdo do supervisor para com os supervisionados (professores)
podera ter objetivos comuns a a¢do do professor sobre os seus alunos mas os processos da
primeira terdo de ser diferentes tendo em conta que é uma relacdo mais proxima por isso mais
dialogante e mais pessoal pois é uma relagdo entre adultos profissionais, relevando «analise de
casos», «narrativas», «portefélios reflexivos» e «perguntas pedagdgicas».

Senge (1994) apresenta a escola como uma organizagdo aprendente e que assenta em
cinco componentes: a lideranca® e o equilibrio pessoal, (ii) a existéncia de modelos mentais, (iii)
a visdo partilhada, (iv) a aprendizagem em grupo e (v) o pensamento sistémico.

O supervisor surge, entdo, como um lider de comunidades de aprendentes. Destacando
as palavras de Alarcdo e Tavares (2010):

“Compete aos supervisores como lideres de comunidades aprendentes, fazer a leitura dos
percursos de vida institucionais, provocar a discussao, o confronto e a negociagao de ideias,
fomentar e rentabilizar a reflexdao e a aprendizagem colaborativas, ajudar a organizar o
pensamento e a acc¢do do colectivo das pessoas individuais (...) Os supervisores devem ser
intelectuais transformadores (expressdo usada por Giroux em 1988)” p.149.

As tendéncias supervisivas tém de ser enquadradas no pensamento sobre o ensino, a
aprendizagem e a cultura das organizagdes onde estas atividades decorrem sem esquecer a

complexa definicdo de conceitos como qualidade e exceléncia, que sendo objetivos visados

*Importara recordar que, vulgarmente, desigham-se como fontes de autoridade para o exercicio da
lideranga a individual, a profissional e a moral.
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pelo processo de supervisdo podem ser entendidos de formas muito dispares e até
conflituantes.

Na pratica orientada (o practicum, segundo Schon) o supervisor deve apoiar o confronto
com problemas reais a necessitar de serem descodificados para poderem ser resolvidos, e
proporcionar ocasioes de levantamento de hipdteses, experimentacao e verificacdo. Mas a sua
funcdo inclui também a atencdo a riqueza que pode brotar da consciéncia de terem cometido
erros, de se necessitar de ajuda dos outros e de pouco ou nada se aprender sem um
empenhamento auto formativo e uma estratégia pessoal de pesquisa. No incentivo ao espirito
de descoberta, reflexdo e comprometimento (ou compromisso) tornam-se relevantes projetos
de investigacdo-acdo, sobretudo no ambito da formacdo continua de professores. O supervisor
devera contribuir para a realizacdo pessoal do professor e para que sinta a sua felicidade na
profissdo, acentuando a importancia do trabalho tanto na relacdo vertical como na relacao
horizontal.

Alarcdo e Tavares (2010) apresentam:

a supervisdao como processo intrapessoal e interpessoal de formagao profissional que visa
a melhoria da educacdo nas escolas [e devera ser presidida por trés ideias]: (1) o professor
€ uma pessoa, um ser ainda em desenvolvimento, com um futuro de possibilidades e um
passado de experiéncias; (2) o professor, ao aprender a ensinar, encontra-se ele préprio
numa situacdo de aprendizagem e (3) o supervisor é também uma pessoa, também ele um
adulto em desenvolvimento, geralmente com mais experiéncia; a sua missdao consiste em
ajudar o professor a aprender e a desenvolver-se para, através dele, influenciar a
aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos (p. 41).

S4-Chaves (2002) refere um cendrio integrador sobre o qual desenvolve o seu conceito de
supervisao nao standard o Unico que, na sua opinido, permite respeitar o direito a diferengca em
cada professor e o numero infinito de variagdes que ocorrem na atividade profissional dos
professores. Trata-se nas palavras da autora de um modelo “algo inacabado e suscetivel de auto
regulagdo constante através de uma persistente atitude de questionagdo” (2002:161). Esta ideia
parece ser refor¢cada por Alarcdo & Tavares (2010) ao escreverem:

Mas o objetivo da supervisdo ndo é apenas o desenvolvimento do conhecimento; visa
também o desabrochar de capacidades e o repensar de atitudes, numa palavra, refere-se a
toda uma filosofia de ensino e educagdao que faz do professor um “intelectual critico” no
dizer de Giroux (1988) e que acentua a dimensdo ética e politica, ou a dimensdo de
cidadania ativamente vivida da profissdo de professor” (p. 119).

Todo o significado atribuido a supervisdo enquadra-se no contexto de mudanca que é a

marca de forte visibilidade das ultimas décadas e ela continua configurando-se de diversos

modos e com multiplas formas apresentando-se por vezes abrupta em diferentes areas da
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sociedade incluindo, naturalmente, a educagdo. Entretanto, Sergiovanni e Starrat (2007)
escreveram:

Expetativas e assungbes acerca das escolas tém mudado tdo significativamente que
educagdo (escolarizagdo) esta sendo redefinida. Esta redefinicdo inclui novos
entendimentos acerca das estruturas escolares, calendarios (ou prazos), normas,
responsabilidades, profissionalismo, ensino e aprendizagem, formagdo de professores,
lideranga e fontes de autoridade para o que é feito (p. xv).

Este sentido de mudanga na educagao encontrard a necessdria sustentabilidade no
curriculo desde que seja entendido no cruzamento dos elementos na base do seu
conceito: objetivos, conteldos, processos e contextos. Dara, entdo, substdncia a
supervisao pedagdgica, tornando-se imprescindivel a relagdo entre supervisao, ensino e
aprendizagem. Nos EUA, a Association for Supervision and Curriculum Development
(ASCD) tem colocado forte énfase na supervisdo e investigacdo reforcando a ligagcdo da
supervisdao ao campo do desenvolvimento do curriculo. A Educagdo podera ser
considerada a «ciéncia do adquirido» sendo as aquisi¢des realizadas no ambito do
curriculo ficardo, naturalmente, sujeitas a supervisao Tal exige que haja uma perspetiva

concéntrica, como mostra a figura 5.

Supervisdo

Apprendizagem

Figura 5 — Campo da supervisao

N3o obstante, a supervisdao do curriculo que inclui o ensino e a aprendizagem reconhece
a necessidade de conjugacdo com as fungdes de gestdo, de lideranga e de algum controlo.

Na nossa perspetiva, a supervisdao pedagdgica pressupde a assungao da profissionalidade
docente com o objeto profissional no curriculo como facto e com o alvo no curriculo em agdo e
em interpelagdo, no processo de ensino em contexto cujo objetivo ultimo é a aprendizagem real,

significativa e aplicativa.
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Assumimos que a supervisdo, como uma pedagogia desenvolvida (ou aplicada) frente a
uma pratica que vem apés o conhecimento e a observacdo, assenta numa relagao dialética entre
a teoria e a pratica, no pressuposto de que a teoria informa a pratica e esta, por sua vez, ilumina
os quadros tedricos porque exige um aprofundamento cada vez maior e uma observacao cada
vez mais fina. As perspetivas de formagdo de natureza clinica, humanista e ecoldgica dao
contributos associados a epistemologia da pratica e a reflexividade.

A pratica da supervisdo aparece enquadrada por modelos que poderao existir per se, em
separado, ou em cruzamento, conjugados; desenvolveremos este assunto no ponto 2.

Tendo como referéncia o quadro de desenvolvimento da educacdo e da formacao, este
estudo centraliza-se na supervisdo do ensino. Tratando-se de um conceito com fortes
potencialidades no campo da educacdo, importa ter presente que a cada interpretacdo de
supervisdao pedagodgica subjaz determinada concecdo de sociedade, cultura, administragdo
publica, filosofia e politica educativa, teorias e conce¢des de formacdo de professores e de
escola.

Em educacdo, se atendermos a uma perspetiva diacrdnica, todas as defini¢cdes ligam a
supervisdo a orientacdo da pratica pedagdgica por alguém, desejavelmente mais experiente e
mais informado (Alarcdo & Tavares, 2010), evidenciando o facto de a mesma ser fortemente
determinada pela visdo do supervisor. Cabe ao supervisor assumir uma postura “de quem entra
no processo para o compreender por fora e por dentro, para o atravessar com o seu olhar e ver
para além dele numa visdo prospetiva baseada num pensamento estratégico” (Mintzberg, 1995,
citado por Alarcdo & Tavares, 2010:45).

A supervisdo é, por vezes, relacionada com diligéncias de ambito inspetivo ou, numa
perspetiva restritiva, associada apenas a formagdo de futuros professores ou de professores em
inicio de carreira (vertentes de estagio ou pratica pedagoégica) (Canario, Alves & Rolo, 2001).

Revisitemos em Gaspar, Seabra & Neves (2012) a referéncia a evolucdo e abrangéncia do
conceito:

O conceito de supervisdo, no campo pedagdgico, limitou-se, tradicionalmente, a
formacgado inicial de professores. Entretanto, as alteragdes na visdo da escola e na
funcdo do professor, em particular no que respeita ao sentido e significado da sua
profissdo, suportaram a interagdo pedagdgica em sala de aula, implicando novas
decisGes com consequéncia no alargamento daquele conceito ao contexto escolar
[institucional]. Enquadra-se assim a supervisdo numa escola [instituicdo] como
organizacdo aprendente, estende-se a toda a agdo pedagogica, podendo ser
considerada como uma pega fundamental na gestdo escolar (p.31).
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2. Modelos de supervisao

Aceitamos que a supervisdao serd uma funcdo profissionalmente assumida e
imprescindivel se surgir de conceitos clarificados e for enquadrada por modelos
compreensivelmente explicativos. Neste sentido, convocamos e analisamos alguns desses
modelos.

Comecemos por uma referéncia ao significado e a utilidade do modelo em geral para, a
seguir, o tomar aplicado a supervisao.

Nota-se algum consenso em torno da ideia de que um modelo é uma estrutura concetual,
situada entre a explicacdo tedrica e os dados empiricos, reconhecida como um instrumento de
grande utilidade na investigacdo cientifica distinguindo-se pelo enfoque que releva e pelas
funcdes que desempenha. Perante a multiplicidade de tipos de modelos que vao emergindo nos
diversos campos de estudo, recordamos os quatro tipos apontados por Bravo (1985) com a
designacdo de: representacional, interpretativo, analdgico e inferencional (ou de inferéncia).

O modelo é representativo quando por meio dele os factos aparecem organizados dentro
de estruturas mais complexas e proporcionam novas maneiras de conceber as hipdteses
postuladas pela teoria. Dentro da estrutura tedrica, o modelo pode desempenhar a fungao
interpretativa, quer do calculo simbdlico, quer de qualquer outro fendmeno que careca dessa
interpretagdo. Em certas ocasides, no percurso da interpretagao, é oferecida uma representagao
iconica a base de imagens visuais da realidade — assumindo a fung¢do analdgica, a qual pode
contribuir com regras de inferéncia base para evidenciar consequéncias donde derivam teorias
cientificas, empiricamente contrastaveis.

Cada tipo de modelos espelha, portanto, a diversidade de enfoques e metodologias
possiveis, agregando-se para se constituirem em categorias que se distinguem pelo seu ambito
e seu significado.

Restringimo-nos ao apontamento de algumas dessas categorias, potenciais bases para a
construcdo de modelos ao servico da supervisdo pedagdgica. Indicamo-los na estrutura de um
breve apontamento e tendo em conta o critério significativo num trajeto que vai do mais para o
menos abrangente (Gaspar, Seabra & Neves, 2012).

Sergiovanni e Starrat (2007) referem-se a fundamentos como aspetos estruturantes da
supervisdo pedagdgica que identificam com o curriculo, donde decorre o ensinar e aprender,
com destaque para a avaliacdao e a emergéncia do desenvolvimento da lideranga do professor,
enquanto Glickman et al. (2010) apontam uma visdo evolutiva da supervisdo através de trés

paradigmas: (i) o paradigma convencional, (ii) o paradigma congenial e (iii) o paradigma colegial,
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gue contrasta com o convencional. Ja Daresh (2006) distingue quatro perspetivas na supervisao:
(i) inspecdo; (ii) atividade cientifica; (iii) atividade de relagdes humanas e (iv) fonte de
desenvolvimento pessoal. Para Alarcdo (1999, in Santos et al., 2008), quatro focos determinam
o exercicio e a andlise da supervisdo pedagogica: (i) formativo, (ii) operativo (proporciona
melhor instrucdo), (iii) investigativo (promove a reflexdo) e (iv) consultivo (orienta e aconselha).
Em 2001, Rangel distinguia trés campos de acdo na supervisdo: (i) pedagdgico, (ii) administrativo
e (iii) inspetivo, dando particular atencdo ao pedagdgico com as linhas reflexiva, ecoldgica e
dialdgica.

Em sintese, no quadro 2, registamos as categorias destacadas pelos autores referidos,
ligando-as ao seu ambito significativo e onde poderemos identificar o cerne para a base da
formulacdo de modelos que resultam de uma evolugdo temporal e sdo marcados por diferentes
enfoques tedricos e metodoldgicos. Anunciam-se, assim, indicadores para a formulacdo de

modelos de supervisdo.

Quadro 2 - Categorias e ambito do significado de supervisao

AUTORES CATEGORIAS AMBITO SIGNIFICATIVO da SUPERVISAO
Sergiovanni e Starrat | Fundamentos Ensinar e aprender
(2007)

Curriculo, como objeto de avaliacdo

Desenvolvimento da lideranga no professor

Glickman et al. Paradigmas Convencional
(2010) Congenial
Colegial
Daresh Perspetiva Inspegao
(2006) Atividade cientifica

Relagdes humanas

Desenvolvimento pessoal

Alarcao (1999, in | Focos Formativo
Santos et al., 2008) Operativo
Investigativo
Consultivo
Rangel Campos de agao Pedagdgico
(2001) Administrativo

Inspetivo (ou de Inspegdo)

Adaptado de (Gaspar, Seabra & Neves, 2012)

Importard ter presente que no ambito do significado da supervisdo situa-se a génese do
modelo de supervisdo o qual, com frequéncia, emerge do modelo de formagao do profissional

supervisionado, neste caso o profissional do ensino. Os modelos de supervisdo pedagdgica
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estdo, por vezes, radicados nos modelos de formacdo de professores, pois a supervisdo pretende
o aperfeicoamento da func¢do do professor, de modo a que atinja a exceléncia do ensino.

Assim, os paradigmas de formacdo poderdo antecipar ou determinar a tipologia de
modelos de supervisao pedagdgica.

No termo da sua formacao inicial, a autoridade do professor advém da sua experiéncia,
do seu conhecimento na drea profissional e das suas competéncias interpessoais. Caracteristicas
gue exigirdo desenvolvimento permanente o que apela ao papel do supervisor vulgarmente
plasmado em modelos de supervisao.

A perspetiva dialdgica da formagdo recebe influéncia de correntes do pensamento que
valorizam conceg¢bBes antropoldgicas, socioldgicas e linguisticas. Waite (1995) defende a
supervisao dialdgica, contextualizada. Mikhail Baktin admite que o self define os seus contornos
no discurso com os outros, enfatizando que a acdo supervisiva (numa supervisao situacional),
recaira na analise dos contextos mais do que na analise do professor. Esta abordagem com base
no didlogo e no contexto ndo se aproxima de uma concecdo hierarquizada do supervisor na
pretensdo de corrigir a atuagdo do professor.

O espirito heuristico da investigacdo na formacdo profissional (ou, se quisermos, na
aprendizagem do professor) faz sobressair diferentes varidveis no ensino (projetando-se na
riqgueza da aprendizagem conseguida). Flavia Vieira (1993:23) refere um modelo reflexivo ligado
a expressdes como “abordagem reflexiva” ou “pratica reflexiva”, com trés pressupostos: (i) a
pratica é geradora de teoria; (ii) o bom profissional é um ser reflexivo e (iii) um profissional
auténomo forma seres autdbnomos.

O contributo da abordagem reflexiva para a hétero visdo e a auto visdao é posto em
evidéncia por Zeichner (1980, cit. Alarcdo & Tavares, 2010), ao acentuar as dimensdes ética e
politica dos professores, agentes sociais cuja formacdo baseia em quatro paradigmas: de
tradicdo artesanal (reproducdo); inquérito orientado (ou investigacdo orientada);
comportamentalista e pessoalista (ou personalista).

Stones (1984) toma como um ponto de partida a ideia de que o professor é alguém que
adquiriu uma competéncia geral a que se segue uma série de competéncias especificas
subordinadas ao exercicio profissional. Este autor encara a formacgao inicial psicopedagdgica dos
professores como passando por trés fases: conhecimento, observagao e aplicagdo.

Schon (1987) defendeu uma abordagem reflexiva na formagdo dos profissionais do
ensino, tendo Alarcdo e Tavares (2010) afirmado:

Esta abordagem baseia-se no valor da reflexdo na e sobre a acdo com vista a
construgao situada do conhecimento profissional que apelidou de epistemologia da
pratica. No cenario reflexivo o papel dos supervisores é fundamental para ajudar os
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estagiarios a compreenderem as situacdes, a saberem agir em situacdo e a
sistematizarem o conhecimento que brota da interagdo entre a agcdo e o pensamento
(p. 35).

Repare-se no pressuposto linear da supervisdo ao servico da formacdo inicial de
professores.

Algumas estratégias de supervisdo emergem como mais adequadas ao paradigma
reflexivo, tanto ao servico da formacao inicial como da formacdo continua de professores.

“Schon (1987) identifica trés [estratégias]: a experimentagdo em conjunto, a
demonstragdo acompanhada de reflexdao e a experiéncia multifacetada” (Alarcdo & Tavares,
2010:36).

Segundo Schoén (Idem), o supervisor devera encorajar a reflexdo na acdo, a reflexdo sobre
a acdo e a reflexdo sobre a reflexdo na acgdo; esta ultima remete para uma dimensdo
metacognitiva que podera atingir grande importancia na hétero visdo e na auto visao.

Mosher e Purpel (1972) identificam seis caracteristicas que o supervisor deve manifestar
(i) sensibilidade para se aperceber dos problemas e das suas causas; (ii) capacidade para analisar,
dissecar e concetualizar os problemas e hierarquizar as causas que lhes deram origem; (iii)
capacidade para estabelecer uma comunicacdo eficaz a fim de perceber as opiniGes e os
sentimentos dos professores e exprimir as suas préprias opinides e sentimentos; (iv)
competéncia em desenvolvimento curricular e em teoria e pratica de ensino; (v) aptiddes de
relacionamento interpessoal; (vi) responsabilidade social assente em nog¢des bem claras sobre
os fins da educagao.

Glickman (1985), no ambito das aptidGes de relagdo interpessoal, identifica dez atitudes:
(i) prestar atencao; (ii) clarificar; (iii) encorajar; (iv) servir de espelho; (v) dar opinido; (vi) ajudar
a encontrar solugdes para os problemas; (vii) negociar; (viii) orientar; (ix) estabelecer critérios;
(x) condicionar. Sugere que a énfase dada pelo supervisor a algumas destas atitudes determina
o seu estilo de supervisdo, que podera recair num dos trés seguintes: ndo-diretivo, diretivo e
colaborativo. Estes elementos poderado, alias, transformar-se em caracteristicas de modelos.

Recordamos Alarcdo e Sa-Chaves, em 1994, ao escreverem:

a ecologia do desenvolvimento pessoal e profissional do professor implica o estudo
(...) da interagdo mutua e progressiva entre, por um lado um individuo ativo, em
constante crescimento, e, por outro lado, as propriedades sempre em transformacgao
dos meios imediatos em que o individuo vive, sendo este processo influenciado pelas
relagdes entre os contextos mais imediatos e os contextos mais vastos em que
aqueles se integram (p. 210).

Dussault (1970) identifica, quer na estrutura terapéutica rogeriana quer na estrutura da

supervisdo centrada na pessoa, trés tipos de varidveis: de condi¢des (o contexto), de processo e
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de produto ou resultado (in Alarcdo & Tavares, 2010:66), cujas raizes estdo na varidvel

identificada com a cultura. Surge, assim, uma interligacao de varidveis representadas na figura

6.
contexto produtos
efundamentos elinhas de agdo eresultados

eprocedimentos

processos

econdigcdes

cultura

Figura 6 — Varidveis da supervisdo

Com base na presenca destas varidveis, no todo ou em parte, seleciondmos algumas
categorias de modelos mais comuns na literatura e registamo-los num curto apontamento.

1. Os modelos desenvolvimentistas ou para o desenvolvimento, segundo Stoltentber e
Delworth (1987) exigem como ponto de partida o conhecimento de si préprio e do
outro, para que, assentes na motivacdo, privilegiem a autonomia. O espectro do
desenvolvimento coloca-se na capacidade do supervisionado resolver problemas e na
capacidade de reflexdo sobre o processo de supervisdo tendo sempre em mira o seu
objeto, ou seja, o ensino (Haynes, Corey, & Moulton, 2003). A atitude reflexiva sera
tanto mais coerente quanto mais elevado for o grau de conhecimento que o
supervisionado tiver de si préprio e do meio e quanto mais consistente for a motivagao
mais forte serd a autonomia. Depois, assumem a sequéncia de etapas progressivas que
partem do novico para o especialista. Na aproximac¢do a estes modelos a chave é a
identificacdo do estadio (ou patamar) do supervisionado e a capacidade de providenciar
feedback e suporte apropriados (adequados) ao estadio atual, enquanto se prepara ou
facilita a passagem ao estadio seguinte. Promovem o sentido da progressdo e o processo
interativo recorrendo a estrutura de andaime “scaffolding” (Zimmerman e Schunk,
2003), para encorajar o supervisionado a usar conhecimento e competéncias a fim de
produzir nova aprendizagem. A descricdo pode ser linear mas o processo ndo o sera.

Supervisdo cognitiva-comportamental engloba técnicas de orientagdo tedrica e utiliza
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técnicas de observacdo cognitiva e comportamental do supervisionado e, sobretudo, do
«cliente do supervisionado» — o aluno.

2. Os modelos com orientacdo especifica abarcam naturezas diversas; assumindo

perspetivas diferentes, ressaltamos as linhas rogeriana e comportamental. Na linha
rogeriana, a supervisao é centrada na pessoa; o supervisor ndo é um especialista mas
um colaborador, um conselheiro ou um consultor do supervisionado. O papel do
supervisor é criar (providenciar) um ambiente no qual o supervisionado possa partilhar
toda a sua experiéncia de trabalho com o cliente (o aluno). A relacdo supervisor/
supervisionado releva a facilidade na efetiva aprendizagem e o crescimento na
supervisdo. Na linha comportamental, o foco esta nas atitudes do professor com
predominancia da utilizagdo de instrumentos padronizados que permitam ac¢do, andlise
e feedback imediatos.
Os modelos de orientacdo especifica, na supervisdo pedagdgica, receberam forte
contributo dos modelos clinicos. A supervisdo clinica pde o assento na observacdo e
reflexdo do préprio ensino e na colaboracdo e entreajuda dos colegas. Smyth (1984a,
1988), relevando o espirito de descoberta, a reflexdo e o compromisso, destaca trés
vetores de sustentabilidade a supervisdao na formacdo continua de professores: acao,
reflexdo e colaboragdo. Para Alarcdo e Tavares (2010),

Smyth (1984) apresenta-nos uma boa sintese das ideias-chave que levaram
Goldhammer & Cogan a propor o modelo da supervisdo clinica. Enquanto que a
supervisdo em geral actua de fora para dentro impondo aos professores solugGes
técnicas relativamente aos processos, aos conteudos, as estratégias, aos materiais e
a propria realizagdo do ensino na sala de aula, solugdes que assentam em teorias
mais ou menos estandardizadas, a supervisado clinica, pelo contrario, actua de dentro
para fora pondo o acento na observacdo e reflexdo do proprio ensino e na
colaboracdo e entre-ajuda dos colegas (p. 118).

3. Os modelos integrativos recolhem contributos dos diferentes modelos, associando a
epistemologia, o didlogo e a reflexividade. H4 duas aproximacbes a integracdo:
ecletismo técnico e integracdo tedrica (Haynes, Corey & Moulton, 2003).

O ecletismo técnico é uma colegdo de técnicas que diferentes escolas usam sem
necessidade de integracdo ou posi¢cdes tedricas. Integragdo tedrica refere uma
concetual ou tedrica criagdo por detras de uma mera combinagdo de técnicas. Tem
por objetivo produzir um quadro concetual que sintetize o melhor de duas ou mais
aproximacdes tedricas para produzir um resultado mais rico do que uma simples
teoria” (p. 124)

4. Os modelos de alianga supervisora (ou de compromisso) atribuem trés papeis ao
supervisor: (i) normativo, com tarefas administrativas, (ii) formativo ou educativo com
trabalho construido a partir das forcas e das fraquezas dos supervisionados e (iii)
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restaurador ou de suporte revendo e explorando casos apresentados pelos
supervisionados.

5. Os modelos interativos assentam em principios que pretendem sejam evidéncias, tais
como (i) o processo de interacdo entre o supervisor e supervisionado é essencial e
determina o resultado, (ii) toda a supervisdo tem elementos comuns, (iii) a supervisdo
aceita dindmicas e promove competéncias universais, (iv) a supervisdo tem, em
paralelo, outras relagdes de ajuda, (v) a relacdo de trabalho entre o supervisor e o
supervisionado é fundamental pois é através dessa relacdao que o trabalho ocorre e se

desenvolve.

Observemos, no quadro 3, uma sintese das categorias de modelos que selecionamos e

sobre as quais registamos algumas das caracteristicas com maior significado.

Quadro 3 - Sintese de modelos de supervisdo

METODOLOGIA
MODELO FOCO
DOMINANTE
Desenvolvimentista Autonomia responsavel | Processo de auto
do individuo conhecimento, identificacdo e
desenvolvimento das
caracteristicas do eu
Orientac¢do especifica Especificidade da analise | Andlise interpretativa
e rogeriano pessoa (como um todo) Reflexdo/estudo de casos... a
pessoa é o centro
e comportamental comportamento Empirica (experiéncia)
e clinico ato profissional Observacgao e colaboracao
Integrativo Integracdo funcional Investigacao-acao
De alianga (ou compromisso) | Funcionalidade Exploragao
Interativo Interagao Comunicagao

Segundo Hawkins e Shohet (2009), destacamos duas grandes matrizes que serdo a raiz de
modelos e terdao, como produto, dois estilos de supervisdo: (i) supervisdo que presta atengao
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diretamente a matriz supervisionado/cliente refletindo sobre os relatérios, notas escritas ou
gravacdes das sessdes do cliente e (ii) supervisdo que presta atencdo a matriz supervisionado
/cliente através da identificacdo e compreensdo do como é que o sistema esta refletido nas
experiéncias aqui-e-agora do processo de supervisao.

Cada um destes dois estilos principais de gestdo do processo de supervisdo pode ser
subdividido em trés categorias, dependendo do foco de atencdo (supervisor, supervisionado e
cliente). Isto da-nos seis modos de supervisdo mais um sétimo modo que centra-se no contexto
mais amplo no qual a supervisdo e o trabalho do cliente acontecem.

Os modos sdo (Idem):

e foco no cliente no que e no como ele se apresenta;

e exploracdo das estratégias e intervencdes utilizadas pelo supervisor;

e exploracdo do relacionamento entre o cliente e o supervisor;

e foco no supervisor;

e foco no relacionamento de supervisao;

e foco do supervisor no seu préprio processo;

e foco nos contextos mais amplos em que o trabalho acontece (i) no contexto do cliente
(ii) nas intervencdes do supervisor no contexto da sua profissdo e da organizacdo
institucional (iii) no contexto da relagdo supervisionado — cliente, (iv) no mundo mais
amplo do supervisor; (v) no contexto da relagdo de supervisdo e (vi) no contexto do

supervisor (p. 98)

Ja em 2000, Proctor and Inskipp (cit. Hawkins e Shohet, 2009) apresentaram uma
classificagdo de modos de supervisdao tendo em conta o papel dos lideres e dos participantes,
distinguindo, entao, quatro:

(i) autoritario, onde o supervisor do grupo supervisiona um a um no grupo com os
membros que procuram; (ii) participativa, onde todos sdo convidados a contribuir
participando na supervisdo; (iii) cooperativa, onde o facilitador assume a
responsabilidade pela gestdo dos limites do grupo mas deixa a supervisdo para os
membros do mesmo grupo; (iv) grupos de pares, onde todos os membros assumem
a responsabilidade conjunta de tudo. (p. 156)

Alarcdo e Tavares (2003, 2010) propdem nove cenarios supervisivos que correspondem a
praticas de supervisdo por eles encontradas. Em cada uma delas ha elementos a ressaltar e a
convocar como base de modelos que coabitam e n3ao devem ser entendidos enquanto
compartimentos estanques:

(i) o cenario da imitagdo artesanal — na relagao direta e estreita de mestre e aprendiz,
pretendendo socializar o professor de acordo com a imitagdo de modelos
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tradicionais; (ii) o cendrio da aprendizagem pela descoberta guiada —que requer uma
formagdo tedrico-pratica que antecede a pratica pedagdgica e reconhece ao
professor um papel ativo na aplicacdo das teorias pedagodgicas; (iii) o cenario
behaviorista/comportamentalista - de natureza mecanicista e racional, assente na
definicdo experimental de objectivos, na responsabilidade e na individualizagdo; (iv)
o cenario clinico - a sala de aula é considerada a principal ferramenta de observagdo,
ou seja, é vista como um laboratdrio, e a supervisao é perspectivada como um ciclo
de planificagdo, investiga¢do e avaliagdo (v) o cendrio psicopedagdgico — assenta na
tomada de decisGes e na resolugdo de problemas e no entendimento do professor
como agente social e entende a supervisdo como uma forma de ensino; (vi) o cenario
pessoalista — assente na compreensdo de cada caso de forma individual e integrada
no contexto, atendendo aos graus de desenvolvimento, perceg¢des, sentimentos e
objetivos dos professores em formacao; (vii) o cendrio reflexivo - assente num saber
contextualizado e dinamico, que emerge da reflexdo sobre a prdtica e em que o
supervisor promove a experimentagao em conjunto, a demonstra¢do acompanhada
de reflexdo e a experiéncia multifacetada (Schon, In. Alarcdo & Tavares, 2010); (viii)
o cenario ecoldgico - que considera “as dindmicas sociais e, sobretudo a dindmica do
processo sinergético da interacgdo entre o sujeito e o meio que o envolve” (Alarcdo,
in Rangel, 2001, p.19) e (ix) o cenario dialdgico — que realca a analise dos contextos,
antes da do professor, e valorizando o “papel da linguagem no didlogo comunicativo,
na construgao da cultura profissional e no respeito pela alteridade assumida na
atencdo a conceder a voz do outro e na consideragdo de supervisores e professores
como parceiros na comunidade profissional” (idem, p. 19).

Estes cenarios tém subjacentes diferentes concecdes relativas a questdes de formacao,
tais como: relacdo entre teoria e pratica, formacdo e investigacdo, nocao de conhecimento como
saber constituido e transmissivel ou construgdo pessoal de saberes, papéis do supervisor e do
professor, nogdes de educagdo e de formagdo de professores, assun¢do da escola como centro
de formagdo ou como mera estacdao telecomandada de servico a formagao. E, ainda, a
importancia e significado do papel do supervisor, do supervisionado e do observador.

Os mesmos autores (2010) afirmavam:

Em Portugal existe de momento uma diversidade de modelos de supervisdo. Ao nivel
do pensamento tedrico e da pratica de formagdo em supervisao podera até falar-se
de uma indefinigdo conceptual do que é a supervisao, bem evidente na confusdo que
reina nos desenhos curriculares dos actuais cursos pos-graduados de especializagdo
e de mestrado.

No que concerne a pratica da supervisdo e ndo obstante a diversidade, conhecem-
se algumas praticas interessantes que perfilham uma filosofia socioconstrutivista, de
base experiencial-reflexiva que alia a experiéncia, reflexdao, confronto de ideias,
accdo e formagdo pela investigacdo e que atribui ao saber profissional dos
professores um caracter mais praxico do que pratico e ao supervisor uma dimensdo
mais estratégica, mais formativa (p. 44).

E acrescentaram, igualmente em 2010:

Mas o objetivo da supervisdo ndo é apenas o desenvolvimento do conhecimento;
visa também o desabrochar de capacidades e o repensar de atitudes, numa palavra,
refere-se a toda uma filosofia de ensino e educa¢do que faz do professor um
“intelectual critico” no dizer de Giroux (1988) e que acentua a dimensdo ética e
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politica, ou a dimensdo de cidadania ativamente vivida da profissdo de professor (p.
119).

E Rolddo, em 2012, registava:

No sistema educativo portugués a supervisdo circunscreve-se, no plano da exigéncia
normativa e das praticas existentes, ao acompanhamento dos professores
estagidrios ou futuros professores nos periodos de exercicio de pratica profissional
supervisionada que integram a formac3o inicial ou, na legislagio apds 2008°, no
designado periodo probatério que assinalaria o primeiro ano de exercicio, com
cardcter de certificagdo da aceitagdo ou ndo do candidato a professor, acompanhado
nesse ano por um mentor (supervisor) responsavel pelo acompanhamento,
orientagdo e avaliagdo deste professor principiante (pp: 13/14).

Entendemos que as alteragdes, neste campo, ndo tiveram qualquer expressao
significativa na segunda década deste século.

Em sintese, no sistema portugués, a supervisdo tem estado historicamente circunscrita
(1) a situagdes de formacado inicial ou de inicio da profissdo, implicando o seu entendimento
como um dispositivo adequado a formacao ou apoio ao professor em formacdo ou principiante,
inevitavelmente portador de um défice de experiéncia profissional ou (2) a situagdes (raras) de
avaliacdo do desempenho, para fins de progressao.

S6 com conhecimento sustentado se pode contrariar a tendéncia para uma cegueira
cultural, profissional e institucional, colada a uma representa¢do de escola e de ensino herdada
de século XIX e crescentemente ineficaz. S6 investigando o que se faz, como se faz, porque se
faz dentro dos contextos de ensino, e gerando dispositivos de desenvolvimento, é que se pode
comegar a olhar o conhecimento profissional de um professor ndo como um saber fazer pratico,
nem uma capacidade sobretudo relacional e comunicativa recheada de uns quantos conteudos
programaticos, mas antes como um saber complexo, denso, compdsito, eminentemente
especializado, cientifico, analitico e teorizador, sustentado e mobilizado pelo exercicio de uma
pratica complexa e cada vez mais singular (Roddo, 2007,2010; Névoa, 2009).

Torna-se evidente que muitas organizacdes enfrentaram dificuldades quando houve uma
fenda entre a sua retdrica (o que dizem) e a sua realidade (o que fazem).

Aceitamos a ideia transmitida por Alarcdo e Tavares (2010) e que passamos a transcrever:

Partindo, por um lado, da hipdtese de que os professores, para mudarem, tém de
perceber a finalidade imediata e o sentido pratico das agdes em que se envolvem e,
por outro, da tese defendida por alguns autores de que os professores, como
adultos, ndo aprendem tanto com a frequéncia de cursos ou a leitura de livros e
revistas (Stenhouse, 1978) mas sobretudo com a observagao, analise e reflexdao do
seu préprio ensino ou do ensino praticado pelos seus colegas (Berlak e Berlak, 1981;
Little, 1982; Sprinthall e Sprinthall, 1980) (p. 121).

> Ano da publicacdo do EDC.
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Neste sentido, recordamos Hawkins e Shohet (2009) que defendem cursos de formacao
de supervisores em que se enquadrem substancialmente na experiéncia; tais cursos deverdo ser
dominados por uma componente forte de pratica profissional supervisionada com a maior parte
do tempo dedicado ao trabalho em conjunto, primeiro dando, recebendo e observando a
supervisdao e, em seguida, oferecendo feedback estruturado uns aos outros. Cada membro

deverd ter a oportunidade de ser supervisor, supervisionado e observador.

Consideragoes finais

«Supervisdo», como conceito polissémico, continua a manifestar dificuldade em
estabilizar o seu foco de andlise, caracterizando-se pela diversidade das linhas de abordagem
gue por vezes se afiguram contraditérias. A tendéncia mais forte determina o ato de ensinar
como o foco privilegiado da supervisdo pedagdgica, ou seja, o seu primeiro objeto. Aceitando-
se que a investigacdo sobre o ato de ensinar continua com muitas imprecisdes, nomeadamente
no que respeita ao seu significado e ao seu conteudo, releva-se que tal investigacdo pressupde
observacdo, o que levanta duas questdes: o que se observa? e como se observa?. As respostas
a estas questdes envolvem atencdo especial as varidveis da supervisdo destacadas como a
cultura, o contexto, os processos e os produtos. E cada vez mais associa-se supervisdo a
desenvolvimento profissional e a cultura da aprendizagem.

O conceito de supervisdo tem variantes ao sabor das diferencas culturais; assumindo-se
como um processo enquadrador da formacdo, da importancia aos contextos e projeta-se na
aprendizagem. No sentido mais genérico podera definir-se como modo de observar, motivar,
orientar e cooperar nas atividades desenvolvidas por outro(s) no ensino, promovendo o seu
desenvolvimento. Aceitamo-la como um indicador de exceléncia em qualquer sociedade.

Tratando-se de um conceito com fortes potencialidades no campo da educagdo, importa
ter presente que a cada interpreta¢do de supervisao pedagdgica subjaz determinada concegdo
de sociedade, cultura, administragao publica, filosofia e politica educativa, teorias e conce¢oes
de formacado de professores e de escola.

A génese do modelo de supervisdo emerge do modelo de formagdo do profissional
supervisionado, neste caso o profissional do ensino. Os modelos de supervisao pedagdgica tém,
vulgarmente, a raiz nos modelos de formacdo de professores, pois a supervisdo pretende o
aperfeicoamento da funcdo do professor, visando a exceléncia do ensino.

Apresentamos cinco categorias de modelos: de desenvolvimento, de orientacdo

especifica que engloba trés tipologias — rogeriana, comportamental e clinica -, de compromisso
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(ou alianca) e de interagdo. A categoria modelos de orientacdo especifica recebeu forte
contributo dos modelos clinicos. A supervisdo clinica pde o assento na observacgao e reflexdao do
préprio ensino e na colaboracdo e entreajuda dos colegas.

Evidenciamos um conjunto de ideias que emergem como postulados genéricos a tematica
desenvolvida neste capitulo.

e Asupervisdo necessita de ancorar o seu significado num conceito claro e numa explicita
funcdo. Perante a fluidez do conceito, cada contexto onde se pretenda aplicar a
supervisdao pedagodgica deve primeiro esclarecer qual a natureza da supervisdo que
pretende estabelecer, com que fins, e por que processos, de forma clara e transparente
para todos os intervenientes.

e A supervisdo exige um suporte tedrico em resultado de um ou mais modelos
entrecruzados e com a possibilidade de configurarem matrizes.

e A supervisdo apresenta-se segundo modos (ou processos), estilos e modelos.

e A supervisdao é uma pratica que assenta na responsabilidade, resulta da procura do
melhor desempenho profissional e configura modos distintos: em pares, em equipa e
em grupo.

e A supervisdo pressupde investigacdo e acdo pelo entendimento profissional e assenta
em principios de qualidade e de exigéncia.

A supervisdo desenvolve-se numa cultura de aprendizagem, com um foco de agdo

determinado dentro de um contexto e um enquadramento funcional legitimados.
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CAPITULO Il — Processos de supervisio em contextos

educacionais e formativos
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Este capitulo inclui o trabalho realizado nos trés eixos que suportaram esta investigacao:
a «supervisdo na formagdo de professores», a «supervisdo no ensino ndo formal» e a
«supervisdao no ensino online». Em todos era anunciada, de acordo com a sua concec¢do, uma
vertente empirica forte. Contudo, o desenrolar da mesma investigacdo obrigou a algumas
alteracdes impelidas pela dificuldade de acdo na recolha de dados, pois a colaboracdo dos
grupos eventualmente intervenientes nos processos de supervisdo foi quase inexistente.
Ressalva-se o eixo «supervisdao na formacao de professores» onde foi possivel a colaboracdo de
um grupo significativo de professores.

Os trés eixos referidos dao titulo aos trés pontos que estruturam este capitulo.

Eixo 1 — Supervisao na formagao de professores

Integram este eixo duas componentes que destacamos pela importancia do seu foco: a
formacao inicial e a formacgdo continua. Analisamos cada uma delas em separado, criando dois
sub pontos. Registamos que neste eixo foi possivel realizar investigacdo empirica, com maior
significado na componente da formagdo continua.

Respondemos a um dos objetivos do projeto, conhecer a praxis de supervisdo no sistema
de Educagdo em Portugal, no que respeita a formacdo de professores.

A dimensdo da supervisdo na formacdo de professores, necessaria a afirmacdo da
profissdo docente, acontece ao nivel da formagdo de futuros professores ou de professores em
inicio de carreira, e, desejavelmente, também na respetiva formag¢do continua, ao longo das
varias fases do exercicio docente, representando um papel determinante no desenvolvimento
profissional (e consequentemente pessoal) dos professores. Retomando Gaspar (2015:148),
“Neste campo dos pressupostos, cresce em importancia a validade do modelo da formagdo que
prepara para o exercicio da profissdo docente (a formagdo inicial), assim como a linha da
continuidade dessa formacao (a formacdo continua)”.

Para além de se tratar de um recurso adequado que pode concorrer de forma
determinante para a promoc¢ao da qualidade do servico prestado pela Escola, a supervisao
contribui(rd) também para revitalizar a motivacdo do profissional, reforcando o investimento no
trabalho de desenvolvimento curricular e até a procura da inovacdo: “Deste modo, a supervisdo
pode ser entendida como uma visdo aprofundada, reflexiva e com sentido autocritico do
contexto circundante mas também voltada para o interior com vista a compreender o significado
da realidade; uma visdo com capacidade de previsdo; uma retrovisao; e uma segunda visdo para
promover o que se pretende que seja instituido, para evitar o que ndo se deseja e para

reconhecer o que aconteceu e nao deveria ter acontecido” (Gaspar, Seabra & Neves 2012:30).
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1. Supervisao na formagao inicial de professores

O percurso da formacao de educadores de infancia e professores dos ensinos bdsico e
secundario, em Portugal, deve ser entendido numa perspetiva de aprendizagem ao longo da
vida, nuclearmente reportada a aprovacao da Lei de Bases do Sistema Educativo, em 1986, e a
adesdo do pais a Unido Europeia. As mudancas respeitantes as politicas de formacdo de
professores no pais coincidem com profundas alteragbes sociais, econdmicas, cientificas e
tecnoldgicas, sendo possivel verificar que concordam, na verdade, com uma agenda global
(Dale, 2000).

Até a década de 70 do século XX, a formacdo inicial docente era entendida como um
processo assegurado a nivel institucional, que conferia o estatuto «profissional» ao docente.
Localizada em momentos distintos relativamente a fase correspondente a formacao cientifica e
as primeiras experiéncias em praticas pedagdgicas, cabia a Administracdo Publica certificar a
qualificacdo dos diplomados. A partir da referida década, constatamos que coexistem, em
Portugal, varios sistemas de formacdo, designadamente a formacdo inicial, contemplada nas
licenciaturas dos ramos de formacdo educacional e nas licenciaturas em ensino, a par da
profissionalizacdo em exercicio, cabendo as universidades competéncia profissionalizante para
os niveis de ensino preparatdrio e secundario. Quanto a profissionalizagdo em exercicio, a tutela
apresentava-a como fase do processo de formacdo permanente do docente, articulando a
formacao inicial e a continua. Cabe aqui também uma referéncia incontornavel aos efeitos da
revolucdo de abril de 1974 e a consequente democratizagdo do ensino - a altura, correspondente
a uma inevitavel massificacdo -, que trouxe para o oficio docentes que lecionavam sem qualquer
titulo profissional. Remonta a esse tempo a pressdo sindical, determinante para a
profissionalizacdo de todos os professores. De certo modo, no pais, houve que qualificar em
resultado da generalizagdo do acesso ao ensino.

No final da década de 80 do século XX, a forma¢do em servigo, com objetivos de
atualizagdo e aprofundamento ou de especializacdo, foi institucionalizada e a sua
implementacdo universalizou-se, nos anos 90, em grande parte devido ao contributo do Fundo
Social Europeu. Nessa altura, é comumente aceite que os docentes influenciam diretamente e
de forma decisiva o desenvolvimento do modelo de educagdo adotado nos diversos paises
(Fernandes & Dias, 2010; Leite, 2009).

No final da década de noventa do século passado, foi implementada uma politica de
atribuicdo de grau de licenciatura a todos os educadores e professores, independentemente do
nivel de ensino em que exerciam a profissdo. Mais tarde, e associado a assinatura da Declaracdo

de Bolonha (1999), ocorreu um segundo momento, no ambito do Processo de Bolonha (2006) e
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das inerentes exigéncias de restruturacdo dos cursos, bem como da investigacdo e teorizacao
em Educacdo e de imperativos das politicas educativas, assumidos por diferentes governos, que
fez com que a formacdo de professores do ensino bdsico e secundario aconteca durante o 2.2
ciclo da formacao do ensino superior. Note-se que, a partir do ano 2000, ao contrario dos anos
70/80, o niumero de docentes que se qualificam tem sido muito superior ao nimero de vagas
que, ano apds ano, vio estando disponiveis (Esteves, 2015, 158). E no contexto destas Ultimas
alteracdes que se situa o estudo aqui apresentado, o qual se detém no papel da supervisao na
formacao inicial dos professores.

Numa primeira parte, ao responder a necessidade de enquadrar a formacdo inicial
docente, decidimos fazé-lo de acordo com trés itens, comecando com uma referéncia a
profissdo de professor, que tem subjacente a formagdo, com destaque para os seus principios
orientadores, os modelos mais comuns e os momentos mais usuais. Num segundo item, merece
relevo a formacao inicial em Portugal, com referéncia a legislacdo de suporte e aos contextos. O
terceiro item refere a supervisdo, com destaque para a figura (ou o perfil) do supervisor, os
modos da supervisao e, finalmente, a exemplificacdo de orientagdes e do papel que a supervisao
desempenha neste processo.

Na segunda parte apresentamos o estudo empirico, que consistiu na realizacdo de um
estudo de caso, realizado em profundidade, usando como técnica privilegiada de recolha de
dados a entrevista semiestruturada (Yin, 1993, 1999 e 2005; Rodriguez, Flores & Jiménez 1999).

Convem salientar que os dados recolhidos se reportam a 2014/2015.

A — Enquadramento da investigacao
A.1. Profissao de professor e respetiva formagao

A sociedade atual, marcada pela rdpida difusdo do conhecimento, pelos enormes avancos
tecnoldgicos, pela globalizagdo, pluralismo cultural e mudangas constantes, em que os
conhecimentos tém um prazo de validade e os cidaddos tém de desenvolver capacidades de
inovacao e empreendedorismo, exige aos sistemas educativos respostas adequadas em tempo
util com as adaptacgOes necessarias.

E neste contexto que novas solicitacdes sdo colocadas ao professor que deverd estar
preparado para desempenhar “papéis cada vez mais numerosos, complexos e exigentes (...) que
ndo se esgotam na sala de aula, mas se estendem a toda a escola e a comunidade” (Estrela,
Esteves & Rodrigues, 2002, p.5), exigindo-se-lhes, para além do dominio dos conhecimentos e
conteludos a fazer aprender, o repensar do papel que a educacdo desempenha no mundo
contemporaneo, competéncias para diagnosticar, conceber e implementar projetos, lidar com
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a diversidade e, numa perspetiva reflexiva e critica, potenciar as capacidades de cada aluno,
tendo ainda em consideracdo a multiplicidade de elementos que confluem nos espacos
educativos.

Se a escola ndo pode “atrasar-se tanto como em épocas anteriores em incorporar os
avangos e as particularidades contextuais na sua forma de fazer e de estar, porque se ha algo
realmente estdvel no mundo atual, é a mudang¢a” (Casanova, 2007, p.5), esta mudanca ndo
podera dissociar-se de processos continuos de suporte ao nivel da atualizacdo e da introducao
de conhecimento, reflexdo e apropriacdo por parte dos profissionais, em contextos de
formacdo. Entdo, “a formacdo e a mudancga tém de ser pensadas em conjunto como duas faces
da mesma moeda. Hoje é pouco defensdvel uma perspetiva sobre a mudanca para a melhoria
da educacdo que ndo seja, em si mesma, capacitadora, geradora de sonho e compromisso,
estimuladora de novas aprendizagens e, em suma, formativa para os agentes que tém de
desenvolver na pratica as reformas.” (Escudero, 1992, p.57).

De facto, a educagdo envolve a aprendizagem que pressupde o ensino enquadrado, no
sistema educativo, pela profissionalidade do professor. Embora ndo seja possivel medir
exatamente qual o valor da varidvel “desempenho docente” para explicar ou compreender a
aprendizagem e o sucesso dos alunos, alguns estudos exploratérios estimaram que ela
representa, tendencialmente, a segunda causa ou até fator mais importante, s6 superada pela
varidvel “bagagem cultural de que o aluno é portador”. Assim sendo, todo o investimento na
melhoria dos desempenhos profissionais docentes &, porventura, mais importante do que
outros investimentos com maior visibilidade no espago social. (Esteves, 2015, p.156).
Considerando que a qualidade das praticas pedagdgicas influencia de forma determinante os
resultados dos alunos, importa valorizar o reconhecimento da importancia da formacao inicial
dos professores e, nessa sequéncia, a necessidade de refletir sobre a sua concecdo e
organizacdo. Na realidade, do professor espera-se que ensine, mas como se prepara o docente
para ensinar?

E esta formacdo que se torna o objeto destas paginas, na certeza de que, nos Ultimos
anos, a formacdo deste profissional tem merecido particular atencdo da sociedade pelo que, ao
procurar a resposta para esta questdo, decidimos estudar, nas suas grandes linhas, a formacao

que da o primeiro suporte a estes profissionais.

A.2. Principios orientadores da formagao
Face ao rapido desenvolvimento do conhecimento e a constante transformacdo das

profissdes, cresce a exigéncia da melhoria da qualidade dos sistemas de educacdo com atencdo
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particular para aquele que ocupa o cerne das profissées que envolve. Repare-se em algumas das
afirmacGes do Predmbulo do Decreto-lei n2 43/2007 de 22 de fevereiro: “estando a qualidade
do ensino e dos resultados de aprendizagem estreitamente articulada com a qualidade da
qualificacdo dos educadores e professores” (Preambulo do Decreto-lei n? 43/2007 de 22 de
fevereiro) exige-se “um corpo docente de qualidade, cada vez mais qualificado e com garantias
de estabilidade” (idem). Essa qualificacdo encontra resposta na formacao inicial, capaz de dotar
o professor de competéncias que permitam alcancar acdes mais eficazes e de qualidade no
ensino.

No art.2 34.2 da Lei de Bases do Sistema Educativo estd contemplado que a formacao
inicial de educadores de infancia e de professores dos ensinos basico e secundario é da
responsabilidade das Escolas Superiores de Educacdo e das Universidades, cuja tarefa é, nos
termos do artigo 33.2 da mesma lei, proporcionar “aos educadores e professores de todos os
niveis de educacao e ensino a informacdo, os métodos e as técnicas cientificos e pedagdgicos de
base, bem como a formacdo pessoal e social adequadas ao exercicio da fun¢do.”. Trata-se, pois,
de um processo de profissionalizacdo, mas também de socializacdo em que Valente (1999)
destaca como principios orientadores fundamentais para a formacdo de professores o
desenvolvimento do professor como pessoa total, bem como das suas capacidades de se
relacionar com os outros, convicta de que uma escola em mudanga, consentanea com uma
sociedade em constante mutagdo, depende do desenvolvimento da individualidade de cada um
e da capacidade de relacionamento com os outros.

Neste sentido, a formacgdo de professores, segundo Tejada Fernandéz (2009), constitui-se
a partir de uma sele¢do de diferentes conteldos concetuais, procedimentais e atitudinais e, de
acordo com Estrela (2002), a formacdo é um processo de preparacdo e desenvolvimento da
pessoa para que desempenhe uma profissdo. Ja no entender de Alarcdo (2001b), a formacdo
dos docentes deve ter como objetivo o desenvolvimento de competéncias para a sua pratica
educativa e a partilha de percursos e processos com os outros. No entender de Rolddo (2001),
esta deve ser vista como uma construcdo social num processo de desenvolvimento continuo e
de contextualizacao.

Assim, face a prioridade politica centrada na melhoria da qualidade do ensino, o leque de
possibilidades de habilitagdes para a docéncia reduz-se exclusivamente a profissional, deixando
de existir a prépria e a suficiente que, nas décadas anteriores, constituiram também
possibilidades de capacitacdo para o exercicio da profissdo, considerando-se que as mesmas
garantiam “a melhoria da qualidade do ensino” (Preambulo do Decreto-lei n2 43/2007 de 22 de

fevereiro).
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Esta preocupac¢do com a qualidade do ensino que se proporciona emerge lentamente,
atestada por vdérios investigadores: “Slowly, teacher preparation methods are changing, as
schools and universities realise that successful alternatives to traditional teacher preparation
exist® “(Lombardi, 2001, p.320), apesar das “(...) tipologias relacionadas com a temporalidade da
formacao que ilustram a sua dependéncia face a dimensdes normativas acerca dos sistemas de
formacdo e que evidenciam a escassez do espaco e valor atribuido a formacao no desempenho
profissional docente.” (Rolddo, 2007, p. 50). Neste dmbito, Lombardi afirma ainda que “While
most teacher education programmes remain wedded to the traditional triad preparation and
supervisory model, increasing numbers investigate ways to turn out quality teachers in record
numbers. Cooperation, coaching and collaboration, along with sharing of resources, strategies
and best practices represent the changing face of teacher supervision and training””(2001, p.
320).

Em Portugal, o Decreto-lei n.2 43/2007, de 22 de fevereiro, visando “na delimitacdo dos
dominios de habilitagdo para a docéncia (...) uma maior abrangéncia de niveis e ciclos de ensino”
(Diario da Republica [DR], 38, | Série, 2007, p.1320), alargou, com efeitos a partir do ano letivo
de 2007- 2008, os dominios de habilitacdo do docente generalista que passaram, assim, a incluir
a habilitacdo conjunta para a educacdo pré-Escolar e para o 1.2 ciclo do ensino bdsico ou, em
alternativa, a habilitagdo conjunta para 0 1.2 e 0 2.2 ciclos do ensino basico.

A partir da publicagdo do Decreto — lei n2 79/2014 de 14 de maio, e assumido como um
modelo sequencial de formagdo, ao primeiro ciclo, a licenciatura assegura uma formacao de
base na drea da docéncia e, ao segundo ciclo, o mestrado, assume-se como um complemento
dessa formacgdo, de forma a reforgar e aprofundar a formag¢do académica, incidindo sobre os
conhecimentos necessdrios a docéncia nas areas de conteldo e nas disciplinas abrangidas pelo
grupo de recrutamento que se visa preparar (Predmbulo do Decreto — lei n2 79/2014 de 14 de
maio).

Assim, para acederem ao 2.2 ciclo de estudos, especialidade do grau de mestre em:
Educacdo Pré —Escolar; Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico; Educacdo Pré -Escolar e Ensino do

1.2 Ciclo do Ensino Basico; Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e Historia e

6 Lentamente, os métodos de preparacdo de professores estdo a mudar, 8 medida que as escolas e as
universidades percebem que existem alternativas de sucesso para a formagao tradicional de professores.
7 Embora a maioria dos programas de educacdo de professores permanecam ligados ao modelo
tradicional de preparacdo e supervisdo, varios estudos investigam maneiras de garantir a qualidade na
formacdo de professores. A cooperagdo, o coaching e a colaboragdo, juntamente com a partilha de
recursos, estratégias e praticas, representam a face em mudanga da supervisdo e formagdo de
professores.
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Geografia de Portugal no 2.2 Ciclo e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e
Ciéncias Naturais no 2.2 Ciclo do Ensino Basico, os candidatos a professores deverdo ter
concluido com sucesso a Licenciatura em Educac¢do Basica de 180 créditos, distribuidos pelas
componentes de: a) Area de docéncia b) Area educacional geral; c) Didaticas especificas; d)
Iniciagdo a pratica profissional.do Ensino Basico. Relativamente a candidatura as Especialidades
do grau de mestre em: Ensino de Portugués e Inglés no 2.2 ciclo do Ensino Bdsico; Ensino de
Educagao Visual e Tecnoldgica no Ensino Basico; Ensino de Educagao Musical no Ensino Basico e
as diferentes especialidades do grau de mestre nas disciplinas do 3.2 ciclo e secundario,
constitui-se como condicdo prévia terem obtido 75% dos créditos de formacao fixados para a
respetiva especialidade, incidindo sobre as areas disciplinares que pretendem lecionar. Desta
anadlise releva o facto que alguns mestrados sdo precedidos de uma licenciatura que integra
formacdo cientifica, pedagdgico-didatica e de iniciagdo a pratica profissional, o que ndo se
verifica noutros mestrados em que a primeira etapa de formacao incide sobre conteudos de
caracter cientifico.

Relativamente a estrutura curricular dos ciclos de estudos conducentes ao grau de mestre
nas diferentes especialidades, cujos créditos podem oscilar entre 90 e 120, esta apresenta as
mesmas componentes para todas as especialidades: a) Area de docéncia; b) Area educacional
geral; c) Didaticas especificas; d) Iniciagdo a pratica profissional, incluindo a pratica de ensino

supervisionada.

Em torno dos modelos (ou componentes estruturantes) e dos momentos de formagdo

Assumindo o modelo “como instrumento valido, tanto para o desenvolvimento do ensino
como para a fundamentacdo cientifica do mesmo...” (Gaspar, Pereira, Oliveira & Teixeira, 2015,
p.32) para ensinar e aprender é necessario ter em “conta qual o modelo de escola, de ensino e
de professor que se aceita como valido” (Garcia, 1999, p. 77). No entanto, existe a certeza que,
cada vez mais, a consciéncia das diferentes dimensdes da formagdo docente impGe uma
abordagem baseada na conjugacdo da a¢do com a reflexdo: “ (...) realistic teacher education is
based on an alternation between action and reflection.” (Korthagen, 2011, p.39), perspetivando-
se o professor como um investigador ou como um pratico reflexivo, capaz de mobilizar os
conhecimentos prévios para desenvolver as suas atividades, construir e reconstruir
conhecimento pratico.

Segundo Schon (1992) a formagdo exige quatro processos distintos que se completam
entre si:

(i) o conhecimento na agao;
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(i) areflexdao na agao;
(iii) a reflexdo sobre a agao;
(iv) a reflexdo sobre a reflexao na agao.

O conhecimento na acdo, que se manifesta no saber fazer, é a componente inteligente
gue orienta toda a atividade humana. A reflexdo na acao, que se realiza no decorrer da mesma,
refere-se ao processo de pensamento. A reflexao sobre a acdo e a reflexdao sobre a reflexdao na
acdo fazem referéncia aos processos de pensamento que ocorrem numa perspetiva retrospetiva
sobre uma situacdo problematica. Estas dimensdes poderdo sustentar modelos de formacao
com um apontamento para os mais comuns.

Para Formosinho (1986) o modelo integrado é o que, de forma mais adequada, articula a
componente tedrica com a componente pratica do processo formativo. Para além deste modelo,
este autor conceptualiza mais trés modelos de formacdo de professores:

(i) o modelo empiricista, que enfatiza a componente pratica como a mais
importante;

(i) o modelo teoricista, que privilegia a componente tedrica na formacao;

(iii) o modelo compartimentado, que separa no tempo e no espago a componente
tedrica da componente pratica.

Lasley & Payne (1991), citados em Garcia 1999), tendo em consideragédo o conhecimento,
referem a existéncia de trés modelos de curriculo na formacgao de professores:

(i) integrado,
(ii) colaborativo;
(iii) segmentado.

O primeiro caracteriza-se pela “auséncia de territdrios disciplinares, existindo uma
profunda interconexao conceptual e estrutural entre os diferentes cursos para alcancgar algumas
metas interdisciplinares” (Garcia, 1999, p. 77); o segundo, em que embora o curriculo apareca
segmentado em cursos especificos de disciplinas, as suas partes estdo inter-relacionadas,
realizando-se a integracdo em temas concretos. Finalmente o curriculo segmentado é
constituido por “cursos pouco ligados entre si, de tal modo que se espera que sejam os
estudantes a realizar a integracdo dos mesmos” (idem, p.78). De acordo com o autor, o padrdo
da formacdo dos professores procura assentar numa preparagao cientifica, técnica, pedagdgica
e mobilizadora de conhecimentos e competéncias nos contextos especificos partindo de uma

perspetiva reflexiva institucionalizada.
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Mesquita (2011) reforca a ideia de que a dimensdo profissional, pessoal e social do
docente é-indissocidvel do processo que implica um compromisso com a pratica reflexiva, ela
propria construtora das estratégias adequadas em cada contexto.

A necessidade de resposta da escola as exigéncias da sociedade contemporanea, marcada
por uma permanente mudanca, tornou a profissdao docente cada vez mais complexa, com novas
exigéncias ao nivel da formacdao. Uma formacdo que capacite os professores para as novas
necessidades profissionais, sociais, politicas, humanas e culturais.

Entendendo-se a forma¢do como um processo, Garcia (1999) salienta o caracter de
evolucdo que o conceito contém, em que a formacao inicial enquanto “inicio, institucionalmente
enquadrado e formal, de um processo de preparagdo e desenvolvimento da pessoa, em ordem
ao desempenho e realizacdo profissional numa escola ao servico de uma sociedade
historicamente situada” (Estrela, 2002, p. 18) se constitui como uma primeira etapa de um longo
percurso de formagdo que tem que ser aperfeicoado permanentemente (Formosinho, 2009), de
forma continua e sistematica (Garcia, 1999), ao longo da carreira docente.

Neste processo formativo (Katz, 2013) questiona-se: o que devem os futuros professores
aprender? Quando devem aprender? Como devem aprender? A resposta a estas questoes
poderd determinar o modelo de formacdo a assumir, embora ndo haja “nenhum modelo de
formagdo que, por si sé dé conta da multidimensionalidade e multiferencialidade do ensino e
da formacgado. E por isso, os programas de formagdo contemplam habitualmente dois ou mais
modelos” (Estrela, 2002, p. 26).

Garcia (1999) assinala como pilar para se compreender o processo de formagao inicial e
continua, em situa¢des formais de aprendizagem, a necessidade de se analisar os estilos de
aprendizagem dos professores, sendo importante “reconhecer que os professores sao sujeitos
que aprendem, em vez de meros executores ou obstdculos da/para a mudanga, requer que a
investigacdo sobre o desenvolvimento profissional continue a explorar os modos segundo os
quais os professores aprendem novas formas de pensar o ensino e a aprendizagem dos
conteudos, assim como as condi¢Bes que facilitam a aprendizagem dos professores (Tiezzi 1992,
cit. em Garcia, 1999, p.50). Salienta ainda que em situa¢Ges formais de aprendizagem podem
ser proporcionadas “diversas modalidades de atividades em funcdo do nivel de responsabilidade
e autonomia dos adultos”, o que determina uma situagdo fortemente controlada pelo formador
face a auséncia de competéncia e conhecimento por parte dos professores ou situagdes de
aprendizagem em que sdo os proprios adultos possuidores de conhecimentos, experiéncia e

motivag¢do, que dirigem a formacao.

60



Ainda no que diz respeito ao percurso formativo dos professores, Garcia (1999) assinala a
importancia de que se tenha em consideracdo as diferentes “etapas do desenvolvimento
cognitivo” que se centram nos “aspetos cognitivos e emocionais que distinguem cada etapa do
desenvolvimento “(Garcia, 199, p.57) e que “descrevem as transformagdes que ocorrem nas
formas de construir e dar sentido as experiéncias” (idem).

Assim, com base nas trés etapas de Desenvolvimento Concetual de Hunt, o autor
distingue trés etapas:

|II

. a primeira marcada por um nivel concetual “concreto, ligado a ag¢do, com
necessidade de controlo das situacdes, inseguranca e submissao a opinido dos que sao
considerados superiores” (Garcia, 1999, p.59), associando-se a situagdo dos professores
que se iniciam na profissdo (Marcelo, cit. Garcia, 1999, p.59);

. a segunda etapa caracterizada por uma maior capacidade de abstracdo, em que
o professor é capaz de diferenciar factos, opiniGes e teorias e em que é capaz de resolver
os seus problemas tendo por base um raciocinio indutivo ou dedutivo;

° a terceira etapa que corresponde a um elevado nivel de “desenvolvimento
concetual, abstracdo, simbolizacdo e capacidade de resolucdo de problemas”
(Garcia, 1999, p.59).

Estes pressupostos podem determinar o papel do estudante no seu processo formativo.
Estrela (2002), tendo em conta o lugar que o formando ocupa no processo de formacao, divide
os modelos de formacdo de professores em trés grupos que concebem o futuro
professor/professor como:

(i) objeto da sua formagao;
(i) sujeito ativo da sua formagao;
(iii) sujeito e objeto da formacgao.

Integram-se no primeiro grupo os modelos de formagdo que remetem para uma “imagem
da profissdo como trabalho intelectual de carater técnico, de um conceito de profissionalismo
assente numa ética universalista do dever.” (Estrela, 2002, p.22): os modelos em que toda a
componente pratica da profissdo é aprendida com um professor mais experiente; o modelo
académico que parte do principio de que “basta saber para saber ensinar” (Estrela,2002, p.20)
e que tem como base a transmissdo de conhecimentos cientificos, culturais, dotando os
formandos de uma formacdo especializada, centrada no dominio dos conceitos das diferentes
areas de ensino e os programas de formacao de professores construidos a partir da denominada

por Garcia (1999) como “orientacdo tecnoldgica”.
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O segundo grupo integra os modelos de formacgao de professores “que tém de comum a
centralidade que conferem a pessoa do formando, enquanto adulto auténomo, detentor de
uma experiéncia e de um sentido de vida, afirmando a indissociabilidade da pessoa e do

IM

profissional.” (Estrela, 2002, p.22). Tendo por objetivo ajudar o professor a tornar-se eficaz, tal
so é possivel, segundo Estrela (2002), se ele tiver uma visdo positiva de si préoprio, sentindo-se
seguro e aceite. S3o modelos que seguem a orientacdo designada por Garcia (1999) como
personalista que “enfatiza o cardcter pessoal do ensino, no sentido em que cada sujeito
desenvolve as suas estratégias peculiares na aproximacao e percecdo do fenédmeno educativo”
(Garcia, 1999, p.37). Neste programa ndo se trata de ensinar, de forma homogénea, o método
mais eficaz a todos os professores em formacdo, mas o método mais eficaz em fung¢do das
caracteristicas pessoais de cada professor em formacdo (Garcia,1999), pelo que o curriculo
destes programas é um curriculo aberto, que vai sendo construido a medida das necessidades
de cada formando e em que “os conhecimentos tedricos estdo necessariamente ligados a
pratica” (Garcia, 1999, p.38). Integram-se neste grupo o “modelo de treino de competéncias de
comunicagdo interpessoal”, construido a partir da teoria da personalidade de Rogers e os
modelos de formagdo que tém por base uma conceg¢do desenvolvimentista que remetem para
ciclos de vida ou para ciclos da vida profissional, ou tentam articular todas estas dimensdes. Na
perspetiva de Estrela (2002), estes modelos centrados no percurso “comportam metaforas
diferentes da profissdo (professor-facilitador, professor-recurso, professor-consultor, artista,
artesdo, pesquisador, inovador, reflexivo” (p.24), sendo importante a autonomia do professor
no processo de constru¢do do seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Finalmente, os modelos que entendem o professor como sujeito e objeto de formagao,
na analise e orientados para a pesquisa que defendem a importancia de se desenvolver no
professor uma atitude critica sobre o ensino e as suas praticas, capaz de, no confronto entre a
teoria e a pratica, assumir uma postura de questionamento que lhe permite uma tomada de
consciéncia critica perante a realidade e a identificacdo e construcdo de alternativas que
originem mudancas. Enquanto modelos centrados na andlise e na pesquisa, esta “formacdo
podera contribuir para a realizacdo de ideais democraticos da escola e para uma cultura

colaborativa dos professores.” (Estrela, 2002, p.24)

B — Formacgao inicial em Portugal
Desde o inicio dos anos 70 até a década de 90, a formacdo inicial de professores
desenvolvia-se, num primeiro momento, nas instituicdes do ensino superior onde os candidatos

a professores obtinham conhecimentos na drea onde futuramente exerceriam a docéncia e num
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segundo momento, que ndo era necessariamente sequencial, acediam a formac¢ao pedagdgico-
didatica da responsabilidade do Ministério da Educacdo (ME) que escolhia as escolas onde
funcionavam os estagios e convidava os professores orientadores. A partir dessa data coube as
instituicdes do ensino superior proporcionar a formacao especifica da area do saber cientifico e
a formacao pedagdgico-didatica.

No principio dos anos 70, com excegdo dos professores do 1.2 ciclo do ensino basico e dos
professores da drea curricular de educacao fisica que tinham uma formacao inicial especifica
para a docéncia, adquirida em escolas vocacionadas para o efeito, todos os docentes eram
inicialmente detentores de uma habilitacdo académica obtida no ensino superior, através dos
saberes disciplinares relacionados com a drea cientifica de exercicio da docéncia. Apds varios
anos a lecionar era-lhes facultado o acesso a uma formagdo no dominio pedagdgico-didatico,
através de um estagio profissionalizante, da responsabilidade das escolas bésicas e secunddrias,
sob a tutela do Ministério de Educacao.

Esta situacdo é alterada em finais dos anos 80, quando a formacao inicial de professores
passa a ser da responsabilidade integral das instituicGes do ensino superior e a partir das
alteragGes introduzidas na Lei de Bases do Sistema Educativo, através da Lei n2115/97 de 19 de
setembro que determina que “os educadores de infancia e os professores dos ensinos basicos e
secunddrio adquirem a qualificagao profissional através de cursos superiores que conferem o
grau de licenciatura, organizados de acordo com as necessidades do desempenho profissional
no respetivo nivel de educagdo e ensino.” (art.2 n.2 31, n.2 1). Face a esta nova legislacdo
compete ao ensino superior qualificar para a docéncia em todos os niveis e areas de ensino: o
ensino superior universitario para a docéncia de qualquer nivel e drea de ensino e o ensino
superior politécnico, através das Escolas Superiores de Educagao, para a docéncia na educacao
pré-escolar e para o primeiro e o segundo ciclos do Ensino Basico.

Os cursos que conferem uma qualificagdo profissional para a docéncia proporcionados
por estas instituicdes apresentavam diferencas relativas a duragdo (entre 4 e 6 anos) e na forma
como estavam distribuidas na organizacdo curricular as disciplinas cientificas de uma dada
especialidade e as disciplinas cientificas de natureza educacional, o que lhes conferia a
qualificacdo de “modelo sequencial” ou “modelo integrado”. No “modelo sequencial”, a
formacgao educacional tinha lugar depois de uma formagdo numa determinada especialidade
cientifica relativa aos conteldos que o futuro professor iria ensinar, enquanto no “modelo
integrado” se associava e articulava, ao longo do curso, os saberes de caracter cientifico e os

saberes educacionais, associando-se a teoria e a pratica.
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Recentemente, no quadro do Processo de Bolonha, o Decreto-lei 43/2007 de 22 de
fevereiro, determina que a habilitacdo para a docéncia passa pela realizagdo de provas de
mestrado. A formacdo de educadores e professores passa a concretizar-se em dois ciclos de
estudos: um primeiro ciclo ao nivel da licenciatura e um segundo ao nivel do mestrado, que da
acesso a diferentes vias em termos formativos - Educacdo de Infancia; Professor do 1.2 ciclo;
Educador de Infancia e professor do 1.2 ciclo; professor do 1.2 ciclo e do 2.2 ciclo e professores
em dominios especificos do terceiro ciclo e secundario.

A estrutura organizativa da formacao inicial de professores desenvolve-se conjugando
uma dimensdo tedrica com uma dimensado pratica. A primeira ao nivel de uma instituicao do
ensino superior e a dimensdo pratica em estabelecimentos de educacdo e ensino, onde os
professores desenvolverao a sua pratica supervisionada, integrando-se os futuros docentes nas
organizacGes em que futuramente irdo exercer a sua atividade profissional.

A dimensdo tedrica passa por proporcionar ao estudante, futuro professor, o
conhecimento dos conteudos relacionados diretamente com a matéria a ser ensinada, sendo
considerado um dos conhecimentos fundamentais para o sucesso da atuacdo. Este
conhecimento dos conteudos, na perspetiva de Garcia (1999), poderd ser dividido na
componente do conhecimento substantivo e na componente do conhecimento sintatico,
referindo-se a primeira ao conjunto de conceitos, principios e teorias da disciplina e a segunda
a dinamica seguida, aos obstaculos epistemoldgicos, as caracteristicas essenciais nas
metodologias e procedimentos utilizados.

E ainda no contexto académico que se desenvolve o que Garcia (1999) designa como o
conhecimento psicopedagégico e o conhecimento didatico do conteudo, no sentido de
proporcionar a estes futuros professores um conjunto de referéncias tedricas para a preparagao
da sua pratica letiva e para analisar e refletir sobre a mesma.

Seguindo um modelo sequencial, apds esta preparacgdo tedrica, os futuros professores
iniciam a sua pratica profissional concebida “numa perspetiva de formacdo para a articulacdo
entre o conhecimento e a forma de o transmitir visando a aprendizagem” e “numa perspetiva
de desenvolvimento profissional” (art.2 112 do Dec. lei n? 79/2014), proporcionando aos
formandos experiéncias de planificacdo, ensino e avaliacdo dentro e fora da sala de aula, bem
como a observagao e colaboragdo em situagdes de educacdo e ensino, procurando assegurar
“diferentes dimensdes da pratica docente: dimensdo organizacional, curricular, de ensino e de

I”

desenvolvimento profissional” , tal como refere Zeichner,1992 cit. em Garcia, 1999, p. 102).
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B.1. Enquadramento legal da formacao inicial
Morgado (2014, p.1) esclarece que:

A tentativa de adog¢do de um novo paradigma formativo, através do denominado
Processo de Bolonha, encontrou na formagdo de professores uma via propicia para
a suaimplementagdo, tanto ao nivel da formagdo inicial como da formagao continua.
No primeiro caso, e de acordo com as orientagdes impostas pela Declaragdao de
Bolonha, o quadro legislativo da formacao inicial de professores foi profundamente
alterado, com consequéncias diretas na organizagdo dos cursos de formacgao.

Com efeito, na sequéncia da implementagdo dos principios da Declaragao de Bolonha e
da alteracdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, foi publicado um conjunto de legislacdo que
enquadra o atual regime juridico de habilitacdo profissional para a docéncia definido no
Decreto-lei n.2 79/2014 de 14 de maio.

Neste processo legislativo foi determinante a publicacdo do Decreto -lei n.2 74/2006, de
24 de marco, alterado e republicado pelo Decreto -lei n.2 115/2013, de 7 de agosto e Decreto-
lei n2 63/2016 de 13 de setembro, que procede “a regulamentacdo das alteracdes introduzidas
pela Lei de Bases do Sistema Educativo relativas ao novo modelo de organiza¢do do ensino

Iz

superior no que respeita aos ciclos de estudos”, passando-se de “um ensino baseado na
transmissdo de conhecimentos para um ensino baseado no desenvolvimento de competéncias
(...) onde se incluem quer as de natureza genérica — instrumentais, interpessoais e sistémicas
— quer as de natureza especifica associadas a drea de formacdo, e onde a componente
experimental e de projeto desempenham um papel importante”. Esta regulamentacao dos graus
académicos passa pela organizagdo do ensino superior em trés ciclos, tal como tinha ficado
consagrado pela Lei de Bases do Sistema Educativo. O 1.2 ciclo de estudos conducente ao grau
de licenciado tem entrel80 e 240 créditos e uma durag¢do compreendida entre seis e oito
semestres curriculares de trabalho dos alunos; o 2.2 ciclo que confere o grau de mestre tem
entre 90 e 120 créditos e uma duragao normal compreendida entre trés e quatro semestres
curriculares de trabalho dos alunos e finalmente o 32 ciclo que confere o grau de doutor.

Na sequéncia da reorganiza¢do do sistema de graus e diplomas operados pelo Decreto-lei
n.2 74/2006 de 24 de marco, em fevereiro de 2007 é publicado o Decreto-lei n.243/2007, que
aprovou o regime juridico de habilitagdo profissional para a docéncia.

Com esta nova legislacdo, a habilitacdo para a docéncia passa a ser exclusivamente
profissional, associada a uma preocupac¢do com a melhoria da qualidade do ensino e o nivel
académico requerido para a docéncia que passa a ser de mestrado, num “esfor¢o de elevacdo
do nivel de qualificagdo do corpo docente com vista a reforcar a qualidade da sua preparacdo e

valorizacdo do respetivo estatuto socioprofissional” (Predmbulo do Decreto-lei n2 43/2007).
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Este novo modelo sequencial organiza-se em dois ciclos de estudos: o0 1.2 ciclo conducente
ao grau de licenciado em Educacdo Basica, com um total de 180 créditos, e a obtencdo do grau
de mestre correspondente a um 2.2 ciclo de estudos, com um total de créditos que pode variar
entre 60 (no caso da especialidade do grau de mestre da Educacdo Pré-Escolar e da
especialidade do grau de mestre do Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico) e um intervalo que se
pode situar entre os 90 e os 120 créditos nas restantes especialidades previstas pelo diploma,

distribuidas pelas seguintes componentes de formacao:

i) Formacao educacional geral;

ii) Didaticas especificas;

iii) Pratica de ensino supervisionada;
iv) Formacao na area de docéncia.

No sentido de complementar esta legislacdo, em 2014, foi publicado o Decreto-lei n.2
79/2014, com a intencionalidade de reforcar a qualificacdo dos educadores e professores
“designadamente nas dreas da docéncia, das didaticas especificas e da iniciacdo a pratica
profissional, através do aumento da duracdo dos ciclos de estudos e do peso relativo dessas
areas” (Predmbulo Decreto-lei n.2 79/2014). Assim, esta legislacdo, mantendo 180 créditos no
1.2 ciclo de estudos conducente ao grau de licenciado, altera a distribuicao dos créditos pelas
diferentes componentes, com um reforgo na formagdo na drea da docéncia, com a exigéncia de

um minimo de 125 créditos.

Quadro 4 — Estrutura curricular do 1.2 ciclo de Estudos

COMPONENTES DE FORMACAO DECRETO-LEI N.2 43/2007 DECRETO-LEI N2 79/2014
FORMAGAO EDUCACIONAL GERAL 15 a 20 créditos minimo de 15 créditos
DIDATICAS ESPECIFICAS 15 a 20 créditos minimo de 15 créditos
INICIACAO A PRATICA 15 a 20 créditos minimo de 15 créditos

PROFISSIONAL

FORMAGAO NA AREA DE 120 a 135 créditos minimo de 125 créditos
DOCENCIA

No entanto, as altera¢gGes mais significativas constatam-se na estrutura curricular do 2.2
ciclo de estudos, conducente ao grau de mestre, com a passagem do mestrado em Educac¢do

Pré-Escolar e a especialidade do 1.2 ciclo do Ensino Basico para trés semestres, passando de 60
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para 90 créditos. O mestrado na especialidade de Educacdo Pré-escolar e 1.2 ciclo vé também
aumentada a sua duracdo de trés para quatro semestres, num total de 120 créditos, sendo

fixada em quatro semestres a duragdo dos restantes mestrados.

B.2. Supervisao na formagao inicial

De acordo com o art.2 11.2 do Decreto- lei n.2 79/2014 de 14 de maio, a iniciacdo a pratica
profissional, concebida “numa perspetiva de desenvolvimento profissional dos formandos”,
integra a observagao e a colaboracdao em situagdes de educacdo e ensino, a pratica de ensino
supervisionada na sala de aula, na escola, devendo “proporcionar aos formandos experiéncias
de planificacdo, ensino e avaliagdo” e promover “uma postura critica e reflexiva em relagdo aos
desafios, processos e desempenhos do quotidiano profissional”, correspondendo a pratica
supervisionada ao estagio de natureza profissional referido na alinea b) do n.2 1 do artigo 20.2
do Decreto -lei n.2 74/2006, de 24 de margo, alterado pelos Decretos-leis n.2 107/2008, de 25
de junho, 230/2009, de 14 de setembro, e 115/2013, de 7 de agosto. Trata-se, como refere
Formosinho, de uma “componente curricular da formacdo profissional de professores cuja
finalidade explicita é iniciar os alunos no mundo da pratica docente e desenvolver as
competéncias praticas inerentes a um desempenho adequado e responsavel” (2009, p.98).

Esteves et al. (2014, p.30) defendem que “a pedra angular da formacdo deveria ser a
pratica profissional, ndo por advogarmos uma concec¢do praticista da profissdo, mas por
pensarmos que deveria ser em torno do ideal de uma pratica docente de elevada qualidade que
todas as restantes componentes da formacdo deveriam constelar-se.” Gaspar (2015, p.148)
clarifica que “neste campo dos pressupostos, cresce em importancia a validade do modelo da
formacdo que prepara para o exercicio da profissdo docente (a formacgao inicial), assim como a
linha da continuidade dessa formacdo (a formacdo continua)”. Na verdade, “ndo se pode
pretender que a formacao inicial oferega «produtos acabados», mas sim compreender que é a
primeira fase de um longo e diferenciado processo de desenvolvimento profissional (Lopes e
Silva, 2010, p.106).

O Predmbulo do Decreto-lei n.2 43/2007) clarifica que, nos processos de formacdo inicial
de educadores e professores, se valoriza a drea de iniciagdo a pratica profissional consagrando-
a, em grande parte, a pratica de ensino supervisionada, dado constituir “o momento
privilegiado, e insubstituivel, de aprendizagem da mobilizacdo dos conhecimentos, capacidades,
competéncias e atitudes, adquiridas nas outras areas, na producdo, em contexto real, de
praticas profissionais adequadas a situagGes concretas na sala de aula, na escola e na articulacdo

desta com a comunidade”, numa mobilizacdo das areas do saber pedagdgico, do saber-fazer e
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de saber porqué (Garcia, 1999). A drea da pratica supervisionada é valorizada, atribuindo a esta
componente de formagdo uma representatividade que podera oscilar entre 40% e 50% nas
diferentes especialidades.

No entanto, e apesar de no Predmbulo Decreto- lei n.2 79/2014 se associar o aumento da
duracdo dos ciclos de estudo a um reforco da qualificacdo dos educadores e professores
“designadamente nas areas da docéncia, das didaticas especificas e da iniciacdo a pratica

Ill

profissional “ (PreAmbulo do Decreto-lei n.2 79/2014), pela leitura do articulado desta legislacdo
podemos concluir que a representatividade da pratica supervisionada passa a oscilar entre 35%
e 43% no conjunto das diferentes especialidades.

A avaliacdo da unidade curricular relativa a pratica de ensino supervisionada é objeto de
um relatdrio final, defendido em ato publico, e do qual depende também a obtencdo do grau de
mestre, assumindo na sua avaliacdo “um lugar especial na verificacdo da aptiddo do futuro
professor para satisfazer, de modo integrado, o conjunto das exigéncias que |he sdo colocadas
pelo desempenho docente no inicio do seu exercicio.” (Predmbulo Decreto-lein.2 43/2007), pelo
gue a aprovacao nesta unidade depende “do nivel da preparacdo dos estudantes para satisfazer,

de modo integrado, o conjunto das exigéncias do desempenho docente” (Ponto 3, art.2 24.2 do

Dec.- Lei 79/2014 de 14 de maio).

Figura(s) do(s) supervisor(es)

O desenvolvimento da pratica supervisionada exige, segundo a legislacdo atual, a
presenca do orientador cooperante, que acompanha também os formandos noutras atividades
de desenvolvimento curricular ou organizacional fora da sala de aula.

Estes professores cooperantes, que colaboram na formagao como orientadores, “sao
escolhidos pelo 6rgao legal e estatutariamente competente do estabelecimento de ensino
superior, colhida a prévia anuéncia do préprio e a concordancia da dire¢ao executiva da escola
cooperante” (artigo 23.2 do Decreto-lei n.2 79/2014).

O mesmo diploma define os dois requisitos que, cumulativamente, estes orientadores
cooperantes devem preencher: “a) Formagdo e experiéncia adequadas as fungdes a
desempenhar; b) Pratica docente nos respetivos nivel e ciclo de educacdo e ensino e disciplinas
nunca inferior a cinco anos” (Decreto-lei n.2 79/2014, Artigo 23.2).

O ponto 4 do mesmo artigo clarifica o que devem ser a formacao e experiéncia adequadas,
sendo a primeira entendida como uma “formacéao pods-graduada na drea de docéncia em causa,

a formacao especializada em supervisdo pedagdgica” e a segunda como experiéncia profissional

de supervisao.
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Desta forma, no contexto da formacao inicial, releva o entendimento da supervisdo como
um “processo em que um professor, em principio mais experiente e mais informado, orienta um
outro professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento humano e profissional”
(Alarcdo e Tavares, 2003, p.16), um processo em que um professor mais experiente “orienta,
em contexto escolar, um candidato a professor na sua aprendizagem experiencial do
desempenho docente numa sala de aula e numa escola, apoia a sua iniciacdo ao exercicio pleno
da profissdao docente e ao inicio do seu desenvolvimento profissional, numa perspetiva ao longo
da vida” (Oliveira-Formosinho, 2002, p.44).

A esta funcao de orientagdo associada a supervisao acresce, neste quadro legislativo, uma
funcdo de avaliagcdo de desempenho, da responsabilidade do docente do estabelecimento do
ensino superior responsdvel pela unidade curricular, depois de ponderada a informagdo do

orientador cooperante e do respetivo coordenador de departamento curricular da escola

cooperante.

Modos de supervisdo

O conceito de supervisdao sofreu, ao longo dos anos, um processo evolutivo. Se
inicialmente estava associado a formacao inicial dos futuros professores, atualmente fala-se em
“prética do ensino supervisionada” (Alarcdo, 2007, p.120), expressdo associada aos cursos
orientados para a docéncia, mas também a formagao continua.

A este processo evolutivo do préprio conceito de supervisdao pedagdgica associa-se um
conjunto de praticas de supervisdo que Alarcdo e Tavares (2003, 2010) agrupam em nove
cendrios: imita¢do artesanal; aprendizagem pela descoberta guiada; behaviorista; clinico;
psicopedagdgico; pessoalista; reflexivo; ecoldgico e cenario dialdgico, os quais “ndo se excluem
mutuamente; pelo contrario, interpenetram-se. Cada um langa olhares diferentes, histérica e
culturalmente contextualizados, sobre o mesmo fendmeno: a supervisdo como processo
intrapessoal e interpessoal de formacdo profissional que visa a melhoria da educacdo nas
escolas.” (Alarcdo e Tavares, 2003, p.41), sendo concetualizacdes tedricas complementares que
coexistem com frequéncia, mas que se situam mais no campo virtual do que real (idem). Este
sentido de ndo compartimentacdo estanque e de que que todos os modelos tém
potencialidades é assinalada também por Sergiovanni e Starrat, 1993, citado em Tracy, 2002,
quando referem:

os modelos no ensino e na supervisdao sdo muito semelhantes a janelas e muros.
Como janelas, ajudam a expandir a visdo das coisas, a solucionar problemas e a
fornecer respostas dando-nos as bases necessarias para funcionarmos como
investigadores e profissionais da pratica. Como muros, estes mesmos modelos
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servem para nos limitar, para nos obstruir a visdo de outras concec¢des da realidade,
de outras percegGes e de outras alternativas (p. 26).

Orientagao e supervisao

No contexto da formacao inicial, a supervisdao parece destacar-se como um processo em
que o docente mais experiente apoia a iniciacdo da prdtica do professor em formagdo, numa
perspetiva de orientacdo. A a¢do do orientador procura de forma experiencial, acompanhar os
primeiros passos do novo professor na escola e na sala de aula. A orientacdo prende-se
exclusivamente com o desenvolvimento profissional, bem como com a difusdo das inovacdes
gue ocorrem ao nivel das profissdes, motivo pelo qual se considera que a orientacdo é apenas
uma parte da supervisdo (Trindade, 2007, p. 84). O quadro apresentado por Alarcdo & Tavares
(1987) considera a existéncia de sete tipos de orientac¢do: Tipo Artesdo; Tipo Descoberta guiada;
Tipo Neopositivista (comportamental); Tipo Clinico ou Pratico; Tipo Psicopedagogico; Tipo
Personalista e Tipo Processo Integrador Complexo. Este Ultimo da especial atencdo ao formando
como pessoa, considerado um adulto e um aprendiz e, por sua vez, o orientador como um
facilitador da aprendizagem e do desenvolvimento do formando.

A orientacdo das praticas pedagdgicas tem como finalidades facilitar o desenvolvimento
profissional @ promover a melhoria da qualidade dos desempenhos e consequentemente a

qualidade do sistema de formacao.

C - Estudo empirico
C.1. Opgoes Metodoldgicas

Este estudo situa-se numa perspetiva metodoldgica qualitativa. Pretende-se, nesta
investigacdo, compreender as “intengdes e significagdes — crengas, opinides, percegoes,
representagdes, perspetivas, concegdes, etc. — que os seres humanos colocam nas suas proprias
acoes, em relagdo com os outros em que e com que interagem. Procura-se o que, na realidade,
faz sentido e como faz sentido para os sujeitos investigados” (Amado, 2009, p. 66). Trata-se de
um estudo de caso, que segundo Yin (1988), referenciado por Carmo e Ferreira (1998, p. 216), é
a estratégia eleita quando se procura investigar um fenémeno atual no seu contexto e o objetivo
do investigador consiste na obtencdo de resposta para as questdes “como” ou “porqué”, ndo
possuindo esta forma de controlar os acontecimentos.

Uma vez que pretendemos fazer a exploragdo de informacao rica e diversificada, o estudo
assumiu contornos descritivos e exploratérios do fendmeno a investigar. Este estd inserido no

seu contexto natural e é visto na perspetiva dos sujeitos da investigacdo. Esta decisdo foi
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reforcada pela dificuldade de separar os fendmenos observados, das condi¢des contextuais em
gue ocorreram.

Face ao exposto, conclui-se que, com esta investigacdo, nao se pretendeu extrapolar os
resultados obtidos, pelo que a nossa “preocupacao central ndo é a de se os resultados sao
suscetiveis de generalizacdo, mas sim a de que outros contextos e sujeitos a eles podem ser
generalizados” (Bogdan e Biklen, 1994, p. 66). A investiga¢do qualitativa privilegia as amostras
do tipo intencional, ndo estatistico: ndo se pretende aqui representar uma populacao para, em
seguida, generalizar os resultados, mas sim aprofundar conhecimentos sobre um determinado
assunto, conhecer opinides de docentes com caracteristicas especificas (Amado, 2009).

Com o intuito de recolher uma visdo mais abrangente e visando que as “pessoas tenham
algo em comum, mas também algumas experiéncias préprias e diferenciadas” (Amado, 2009, p.
178), a entrevista foi realizada a professores de dois grupos de estagio, em disciplinas e locais
diferentes. Pretendemos com esta estratégia obter um conjunto de respostas em linha com os
nossos objetivos e que permitam alguma comparacdo. Bogdan e Biklen (1994 p. 135) afirmam
qgue “nas entrevistas semiestruturadas fica-se com a certeza de obter dados comparaveis entre
os varios sujeitos”. Trata-se, portanto, de uma amostra intencional, ndo estatistica, selecionada
por critério:

e um elemento do ensino superior (da regido centro de Portugal continental);

e dois professores cooperantes (um de uma escola da regido Centro e um de uma escola
da regido Sul de Portugal continental);

e um coordenador de departamento curricular (de uma escola da regido Centro de
Portugal continental);

e 3 professores estagiarios, dois do grupo de Espanhol, de uma escola da regido Centro, e

um do grupo de informatica, de uma escola da regido Sul de Portugal continental.

As entrevistas tiveram como foco a formacao inicial de professores do 3.2 ciclo do ensino
basico.
Seguidamente, apds explicitados os procedimentos metodoldgicos, apresentam-se os

resultados alcangados e respetivas conclusdées.

Caracterizagao dos casos
A populagao experimentalmente acessivel do estudo sera constituida por professores. Os
casos estudados pertencem a dois grupos disciplinares diferentes. Do grupo de informatica faz

parte um dos estagiarios entrevistados, do sexo feminino, com 42 anos de idade. Apds a
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licenciatura em informatica realizou mestrado em Ensino da mesma e leciona no grupo de
recrutamento 550.

Os restantes dois estagiarios pertencem ao grupo de recrutamento 350, Espanhol, um
com 49 anos e outro com 33 anos. A habilitacdo de grau académico mais elevado que possuem
€ 0 mestrado.

Apresentamos a seguir a grelha de caracterizacdo sociodemografica:

Tabela 1

Grelha de caracterizagdo sociodemografica - estagiarios

Estagidrio A Estagidrio B Estagidrio C
Idade | 49 anos 33 anos 42
(em 31.12.2017)
Sexo | Feminino Feminino
Feminino
Area de formagdo académica | Licenciatura via ensino Ramo de Formagao Licenciatura
Educacional em
informatica
Grupo de recrutamento na | 350 350 550
profissdo
Grau académico mais elevado | Mestrado Mestrado em Ensino de Mestrado
Portugués e Espanhol
Area cientifica do grau | Mestrado no Ensino do Ensino de Portugués no 32
académico mais elevado | portugués no ensino ciclo do ensino basico e
adquirido | basico e secundario e Secfmdal',lo. ede Espanhlo! no
. ensino basico e secundario.
ensino de espanhol no
ensino basico e
secundario
Formagdo especifica na drea | Nao possui Nao possui Nao possui
da superviséo

A professora orientadora, cooperante, que acompanhou a estagidria de informatica,
anteriormente mencionada, de 50 anos, tem 28 de servigco e desempenhou a sua fun¢do apenas
durante um ano letivo. Pertence ao grupo disciplinar 330 e possui licenciatura em Administracao
Escolar, tendo exercido as fun¢des de diretora de turma, diretora de cursos profissionais e

delegada de grupo.
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A professora orientadora cooperante de espanhol coincide em faixa etaria e tem vasta

experiéncia em orientagdo de estagio, bem como no exercicio de cargos de coordenacdo de

elementos do grupo de docéncia.

Tabela 2

Grelha de caracterizagdo sociodemografica — orientador cooperante

Entrevista A Entrevista B
Idade | 50 50
(em 31.12.2017)
Sexo | Feminino Feminino
Numero de anos do desempenho | 3 1
da fungdo
Fung¢des desempenhadas | Delegada de Delegada de grupo; Diretora de

anteriormente

Numero de anos de servigo

(em 31.08.2017)

Grupo de recrutamento

Grau académico mais elevado

Area cientifica do grau
académico mais elevado
adquirido

Formagdo especifica na drea da
supervisdo

grupo/representante de grupo

28

300

Mestrado

Ensino do Espanhol

Ndo (apenas nas cadeiras do
mestrado)

turma; Diretora de curso
(profissionais)

28

330

Licenciatura

Administragdo Escolar

Nao possui

Quanto ao coordenador de departamento curricular, no caso, Departamento de Linguas

de um agrupamento de escolas da regido centro de Portugal Continental, apresenta-se a

seguinte tabela sociodemografica:
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Tabela 3

Grelha de caracterizagdo sociodemografica — coordenador de departamento

Idade 65

(em 31.12.2017)

Sexo | Feminino

Numero de anos | 4
do desempenho
da fungéo

Fungdes | Diretora de Agrupamento /Presidente do Conselho Executivo /Presidente de
desempenhadas | Comissdo Instaladora

anteriormente
Presidente do Conselho Pedagdgico /Coordenadora de Departamento

Coordenadora de Projetos /Delegada de Disciplina / Coordenadora dos
Diretores de Turma /Diretora de Turma

Numero de anos | 42
de servico

(em 31.08.2017)

Grupo de | 200
recrutamento

Grau académico | Licenciatura
mais elevado

Area cientifica | Histéria
do grau
académico mais
elevado
adquirido

Formagdo | N&o possui
especifica na
drea da
supervis@o

No que respeita ao elemento do Ensino Superior que constituiu elo com o agrupamento
de escolas da regido centro de Portugal Continental, apresenta-se a seguinte caracterizagao

sociodemografica.
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Tabela 4

Grelha de caracterizagdo sociodemografica — elemento do ensino superior

Idade 40

(em 31.12.2017)

Sexo | feminino

Numero de anos do desempenho da fungéo | 3
de orientador-cientifico

(em 31.08.2017)

Fung¢des desempenhadas anteriormente ou | Professor do Ensino Superior
em paralelo com a de orientador cientifico

Numero de anos de servico | 15
(em 31.08.2017)

Grau académico mais elevado | Licenciatura em Filologia Hispanica, em
Comunicagdo Audiovisual e Master em Ensefianza
de Espafiol como Lingua Estrangeira pela
Universidade de Salamanca. A terminar
Doutoramento.

Area cientifica do grau académico mais | Filologia Hispanica/Espanhol
elevado adquirido

Formagdo especifica na drea da supervisGo | Nao possui

Técnica de recolha de dados
Os dados foram recolhidos por entrevista individual, semiestruturada, com questdes de

resposta aberta e quest&es de resposta fechada, conforme documentos em anexo.

Anidlise de contetdo das entrevistas

Apds a recolha e transcricdo dos dados obtidos com as entrevistas, passou-se a sua
analise, utilizando a técnica da Anadlise de Conteuldo. Berelson (1954, citado por Amado, 2009,
p. 224) ajuda-nos a esclarecer este conceito, que define como uma “técnica que procura
“arrumar” um conjunto de categorias de significacdo o “conteddo manifesto” dos mais diversos
tipos de comunicagGes (no caso, texto); o primeiro objetivo é, pois, proceder a sua descri¢do
objetiva, sistematica e até quantitativa”. A Analise de Conteldo responde a necessidade de
categorizar e codificar os dados disponiveis.

Para o desenvolvimento desta técnica, respeitdmos algumas etapas que visam facilitar

uma andlise objetiva e rigorosa dos dados recolhidos. Assim, apds explicitagdo do problema a
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investigar, dos objetivos do trabalho e do quadro de referéncia tedrico, dependente da revisao
da literatura, constituiu-se o “corpus” documental que constituiu a fonte de informacdo a ser
tratada e que, no caso em estudo, foi a transcricdo das entrevistas, as notas tomadas no seu
decurso e os registos das reflexdes dai decorrentes. De seguida, procedeu-se a varias leituras
“sucessivas, verticais, documento a documento (...) cada vez mais minuciosas” (Amado, 2009, p.
231), a partir das quais se criaram diferentes areas tematicas que orientaram a sua andlise.
Passamos, por fim, a categorizacdo, etapa em que a informacao foi transformada em unidades
passiveis de permitir a descricao das principais caracteristicas do contelddo. Foram determinadas
as unidades de contexto. Cada unidade de contexto correspondeu a uma entrevista.
Seguidamente, dividimos esses documentos em unidades de registo com tépicos em comum,
padrées ou qualquer outra regularidade e que foi a mais pequena parcela da comunicagdo com
sentido préprio em funcdo dos objetivos do trabalho. Estas unidades, que ndo perderam de vista
a sua origem ou contexto, foram depois numeradas e codificadas relativamente a frequéncia
(ou auséncia) com que aparecem no texto certas palavras, preposi¢cdes ou expressdes que sejam
significativas, em func¢do dos objetivos da investigacdo e sentido que possuem.

Tendo em conta que a Supervisdo é uma atividade poliédrica recomendada em todas as
profissdes, assumindo especificidades préprias de cada uma relativamente a drea em que se
insere e que tem presente o objeto sobre o qual atua e envolve diversas atividades podendo
cada uma exigir varias tarefas, ao situa-la no campo da Pedagogia, entendemos que o seu objeto
€ 0 ensino pelo que se torna necessario refletir sobre esta matéria com alguns dos elementos
que a ele a unem. Neste sentido, apresentamos aos entrevistados um conjunto de
caracteristicas e/ou itens arrumados por categorias que designamos:

(1) pressupostos,
(2) requisitos,

(3) ambito,

(4) implicacoes,
(5) tipologiase

(6) consequéncias.

Apresentamo-las em quadros distintos, solicitando que os entrevistados expressassem a
sua opinido, em termos de concordancia, acerca dessas caracteristicas/itens. Os entrevistados
atribuiram uma classificagdao a cada um deles, usando a escala de 1 a 5, com o significado de
valoragcdo mais baixo em 1 e o mais elevado em 5. Apresentam-se a seguir os resultados.

Relativamente aos pressupostos da supervisdo, praticamente nenhum dos itens é

classificado com os valores mais baixos da escala (1 e 2) pelos entrevistados em estudo: apenas
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um orientador cooperante atribui 1 a “autoridade” enquanto pressuposto da supervisao, o que

revela o entendimento, por todos, de que qualquer dos itens apresentados é importante na

definicdo do conceito e na sua operacionalizacdo. A “autoridade” pode ter sido aqui conotada

com um sentido pejorativo, uma vez que se nota que, na cultura de escola, embora organizada

hierarquicamente, os atores destacam no seu discurso uma perspetiva horizontal de trabalho

gue geralmente dizem ser realizado “entre pares”. Também nesse sentido, a “participacao” é o

item mais sinalizado com 5 por todos os elementos, a excecdao de um estagidrio, o que é

sintomatico da relevancia de que este pressuposto se parece revestir na pratica supervisiva.

Estagiarios (n.2 respostas/item)

Orientadores cooperantes

(n.2 respostas/item)

Quadro 5 — Pressupostos da Supervisao

Coordenador de Departamento x /
professor universidade

PRESSUPOSTOS DA PRESSUPOSTOS DA
SUPERVISAO SUPERVISAO PRESSUPOSTOS DA SUPERVISAO
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Autonomia 1 1 1 Autonomia 2 Autonomia X
%}
Aplicagéio de 1 2 Aplicagdo de 1 1 Aplicagtio de X ™
modelo modelo modelo
previamente previamente previamente
conhecido conhecido conhecido
ReSpor,lsab’l 2 1 Responsabil X ™
idade .
Responsabil 1 1 idade
Participagéo 2 1 idade
1 1
Participagdo X
Autoridade 1 2
Participagéo |
1 1 Autoridade M X
Funcionalid 2 1 Autoridade
ade
2 Funcionalid 4} X
ade
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Funcionalid
ade

Quanto aos requisitos da supervisdao, hd uma certa dispersdao na escolha dos itens,
embora, neste caso, também n3o se registem atribuicdes de 1 ou 2. E de notar maior
semelhanca de escolhas por parte do coordenador de departamento e dos orientadores
cooperantes do que entre os orientadores cooperantes e o orientador cientifico. Na verdade, se
pensarmos que ambos (coordenador e orientadores cooperantes) se encontram no mesmo
contexto de atuacdo, ou seja, a instituicdo escolar, poderemos talvez admitir que a coincidéncia
atrds mencionada provém de um contacto direto com as praticas supervisivas, logo, a sua visao
dos requisitos das mesmas sera muito semelhante. O contexto parece ser, entdo, determinante
nas perspetivas que os varios intervenientes sobre eles manifestam.

Saliente-se ainda que, neste tema, ha bastante concordancia ou concordancia total por
parte de dois dos trés estagidrios e do professor da universidade, situando-se as respostas dos
orientadores cooperantes e do coordenador de departamento num nivel trés. A tal situagdo nao
serd alheio o facto de ser o professor da universidade o responsdvel pela avaliagdo dos

estagidrios.

Quadro 6 — Requisitos da Supervisao

Estagiarios (n.2 respostas/item) Orientadores Cooperantes Coordenador de Departamento x / professor

universidadeM
(n.2 respostas/item)

REQUISITOS DA SUPERVISAO

REQUISITOS DA SUPERVISAO REQUISITOS DA SUPERVISAO T2 3 4 5
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 Observagéo X [}
Observagéo 1 2 Observagéo 2
Problematizagéo 1 1 Problematizagtio =
Problematizacdo 3

5 Acompanhamento o4} X

Acompanhamento 2 1 Acompanhamento
5 Orientagéo 4| X

Orientagéo 2 1 Orientagéo

Avaliagéo X M
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Avaliagéo 1 1 1 2 ‘

Avaliagéo Lideranca

Lideran¢a 2 1 Lideranga 1 1

No que se refere ao ambito da supervisdo, as respostas dos entrevistados situam-se nos
niveis mais elevados em todos os itens, o que revela um posicionamento bastante semelhante
e homogéneo entre eles, logo mais valido. A supervisao tem, entdo, largo espectro de acao,
nomeadamente da formacao inicial até ao curriculo formal e ndo formal, incluindo a formacgao
continua. No entanto, a posi¢ao dos estagidrios é mais marcante no nivel maximo de relevancia

de cada item, o que parece ser compreensivel tendo em conta que s3do eles os alvos da

supervisao.
Quadro 7 — Ambito da supervisdo
Estagiarios (n.2 respostas/item) Orientadores Cooperantes (n.2 Coordenador de Departamento x /
respostas/item) professor universidade
) B AMBITO DA SUPERVISAO AMBITO DA SUPERVISAO
AMBITO DA SUPERVISAO
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
Formagéo 2 Formacgdo X
Formacéo 12 inicial de inicial de 4]
inicial de professores professores
professores
Formagdo 2
Formagéo 12 continua de Formagdo X o
continua de professores continua de
professores professores
Formagdo 2
Formagdo 1 2 inicial Formagdo X o
inicial relacionada inicial
relacionada com relacionada
com formagdo com
formagéo continua formagdo
continua continua
Departame 2
Departame 2 1 ntos Departame X o
ntos disciplinare ntos
disciplinare s disciplinare
s s
Curriculo 2
Curriculo 2 1 formal Curriculo X ™
formal formal
Curriculo 1 1
formal e
ndo formal
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Curriculo 1 2
formal e
ndo formal

Curriculo
formal e
ndo formal

Quanto ao tema presente no quadro 8, implicacGes da supervisdao, embora as opinides se

concentrem quase sempre nos niveis mais elevados, ha uma certa variagdo das mesmas, quer

entre os estagidrios, quer nos restantes entrevistados. Assim, para o orientador cientifico todos

os itens se revestem de relevancia maxima, o que pode corresponder a uma visdo suportada

numa construcdo mais teérica das implicacdes da supervisdo. Em contrapartida, os restantes

intervenientes oscilam entre os valores 4 e 5, o que poderd revelar uma posicdao mais subjetiva

e relacionada com a forma como sentem ou sentirdo a influéncia da supervisao nas suas praticas.

Quadro 8 — Implica¢Ges da supervisdo

Orientador Cooperante (n.2
respostas/item)

Estagiarios (n.2 respostas/item)

IMPLICAGCOES DA SUPERVISAO

IMPLICACOES DA SUPERVISAO

Coordenador de Departamento x /
professor universidade

IMPLICACOES DA SUPERVISAO

1 2 3 4
1 2 3 4 5
O interesse
O interesse 2 1 (ou
(ou empenho)
empenho) na
na qualidade
qualidade dos
dos professores
professores
2 1
A
A transparénci
transparénci a do ensino
a do ensino
1 2
A abertura
A abertura da sala de
da sala de aula
aula
1
1 2
A
A necessidade
necessidade da formagdo
continua

O interesse
(ou
empenho)
na
qualidade
dos
professores

A
transparénci
a do ensino

A abertura
da sala de
aula

A
necessidade
da formagdo
continua

12 3 4 5

X ™
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da formagdo 1 1 X M
continua
A relagéo A relagéo
3 entre entre
formacgdo formagdo
A relagdo inicial e inicial e
entre formacéo formacéo
formagdo continua continua
inicial e
formagdo A 1 1 A X 4|
continua valorizagGo valorizagéo
social do social do
A 3 professor professor
valorizagGo (profissional (profissional
social do ismo) ismo)
professor
(profissional
ismo)

A relacdo entre os varios intervenientes na supervisdo é alvo de posi¢des algo diferentes,
na medida em que os estagidrios colocam a relevancia dos varios itens de forma semelhante
entre si, mas as opinides dos restantes intervenientes ja apontam para menor relevancia dos
mesmos. Por conseguinte, se uma relacdo de maior proximidade e informalidade é importante
para os estagidrios, como é compreensivel, para os orientadores e coordenador ha um certo
distanciamento relacional entre supervisores e supervisionados. Por exemplo, o orientador
cooperante considera que a informalidade nao é muito relevante, ao contrario da maior parte

dos restantes intervenientes, que a colocam nos dois niveis mais elevados.

Quadro 9 —Tipologias de relagdo na supervisao

Estagiarios (n.2 respostas/item) Orientadores Cooperantes (n.2 Coordenador de Departamento x /
respostas/item) professor universidade

TIPOLOGIAS DE RELACAO NA

SUPERVISAO
TIPOLOGIAS DE RELACAO NA
TIPOLOGIAS DE RELACAO NA SUPERVISAO 1 2 3 4 5
SUPERVISAO
1 2 3 4 5 Informal X
1 2 3 4 5 o4}
Informal 1 1
Informal 1 2
Institucion X
Institucion 1 1 al M
Institucion 2 1 al (funcionali
al (funcionali dade
(funcionali dade especifica)
especifica)
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dade
especifica)
Vertical 11 Vertical X
4}
Horizontal 11
Vertical 1 2 (entre Horizontal X
pares) (entre |
pares)
Horizontal 3
(entre Individual 1
pares) (auto) Individual X
(auto) 4]
Individual 3 Profissdo 1 1
(auto) enquadrad Profissdo | X |
ora enquadrad
ora
Profissdo 1 2
enquadrad
ora

No que diz respeito as consequéncias da supervisdo no Ensino, embora as escolhas dos
entrevistados apresentem também alguma discrepancia, o “Professor Reflexivo” obtém a
concordancia ou a concordancia total entre os estagiarios, orientador cooperante, coordenador
de departamento e professor da universidade. O “Professor analitico” obtém igualmente a
concordancia dos supervisores e a concordancia total de dois supervisionados. Contudo, nao
deixa de ser curiosa a posicao dos estagiarios e destes em confronto com a do coordenador de
departamento e do Orientador Cientifico. Na verdade, o nivel 3 é preferencial para um dos
estagiarios em quase todos os itens, o que pode indicar menor valorizagdo da influéncia da
Supervisdo nas praticas docentes numa perspetiva mais pragmadtica. Por oposi¢cdo, o
Coordenador e o Orientador Cientifico colocam-na nos niveis mais elevados na quase totalidade
dos itens (exceto num), o que é sintomatico da relevancia da supervisdo no Ensino para aqueles
entrevistados, que terdo, eventualmente, uma perspetiva mais exterior e tedrica do processo

supervisivo.
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Quadro 10 - Consequéncias da Supervisdo no Ensino

Estagiarios (n.2 respostas/item) Orientadores Cooperantes (n.2 Coordenador de Departamento x /
respostas/item) professor universidade
CONSEQUENCIAS DA CONSEQUENCIAS DA SUPERVISAO
CONSEQNUI?NC’AS bA SUPERVISAO NO ENSINO NO ENSINO
SUPERVISAO NO ENSINO
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
Professor 1 Professor X
Professor 1 2 reflexivo reflexivo ]
reflexivo
Professor 1 1 Professor M X
Professor 2 1 investigad investigad
investigad or or
or
Professor 11 Professor X
Professor 1 2 analitico analitico 4]
analitico
Professor 1 Professor %} X
Professor 1 2 colaborati colaborati
colaborati vo vo
vo
Professor 1 Professor | X
Professor 1 2 aberto a aberto a
aberto a mudanga mudanca
mudanga
Professor 1 1 Professor X
Professor 1 2 interventi interventi ™
interventi vo vo
vo

Interpretagao dos resultados

O processo da formagao inicial de educadores e professores nao pode ser discutido sem
uma referéncia aos orientadores cooperantes e a importancia que assumem no processo de
construgdo do ser profissional dos estudantes (Horta, 2015, p. 278). Assim, para os orientadores
cooperantes o conceito de supervisdo, no ambito da formacao inicial, aproxima-se da defini¢do
apresentada por Vieira (2009) como “teoria e pratica de regulagdo de processos de ensino e de
aprendizagem em contexto educativo formal, instituindo a pedagogia como o seu objeto”
(p.199), pois conforme referem “Observo as aulas combinadas” (Orientador cooperante A);
“Oriento e aconselho no final das aulas.” (Orientador cooperante B) (Anexo 7), constituindo-se
o contexto micro da sala de aula como foco da supervisdo e em nenhum momento referem o
acompanhamento dos formandos noutras atividades de desenvolvimento curricular ou

organizacional fora da sala de aula, conforme o previsto na legislacdo.
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A reflexdo critica é assumida pelo Orientador Cooperante A como outra das estratégias
de observacdo, quando refere “...analiso-as (as aulas) com os colegas e refletimos em grupo.”
(Anexo7). Esta reflexdo profissional permite que o professor ndo seja um mero reprodutor do
conhecimento e praticas, mas que seja capaz de se analisar, interrogar o presente e perspetivar
o futuro, um profissional capaz de associar a teoria anteriormente adquirida a pratica
profissional.

Este aspeto pode constituir um fator de inovacdo e mudanca, pois “ao admitirmos a
centralidade da reflexdo e da experimentacdo nos processos supervisivos estamos
implicitamente a admitir que a supervisdao é um fator importante de inovacdao e de mudanga”
(Trindade, 2007, p. 33), no sentido de que, ao refletirmos sobre os contextos, tracamos
diagnodsticos, o que nos permite delinear novas/melhores formas de atuagdo, com vista a
melhoria. E neste sentido que ambos os orientadores atribuem a supervisdo um significado de
ser capaz de induzir a uma mudancga no sentido da melhoria, quando referem que procuram
“influencid-la (a realidade), no sentido da melhoria” (Orientador cooperante A) e
“supervisionando para progredir e evoluir.” (Orientador cooperante B) (Anexo7).

No que se refere a forma de desempenhar o cargo, e na linha de Alarcdo e Tavares (1987),
os orientadores destacam um estilo de supervisdo “Colaborativo”, ja que “Interajuda e
coopera¢do. Ambas sdo inerentes a fungdo, ndo se consegue trabalhar sendao nesta base”
(Orientador cooperante B) e “partilhar conhecimentos com os outros permite uma
aprendizagem constante.” Orientador cooperante B) (Anexo 7).

Na perspetiva dos estagidrios a pertinéncia do conceito de supervisdo associa-se aos
desafios que pressupdem a formagdo prdatica dos aspirantes a candidatos a professores,
referindo que “Quando saimos da universidade temos a teoria, falta-nos a parte de sala de aula:
cativar os alunos, sobretudo, e a supervisora pode dar sugestbes” (Estagiario C), sendo
“importante, sobretudo quando se toma contacto pela primeira vez com a profissdo.” (Estagiario
A); “Creio que é pertinente existir essa supervisdo, pelo menos para os alunos que estdo a
terminar o seu curso e nunca tiveram um contacto real com alunos, sala de aula e a prépria
escola.” (Estagidrio B); “E muito importante, porque estamos a iniciar a profissdo, nio ha
formacdo em contexto de trabalho, embora haja conhecimentos académicos, ndo é a mesma
coisa que estar numa sala com alunos.” (Estagiario C) (Anexo7). Assim, e na linha de
Cochran- Smith e Lytle (1999), os estagiarios estabelecem uma distingcdo entre o conhecimento
para a prdtica: um conhecimento formal derivado e proporcionado pelas instituicdes de ensino
superior e um conhecimento na prdtica, adquirido através da experiéncia e decisdao em contexto

de trabalho.
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Esta iniciagdo a pratica profissional e a respetiva supervisdo sdo assumidas pelos
estagiarios como componentes importantes para o desenvolvimento profissional, dado que “o
supervisor coordena, motiva, orienta o grupo de estagiarios, para que possa crescer enquanto
profissional e enquanto pessoa.” (Estagidrio B) e a experiéncia vivida com a supervisdo “... me

I"

fez realmente aprender e crescer enquanto profissional” (Estagiario B) (Anexo 7). Este
desenvolvimento profissional é assumido numa perspetiva que Garcia (1999) denomina de
“paradigma processo-produto” em que o ensino é concebido “como ciéncia aplicada e dos
professores como técnicos que tém de dominar as competéncias basicas que os tornam capazes
de exercer tal atividade.” (Garcia, 1999, p.144), pois conforme referem “... nos ajuda a melhorar
varios aspetos pertinentes na preparagao das aulas para que possam ser produtivas e cumpram
os requisitos do ensino-aprendizagem.” (Estagiario B) e “permitem melhorar o desempenho”
(Estagiario A) (Anexo 7).

Constata-se entre os estagidrios uma percecdo da avaliagdo como uma modalidade da
supervisdo, “E ébvio que temos nogdo de que estamos a ser avaliados” (Estagiario B); “Além
disso, sabemos que essa avaliacdo ird continuar a posteriori com a explanag¢do dos materiais
usados na pratica letiva no Relatério Final de Mestrado.” (Estagidrio B) (Anexo 7) o que
determinara a necessidade de respeitar as indicacées do orientador- cooperante “Ao longo do
estagio tive que respeitar e seguir as orienta¢des dadas pelas orientadoras” (Estagiario A) (Anexo
7).

No que se refere as caracteristicas do supervisor, os estagidrios salientam a experiéncia
“Assim sendo é importante que o responsavel pela supervisdo tenha experiéncia...” (Estagiario
B) e a formagdo, que devera ser superior a do supervisionado “...Alguém que tenha formacdo
superior ao supervisionado” (Estagidrio C) e especifica “Assim sendo é importante que o
responsavel pela supervisao tenha (...) formacdo na drea para que possa exercer as suas funcées
de forma correta.” (Estagidrio B) (Anexo 7).

Da andlise da entrevista efetuada ao Coordenador de Departamento, constata-se o
reconhecimento da pertinéncia do conceito de supervisdao nas atividades do estagio, quando
refere que “proporciona o desenvolvimento de competéncias e capacidades fundamentais para
um melhor desempenho profissional, quer no que diz respeito a sua pratica letiva quer no
desempenho de fungdes ndo letivas dentro da organizacdo” (Coordenador de Departamento)
(Anexo 7).

No entanto, no decurso da entrevista, este Coordenador centrou-se numa perspetiva de

desenvolvimento de processos supervisivos inerentes a coordenac¢do, no quadro da estrutura
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intermédia que é o Departamento, sem referéncias especificas aos estagiarios e a supervisdo no
ambito da formacao inicial.

Assim, este Coordenador assume que as praticas de coordenacdo e supervisdo assentam
em concegdes que valorizam o trabalho colaborativo e a cooperacdo entre pares “em que cada
equipa assume uma metodologia de trabalho em que explicita as suas necessidades e partilha
as suas boas praticas” (Coordenador de Departamento, Anexo 7) cabendo-lhe a si a funcédo de
coordenar a partilha, pois conforme refere “coordeno atividades (...) de partilha.” (Coordenador
de Departamento, Anexo 8) e em praticas de reflexdo, pois “visa também o desabrochar de
capacidades reflexivas e o repensar de atitudes proporciono momentos de reflexao” ...”
(Coordenador de Departamento) e (Coordenador de Departamento, Anexo 7).

Deste discurso destaca-se a importancia atribuida a aprendizagem continua, através do
trabalho colaborativo e da reflexividade como mecanismos que proporcionam o
desenvolvimento profissional docente, pois conforme refere “cria as condicGes pessoais

“

(Coordenador de Departamento), e “os

|”

favoraveis ao desenvolvimento profissiona
professores sdo aprendentes ao longo de todo o ciclo de vida profissional; os docentes sdo
responsaveis pelo seu desenvolvimento e aperfeicoamento da sua pratica letiva” (Coordenador
de Departamento, Anexo 7).

No sentido mais restrito da supervisdo, centrado no contexto da sala de aula, o

“«

Coordenador de Departamento refere que “ no exercicio das fun¢bes de coordenador é
fundamental assumir atitudes de monitorizagdo da pratica pedagodgica” (Coordenador de
Departamento, Anexo 7) a qual ocorre pontualmente como estratégia capaz de levar a melhoria
das praticas “Pontualmente, ocorre a observagdo da pratica letiva em contexto da sala de aula,
como estratégia de formacdo e/ou de aperfeicoamento da didatica”( Coordenador de
Departamento, Anexo 7), cabendo ao coordenador “estar atento aos aspetos menos positivos
da pratica letiva ou as inibicdes do docente e intervir de forma sensata e discreta, ajudando-o a
ultrapassar eventuais dificuldades, apresentando sugestdes, partilhando estratégias e materiais,
exemplificando em contexto de aula...”( Coordenador de Departamento, Anexo 7).

Na perspetiva do orientador cientifico do ensino superior, a supervisdo no ambito da
formacdo inicial associa-se a observacdo da pratica letiva “Observo aulas...” (orientador
cientifico do ensino superior) (Anexo 7). Observagdo que pressup&e a concegdo e utilizacdo de
instrumentos que orientem a observacgdo, pois, “Mobilizo a esséncia do conceito: tenho um
olhar especializado que observa, de acordo com determinados objetivos, a pratica

pedagodgica...” (Orientador cientifico do ensino superior, Anexo 7). Verifica-se que a supervido

assim entendida assenta no modelo clinico de supervisdao em que ao estudo real da situagao,
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em contexto de sala de aula, se segue uma reunido pds-observacdo “Desde logo, aquando da
observacdo de aulas e reunido subsequente, com o orientador da escola e com os estagiarios”
(Orientador cientifico do ensino superior), reconhece a pratica supervisiva como um processo
em que o observador se assume como um amigo critico, capaz de proporcionar apoio e reflexdao
sobre a pratica, para a superacao das dificuldades “Dou feedback relativamente ao trabalho em
curso, permitindo o reconhecimento dos pontos fortes e dos pontos fracos, tendo em vista a
melhoria” (Orientador cientifico do ensino superior), mas também como um processo de
caracter administrativo associado a avaliacao “Contém uma perspetiva avaliativa, por muito que
se tente negar, mas ndo num sentido negativo, a perspetiva é formativa.” (Orientador cientifico
do ensino superior). Assumindo esta tarefa de observa¢do da pratica letiva como uma forma
direta de pratica de supervisdo, este orientador refere ainda o que considera praticas de

"

supervisado indireta “ (procedimentos de monitorizagdo, por exemplo...), mas desempenho
outras fungbes, mais ligadas a preparacdo cientifica das areas disciplinares especificas.”
(Orientador cientifico do ensino superior, Anexo 7).

Relativamente a possibilidade da assun¢do da supervisdao como estatuto profissional,
embora reconhecida como uma necessidade pelo Orientador cientifico do ensino superior
guando refere “De qualquer das formas, cada vez faz mais sentido um corpo especializado de
especialistas de ensino..” (Anexo 7), os restantes entrevistados manifestaram-se
maioritariamente contra por considerarem que as fun¢des de supervisdo carecem de
experiéncia profissional associada a pratica letiva do supervisor: “Nao, porque como profissao
sai do contexto escolar, passa a ser s6 gabinete, fogem ao contexto de sala de aula.” (Estagiario
C, Anexo 7); “Nao, porque impediria de dar aulas e a supervisdo da experiéncia profissional.”
(Orientador Cooperante A, Anexo 7). A este obstaculo acresce a conce¢do de que este estatuto
conduziria a uma observacdo efetuada por administradores e ndo por pares, em que seria dada
relevancia a avaliagdo, pois conforme refere o Coordenador de Departamento “Esta vertente
fundamental, mais proxima dos docentes, passa pela: participacdo livre, auséncia de avaliacdo
de pares, partilha e apoio na realizacdo das tarefas e atividades. Se exercida por “agentes
externos”, muito provavelmente, desenvolveria anticorpos e desconfiancas que soé iriam
dificultar as praticas de trabalho colaborativo, fechando o professor sobre si préprio e sobre a

sua pratica letiva.” (Anexo 7)

Consideragoes finais
A reflexdo sobre a formacdo inicial docente pressupde um ideal de desempenho dos

educadores e professores social, cultural, politicamente desejavel e, portanto, legalmente
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estipulado (Trindade, 2007, p.125). Ao longo dos séculos XX e XXI, em Portugal, percebe-se que
as politicas em educacdo e formacgdo tém operacionalizado uma conce¢ao eminentemente
técnica, no que respeita a etapa inicial (entendida como profissionalizante) da profissdao
docente. Até a década de 80 do século passado, a supervisdo da pratica pedagdgica limitava-se
a orientacdo de nucleos de estdgio. Porém, nos anos 90 ocorreu uma viragem na
conceptualizacao dos préprios modelos de formacao de professores e, simultaneamente, uma
mudanca de paradigmas conceptuais na forma de ver o exercicio da supervisdo e o papel do
supervisor. Refira-se, no entanto, que as mudancas tém ocorrido mais no plano superficial, o
dos discursos, do que nos aspetos substantivos, ou seja, a pratica. Assim, os docentes tém sido
preparados academicamente nas dreas cientifica, didatica e pedagdgica, revelando
posteriormente insuficiéncias decorrentes da propria perspetiva «tradicional» dos curriculos do
ensino universitario: na pratica, no anterior modelo sequencial como no modelo integrado de
formagdo de professores generalizado, a «integragdo» é feita pela justaposicdo de
componentes. Por isso, Rolddo (2001) os considera obsoletos, acentuando o facto de serem
dominados por uma «ldgica curricular predominantemente aditiva» (p.149).

Na fase de preparacdao pedagdgica em contexto real, nas diferentes modalidades de
acesso a carreira docente — formacdo inicial (estagios integrados); profissionalizacdo em
exercicio —, verifica-se, um apoio especifico ao (futuro) professor, prestado pelo orientador de
estagio, orientador da (s) pratica (s) pedagdgica (s), supervisor, supervisor de estagio, supervisor
do grupo de estdgio, supervisor da pratica, professor acompanhante, professor cooperante... A
diversidade de designagbes indicia, por si mesma, a ambiguidade quanto as fung¢des e aos
fundamentos das mesmas, bem como quanto as relagdes funcionais na escola e no sistema de
formacao.

Contrariando Barber e Mourshed (2007), quando referem que os diversos sistemas
educativos procuram reforcar as competéncias pedagdgicas e praticas aquando da formacdo
inicial de professores, colocando os formandos em contacto com o contexto real de trabalho
logo na parte inicial do curso (Almeida e Lopo, 2015), no sistema educativo portugués esse
contacto com o contexto real de trabalho ocorre, atualmente, no final de um percurso
conducente a obtencdo do grau de mestre.

Embora a formacdo inicial, em certo sentido, corresponda ainda a uma ideia-feita de
«apetrechamento» formal de saberes e vivéncia de praticas que habilitam as responsabilidades
da lideranca em sala de aula e de preparagdo dos processos e procedimentos em ensino e
aprendizagem, nas diferentes vertentes, conclui-se neste estudo que o momento da pratica de

ensino supervisionada é, cada vez mais, assumido como efetivamente essencial no processo de
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qualificacdo para a docéncia e de desenvolvimento profissional, sendo a supervisdo pedagdgica
entendida como um processo de orienta¢do do supervisor em relacdo ao supervisionado, no
sentido de melhoria das praticas em contexto da sala de aula.

A este entendimento da supervisdo acresce, da parte dos estagidrios, uma associacao a
avaliacdo de desempenho. A avaliacdo dos professores em formacdo inicial depende
fundamentalmente da informacdo do orientador cooperante. Surpreende que ndo exista
qualquer referéncia, por parte dos docentes estagidrios, ao coordenador de departamento ou
representante do grupo de recrutamento disciplinar, o que nos leva a notar a vulnerabilidade
da integracdo dos professores na Escola, e mais especificamente, no seu grupo
disciplinar/departamento curricular. Falhando a articulagdo entre os diferentes agentes e
atores, aparentemente ignorada pelo enquadramento legal, desperdica-se a oportunidade de
relacdo e trabalho colaborativo, reciprocamente validas e enriquecedoras. Foi, assim, possivel
verificar as limitacdes da a¢do do coordenador de departamento na inclusdo escolar,
consentaneas com a indefinicdo do seu papel no quadro da legislacdo em vigor e a auséncia de
um modelo de supervisdo pedagdgica. Confirmam-se também, nesta investigacdo, como
caréncias a colmatar, o tempo dedicado a pratica pedagdgica e a necessidade de se proporcionar
formacdo continua e pds-graduada aos orientadores cooperantes.

Contudo, podemos concluir que é inegavel é o facto de a supervisdao na formagao inicial
proporcionar aos futuros professores um modo diferente de estar na escola, no ensino e na
aprendizagem, enfim, na profissdo docente, uma vez que lhes permitird ndo sé desenvolverem-
se profissionalmente de forma mais consistente, mas também adotarem uma postura mais
(auto) critica e (auto)reflexiva como processo de crescimento e aperfeicoamento pedagdgico-
didaticos. Estes pressupostos configuram a supervisdo como o foco central da formacao inicial,

sendo um motor da mudanca pedagdgica e fomentando, sem duvida, a melhoria das praticas.

2. Supervisdo na formagdo continua de professores®

A — Enquadramento da investigacao
Enquadra-se esta componente do eixo 1 através da determinacdo do seu objeto, da
explicitacdo da metodologia seguida, da indicacdo das fontes e processos de recolha de

informacdo seguidos e do apontamento dos indicadores de referéncia.

8 Esta componente contou com a colaboragdo da Prof.2 Silvia Cardoso
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A1) Determinagdo do objeto

Este ponto da investigacdo procura focalizar-se no conhecimento dos centros de
formacao continua docente, através das evidéncias acerca do papel do supervisor no campo da
frequéncia, pelo docente, de formacdo continua; do conhecimento das praticas, neste ambito;
e das opinides dos principais intervenientes, a saber: diretores de centros de formacdo docente,
formadores e formandos. Pretende também detetar e caracterizar processos supervisivos em
curso, determinantes como base da formacdo e desenvolvimento de comunidades profissionais
de aprendizagem, em beneficio das praticas pedagdgicas e do desenvolvimento da identidade e
estatuto da profissionalidade docente.

Em rigor, este momento do estudo pretende construir conhecimento util ao contexto da
educacdo e formacdo, assente em evidéncia cientifica, que permita responder as seguintes
perguntas de partida:

(i) Quais as caracteristicas sociodemograficas e profissionais de uma amostra de
diretores, formadores e formandos de centros de formacdo continua docente,
no intervalo de tempo de 2010 a 20157

(ii) Quais as caracteristicas de uma amostra de centros de formacdo continua
docente, ao nivel da dimensao sociogeografica, design e organizacdo?

(iii) Existem evidéncias de praticas de supervisdo na formacdo continua docente que
acontece nos centros de formacgdo continua de professores?

(iv) Quais as percecbes e opinides de amostras selecionadas de diretores,
formadores e formandos acerca de praticas de supervisdao na formacdo continua
docente que acontece nos centros de formacgdo continua de professores?

(v) Quais as experiéncias relacionadas com o conceito de supervisdo vivenciadas
por uma amostra de diretores, formadores e formandos, na formacgdo continua

docente que acontece nos centros de formag¢do continua de professores?

A2) Metodologia

Selecionaram-se cinco centros de formacgdo de professores, no caso, centros de formagao
de associacdo de escolas (CFAE), entendendo-se por “escolas” agrupamentos e escolas ndo
agrupadas, que se constituiram na amostra deste estudo, seguindo critérios de conveniéncia,
identificados com a oportunidade e proximidade relativamente a equipa de investigadores.
Teve-se também em consideracdo a sua dispersdo geografica, admitindo que poderia trazer

contributos para a diversidade de algumas caracteristicas. Pretendia-se a recolha de informacdo
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necessaria as inferéncias da investigacdao, marcada, entdo, pelo design de um estudo de caso
multiplo.

De acordo com Yin (2006), o estudo de caso é uma abordagem empirica que investiga um
fenédmeno atual no seu contexto real quando os limites entre determinados fendmenos e o seu
contexto ndo sdo claramente evidentes, ja que o interesse do pesquisador é justamente essa
relacdo entre fendmeno e contexto. Trata-se de uma investigacao pormenorizada e intensiva de
uma ou mais organizagoes, ou grupos dentro de uma organizacao, e a recolha de dados assume-
se plural. O propdsito é descrever um ou mais casos em profundidade e responder a questao:
guais sdo as caracteristicas deste caso particular ou da comparacado destes casos?

Na senda dos principios referidos por Tuckman (1999), foi assumido o compromisso de
acautelar a identidade dos centros de formacgdo e dos participantes no estudo, assim como a
confidencialidade e o respeito de principios éticos, no tratamento das informacgdes veiculadas e
dos dados recolhidos. A identificacdo destes centros de formacdo foi, portanto,
intencionalmente ocultada, de forma a garantir-se a necessdria anonimiza¢do de dados,
mencionando-se os CFAE através dos respetivos cddigos convencionais, a saber: NO1; C02; LO3;
A04; AAOS.

O dispositivo investigativo que suportou a recolha de informacao foi orientado por uma
grelha norteadora (Anexo 1), e obrigou a pesquisa, leitura e analise de varios tipos de
documentos e a realizagdo de algumas entrevistas. Tendo como referéncia a dimens3do
sociogeografica, o design e a organizacao de cada Centro, abriram-se varias categorias que
foram analisadas, para agora serem descritas, sempre que possivel, numa matriz comparativa,
e dessa primeira fase resultou a informacao que suportou a elaboragao dos inquéritos. Neste
contexto, foi produzido, testado e reformulado o guido de entrevista semiestruturada a realizar
aos diretores dos centros de formagdo em estudo, que foi posteriormente aplicada e gravada
com autorizacdo de cada entrevistado. Os dados recolhidos foram transcritos, por opg¢ado das
investigadoras, e tratados através da andlise de conteido como a concebeu Bardin (1977),
indexando-os ao software NVivo, de apoio a andlise qualitativa, procedendo-se assim a
codificacdo, a categorizagdo e ao questionamento dos dados.

Foi ainda preparado, testado, apurado e aplicado o inquérito por questionario, destinado
a uma amostra de formandos e de formadores de cada centro de formagdo. Os questionarios
foram efetuados ao universo dos cinco CFAE em estudo, através de acesso, por parte dos
respondentes, a link online, com utilizacdo da ferramenta digital “formuldrios” da google, e

langados a totalidade de duas populagdes separadas, nomeadamente a dos formadores e a dos
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formandos de cada CFAE que ndo tivessem sido, respetivamente, formandos e formadores do
centro em que se incluem, no periodo em estudo.

Finalmente, os dados recolhidos foram tratados com a aplicagdo do programa Statistical
Package for the Social Sciences (SPSS) e interpretados pela equipa, mobilizando as questdes de
partida e procurando evidéncias que suportem o enquadramento tedrico das realidades em

estudo e o processo de construcao de conhecimento.

A3) Fontes e processos de recolha de informagao

Os procedimentos de investigacao preparados para a recolha de informacao incluiram o
pedido de autorizacdo para a realizacdo deste estudo, dirigido ao diretor de cada um dos CFAE
em causa e analisado e autorizado pela respetiva comissdao pedagdgica, em fase anterior ao
inicio da investigacao.

Tratando-se de um estudo de caso multiplo, procurou-se que as diferentes etapas
acontecessem em intervalos de tempo previamente acordados, de forma a possibilitar as
investigadoras a tomada de decisbes e o tratamento e interpretacdo, em tempo, dos dados
recolhidos. No mesmo sentido, as investigadoras e a coordenadora do projeto mantiveram
comunicacao assidua, de forma a garantir a compreensdo comum do enquadramento tedrico e,
mais concretamente, do quadro norteador do estudo, bem como o rigor da aplicacdo dos
instrumentos de investigacdo em cada caso e a andlise comparativa dos casos, essencial a
interpretacao dos dados.

Primeiramente, destacam-se como técnicas de recolha de dados a observagdo e a andlise
documental, sobretudo na fase inicial do estudo, que passou pelos seguintes procedimentos:
visita aos centros de formacdo/aos respetivos diretores, sensibilizacdo para a pertinéncia do
estudo e adesdo as solicitacdes a efetuar, no ambito do mesmo; leitura dos relatdrios
disponibilizados; mapas de execugdo fisica e outros mapas contendo dados estatisticos; dossiés
técnico-pedagdgicos e informacgao disponibilizada online nos sites dos CFAE.

Note-se que os centros de forma¢do nao estdo, atualmente, obrigados a apresentar
qualquer tipo de relatério e/ou balanco pela tutela, o que decorre da auséncia de financiamento,
ao longo dos ultimos anos. Ainda assim, a equipa de investigadoras verificou que todos os
centros de formagdo em estudo possuem documentos internos, de registo e de sistematizagao,
embora apenas lhes seja possivel refletir sobre a informacdo a alguma distancia temporal,
devido a necessidade de coligir dados e a escassez de recursos humanos.

Ao longo desta etapa da investigacao, as investigadoras elaboraram e preencheram

grelhas de recolha e organizacao de informacdo, de acordo com o quadro norteador do estudo.
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Salientam-se como etapas fulcrais da primeira fase deste eixo do estudo a construgao desses
instrumentos de observacao e de analise dos CFAE, a partir de uma matriz orientadora (Anexo

1), bem como de identificacdo de processos de supervisdo operacionalizados e/ou em curso.

AA4) Indicadores de referéncia

Foram estabelecidos, para esta fase da investigacdo, indicadores de referéncia que
respeitam a contextualizacdo geografica e sociodemografica dos CFAE, numa breve perspetiva
diacrdnica e sincrdnica, bem como a caracterizacdo da prestacdo de servigos por cada um dos
centros de formacgao, no que concerne a formacdo continua docente. Tais indicadores integram
o quadro norteador do estudo (Anexo 1) e incidem sobre a caracterizacdo dos centros de
formacdo, no que respeita a sua génese, situacao no espaco, data de inicio, suportes, populacdo
abrangida, direcdo, estrutura; e quanto a formacdo que asseguram: darea de formacdo;
formadores em bolsa; principios orientadores; linhas de formacdo; objetivos de formacao;
estratégias de formacdo; métodos, ambientes, contextos e cenarios de formacdo; planos de
formacgdo/cursos em oferta; cursos em procura; duragdo dos cursos; certificacdo; regulacdo.

A existéncia destes indicadores possibilitou a especializacdo da recolha da informacao,
evitando a dispersao e o afastamento relativamente ao objeto de estudo; a uniformizacao de
aplicacdo da metodologia nos diferentes casos em estudo; a identificacdo de semelhancas e de
diferencas na informacdo recolhida sobre cada um dos CFAE; e facilitou a elaboragdo dos

instrumentos complementares de recolha de informacao.

B — Caracterizagao dos centros de formagao
B1) Dimensdo sociogeografica
GENESE

Garcia (2005, p. 63), referindo Garrido (1998, p. 31), afirma que “La formacion continua
de los docentes podria ocupar el centro de las politicas educativas sobre el profesorado. La
calidad de la educacidn va a exigir, en las préoximas décadas, una particular atencién a este
ambito.”

Assim, ao focalizarmos este artigo na formagao continua de professores em Portugal,
mobilizamos algumas das principais referéncias legais que a balizam e sustentam. Impde-se um
apelo a Lei n.2 46/86, de 14 de outubro, Lei de Bases do Sistema Educativo, na alinea e), do art.2
3.2, onde se explicita que o sistema educativo se organiza de forma a “desenvolver a capacidade
para o trabalho e proporcionar, com base numa sdélida formacdo geral, uma formacao especifica

para a ocupacdo de um justo lugar na vida ativa que permita ao individuo prestar o seu
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contributo ao progresso da sociedade em consonancia com os seus interesses, capacidades e
vocacdo”. Consagra ainda o n.2 1 do art.2 8. o direito a formagdo continua a “todos os
educadores, professores e outros profissionais da educacao”. Desde a publica¢do da Lei de Bases
do Sistema Educativo (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro) que a formac&o continua dos educadores
e professores é reconhecida em Portugal como um direito e um dever. Com a publicacdo do
Estatuto da Carreira Docente, em 1990, embora a formacgao continua nao seja obrigatdria, dela
depende a progressao na carreira dos educadores de infancia e dos professores dos ensinos
basico e secundario o que, segundo Estrela, pode levar a um “(...) desvirtuamento da formacao
continua em fungdo da necessidade de acumulacdo de créditos para progressdo na carreira (...)"
(pp.136-137) e a “um relativo fracasso dos Centros de AssociacGes de Escolas na dinamizacdo
destas” (idem).

Sequentemente, o estatuto da carreira docente, Decreto-lei n.2 139-A/90, de 28 de abril,
estabelece, no art.2 16.2 (corroborado no art.2 3.2 do Decreto regulamentar n.2 26/2012, de 21
de fevereiro, que regulamenta a avaliacdo de desempenho do pessoal docente) que a formacao
continua em Portugal seja organizada, disponibilizada e realizada de acordo com os planos de
formacgéao elaborados pelos agrupamentos de escolas/escolas ndo agrupadas, tendo em conta o
diagndstico das necessidades de formagao dos docentes, devendo, ainda, ser considerados os
projetos individuais de formacgao, da iniciativa dos docentes, que contribuam para o seu
desenvolvimento profissional.

No mesmo sentido, a valorizagdo profissional dos professores, por via de um investimento
na formacdo continua, é uma das medidas prioritérias, de acordo com o Decreto-lein.2 22/2014,
de 11 de fevereiro - regime juridico da formacgdo continua de professores (RIFCP). Afirma-se,
neste diploma, que a organizacdo e gestdo do ensino, bem como o sucesso educativo,
constituem o nucleo central da atividade docente e que o sistema de formacdo continua esta
orientado para a melhoria da qualidade de desempenho dos professores e constitui-se como
uma condicdo para a progressdo na carreira. Neste articulado legal sdo definidas as areas de
formacdo, a saber: drea da docéncia, ou seja, areas do conhecimento, que constituem matérias
curriculares nos varios niveis de ensino; pratica pedagdgica e didatica na docéncia,
designadamente a formacdo no dominio da organizagdo e gestdo da sala de aula; formacdo
educacional geral e das organizagdes educativas; administracdo escolar e administragao
educacional; Lideranga, coordenacgao e supervisao pedagdgica; formacgao ética e deontoldgica e
tecnologias da informag¢do e comunicagdo aplicadas a didaticas especificas ou a gestao escolar.

Sao igualmente indicadas as modalidades de formagao, podendo assumir-se como: Cursos

de formagao; Oficinas de formacgao; Circulos de estudos e A¢Bes de curta duragao.
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Neste documento sdo consideradas como entidades formadoras os CFAE, juntamente
com as instituicdes de ensino superior, os centros de formacgdo de associagdes profissionais ou
cientificas sem fins lucrativos, os servigcos centrais do Ministério da Educacdo e Ciéncia e outras
entidades publicas, particulares ou cooperativas, sem fins lucrativos, acreditadas para o efeito.

A origem destes centros de formacao localiza-se no momento em que, por todo o pais, se
criaram estruturas de apoio a formacado continua de professores, decorrentes da aplicacdo da
legislacdo que enquadrou a institucionalizacdo da formacdo continua de professores (Decreto-
lei n.2 249/92, alterado pelo Decreto-lei n.2 207/96).

Em 2008, alegadamente para assegurar a sua sustentabilidade, o Ministério da Educacao
extinguiu os centros de formacao de associacdo de escolas existentes, tendo, nessa altura, dado
lugar a constituicdo de novos centros: o pais passou de 300 a 90 centros de formagdo com maior
abrangéncia.

Na sequéncia dessa restruturacdo da rede de centros de formacdo de associacdo de
escolas, o CFAE NO1 foi constituido, em julho de 2008, tendo sido homologada a sua constituicao
em setembro do mesmo ano, por Despacho da Diretora Regional de Educagdo do Norte.

O CFAE C02, no mesmo enquadramento legal, foi criado por Despacho da Diretora
Regional de Educagao do Centro, de 2008.

O CFAE LO1 foi constituido em julho de 2008 e homologado por despacho do Diretor
Regional Adjunto de Educagdo de Lisboa e Vale do Tejo.

O CFAE A04 foi reestruturado, por Despacho do Diretor Regional de Educag¢do do Algarve,
em julho de 2008.

Finalmente, o CFAE AAQ5, tal como o anterior, também foi reorganizado, a partir por

Despacho do Diretor Regional de Educacdo do Algarve, em julho de 2008.

ESPACO

Qualquer dos centros de formacgao esta obrigado a servir dreas geograficas extensas, nas
quais estdo sedeadas as respetivas escolas associadas. Tal servico, ao nivel da formacdo continua
docente, pode também ser disponibilizado, de acordo com o legalmente estipulado e
regulamentado em cada CFAE, as escolas do ensino particular e cooperativo da adrea geografica.

Nesta sequéncia, o CFAE NO1 estd sedeado numa escola secundaria da regido Norte. O
CFAE C02 localiza-se na regido Centro e tem a sua sede numa escola secundaria da regido. O
CFAE LO3 tem sede numa escola secundaria de Lisboa. O CFAE de AAOQ5 fica situado numa escola

secundaria da zona sul e o mesmo acontece com o CFAE A04.
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B2) Suportes ou vinculos

O enquadramento legal vigente a altura do periodo temporal em estudo (note-se a
ocorréncia de alteragdes importantes a legislacdo, a aplicar a partir do ano letivo de 2015/16)°
assume que cabe a tutela prover os centros de financiamento que permita assegurar recursos
humanos e fisicos, afetando parte do orgamento das escolas a formacgao, o que, na pratica, se
verificou de dificil operacionalizagdo face as regras da contabilidade publica portuguesa.

As escolas associadas sdo importantes suportes para a constituicdo da bolsa de
formadores internos e assumem a participacdo na comissdo pedagdgica bem como a
dinamizagdo dos procedimentos inerentes a proposta/procura de agbes, as inscrigdes e a
propria frequéncia de agoes.

Por outro lado, os CFAE atendem as orienta¢des do Conselho Cientifico-Pedagégico de
Formacdo Continua (CCPFC) e dos servigos centrais do Ministério da Educagdo. Ao CCPFC cabe
a acreditacdo do centro e das propostas de acdes, gozando os CFAE de autonomia pedagdgica,
no quadro do disposto no Regime Juridico da Formacgdo Continua de Docentes (RJFCP).

E ainda pratica dos CFAE estabelecer protocolos com outras instituicdes, visando a
otimizacdo da gestdo de recursos e da qualidade da oferta formativas: ensino superior, parceiros
locais, associacdes, grupos culturais, entre outros.

O CFAE AAO05, bem como o CFAE A04, integram a rede de CFAE do Algarve, constituida

por todos os centros da regido, a saber, seis.

POPULAGAO

Em geral, as comunidades formativas destes cinco centros de formagdo imp&em varidveis
concretas ao CFAE, como a diversidade de “culturas de escola” dos estabelecimentos de ensino
abrangidos, bem como os diferentes contextos socioculturais das localidades e concelhos onde
se situam e a extensao da area geografica imposta pela dispersao fisica das escolas que servem.

Os cinco CFAE estudados, como se pode observar no quadro abaixo, servem a populagao
de pessoal docente e ndo docente (assistentes técnicos, técnicos superiores, assistentes
operacionais) dos agrupamentos e/ou escolas n3do agrupadas associadas, bem como a
comunidade educativa, quando é caso disso: por ex., nos varios CFAE foram identificadas,
embora em numero reduzido, a¢des destinadas a pais e encarregados de educagdo. Faga-se
notar, neste passo, que devendo os processos inerentes a consecucdo dos objetivos das

organizagdes escolares ser devidamente informados e suportados por oferta formativa

9 Ano letivo que ultrapassa o periodo de incidéncia desta investigacdo.
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pertinente, nem todas as respostas a essas necessidades de formacdo sdo da responsabilidade

dos CFAE, havendo agrupamentos/escolas ndo agrupadas onde se dinamizam a¢ées formativas,

no ambito de parcerias e projetos especificos, mas também em resultado do desenvolvimento

de trabalho colaborativo dos grupos disciplinares/departamentos, em articulacdo horizontal

e/ou vertical, em espirito de partilha/construcdo de conhecimentos e experiéncias entre pares.

Quadro 11 - Populagdo

POPULAGCAO

CFAE NO1 C02 L03 AAQ05 AA04
o M Pessoal docente M Pessoal docente M Pessoal docente M Pessoal docente M Pessoal docente
le:). M Pessoal ndo M Pessoal ndo M Pessoal ndo M Pessoal ndo M Pessoal ndo
g docente docente docente docente docente
8 M Comunidade M Comunidade M Comunidade M Comunidade M Comunidade
a
< educativa (Pais e educativa (Pais e educativa (Pais e educativa (Pais e educativa (Pais e
g encarregados de encarregados de encarregados de encarregados de encarregados de
zs‘ educacgdo) educagdo) educacgdo) educacgdo) educacdo)
8 M 5 agrupamentos M 7 agrupamentos M 7 agrupamentos M 6 agrupamentos M 6 agrupamentos
o
S e 1 escolas ndo
8 agrupada

o M 5 M 6 M 2 M 3 M Lisboa
5 \g < concelhos(norte) concelhos(centro) concelhos (sul) concelhos(sul)
o J
=3 8

(U]

M mais de 1500 M mais de 1500 M mais de 1500 M mais de 1500 M mais de 1500

A
E S
2 =2
w =
0 <
<5
Ol. o
Z w

Salienta-se como semelhanca relativamente ao publico-alvo dos CFAE em estudo, o

numero elevado de agentes educativos que servem e o relevo da populagdo docente, a qual é

dirigida grande parte do volume de formacgdo disponibilizado. Tal decorre, com certeza, da

valorizagdo da frequéncia de formacgao continua na avaliagdo de desempenho docente e da sua

obrigatoriedade na progressao na carreira dos professores. Esta constatacdo ndo invalida a

evidéncia de uma percecao de necessidade de formagao continua, nas diferentes vertentes da

carreira, evidenciada por este grupo profissional de agentes educativos.
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Note-se que, ao longo dos uUltimos anos, mesmo face as contingéncias das progressées na
carreira docente, potencialmente desmobilizadoras da procura de formagdo por parte dos
Professsores, os CFAE continuaram a disponibilizar oferta diversificada, para a qual, em geral,
conseguiram inscricdes em numero suficiente para a constituicao das diferentes turmas. Assim,
os docentes em geral foram acumulando formacdo creditada (obrigatéria em cada um dos
escaldes da carreira (nos termos da alinea f) do Art.2 33.2 do Decreto-lei n.2 207/96, de 2 de
novembro)

Do total de formandos destes CFAE obteve-se a seguinte amostra de respondentes ao

inquérito por questionario (Anexo 4), focalizado no objeto em estudo:

Tabela 5 - Amostra de formandos

CFAE CODIGO NO1 Co2 LO3 AO4 AAO5 Total

N.2 respondentes 93 261 30 22 34 440

Repare-se que os inquiridos apresentam, na sua maioria, larga experiéncia profissional e
predominam os participantes do sexo feminino.

Verificaram-se correlagdes significativas e positivas entre a idade dos formandos e a
concordancia com as afirmacdes, a supervisdo: i) requer um processo de lideranca e ii) requer
que o supervisor tenha mais experiéncia/formacdo que o supervisionado, respeitantes ao
conceito de supervisdo. Por outro lado, foram percetiveis correlagdes significativas e negativas
entre a idade dos formandos e as pontuacdes nas seguintes afirmacées, também relativas ao
conceito de supervisdo: i) pode acontecer de modo informal e ii) pode abranger a escola como
um todo, o que indica que os formandos mais novos tendem a concordar mais com estas duas
afirmagGes. Igualmente significativas e positivas foram as correlagdes entre habilitacdes
académicas superiores dos formandos e a concordancia com as seguintes afirmagdes sobre o
conceito de supervisdo: i) contribui para a melhoria da qualidade do trabalho dos professores;
ii) implica a relagdo entre as componentes formal e ndo formal do curriculo; iii) requer um
processo de acompanhamento; iv) contribui para a melhoria das relagGes profissionais entre
professores; v) pode ocorrer de forma grupal; vi) pode abranger a escola como um todo; vii)
requer um processo de orientacdo; viii) pode acontecer entre colegas/pares; ix) contribui para
a formacgdo continua dos professores; x) é pratica no ambito da formacdo inicial de professores;
xi) contribui para melhoria da organizagdo escolar e xii) contribui para o desenvolvimento

profissional docente.
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As correlagdes referidas anteriormente sdo ilustradas pelas imagens 1 e 2:
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de supervisdo (SPSS)

Constatou-se também uma correlagdo positiva com o total das afirmagbes sobre o

conceito de supervisdo, apresentadas na tabela seguinte:
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Quadro 12 - Afirmacgdes associadas ao conceito de supervisdao

1. Requer um processo de avaliacao.

2. Requer a aplicagdo de um modelo previamente definido.

3. Contribui para a melhoria da qualidade do trabalho dos professores.

a. Implica uma relacdo formal, seguindo critérios pré-estabelecidos.

5. Implica a relagdo entre as componentes formal e ndo formal do curriculo.
6. Pode acontecer de modo informal.

7. Requer um processo de acompanhamento.

8. Pode ocorrer de forma individual.

9. Contribui para a melhoria das relacdes profissionais entre professores.
10. Pode ocorrer de forma grupal.

11. E (&) prética no ambito da formag3o continua de professores.

12. Pode abranger a escola como um todo.

13. Requer um processo de orientagao.

14. Pode acontecer entre colegas/pares.

15. Contribui para a formacdo continua dos professores.

16. E (&) prética no ambito da formag3o inicial de professores.

17. Pode acontecer, isoladamente, por reflexao individual.

18. Requer um processo de lideranga.

19. Requer a observagdo da pratica letiva em sala de aula.

20. Contribui para melhoria da organizagdo escolar.

21. Requer uma relagdo assimétrica entre supervisor e supervisionado.

22. Contribui para o desenvolvimento profissional docente.

23. Requer que o supervisor tenha maior experiéncia e/ou formacdo que o

supervisionado.

Por outro lado, ndo se encontraram diferencgas significativas, a nivel dos anos de
experiéncia, entre os professores que frequentaram a¢Ges de formagao no ano anterior ao da
resposta ao questionario e aqueles que ndo as frequentaram. Embora aqueles, cuja pratica
docente foi supervisionada, tivessem, em média, menos anos de servico do que aqueles cuja

pratica nunca o foi, ndo se encontrou uma associagao entre ter tido experiéncia de formagdo no
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ano que precedeu o da resposta ao questiondrio e ter tido alguma vez a sua pratica
supervisionada.

Deve ser igualmente salientada a correlagdo significativa e positiva entre os anos de
experiéncia dos formandos, enquanto professores, e a concordancia com a afirmacdo que a
supervisdo requer que o supervisor tenha maior experiéncia e/ou formagdo que o
supervisionado. Destaca-se ainda que existem correlagdes significativas e negativas entre os
anos de experiéncia docente dos formandos e as pontuac¢des nas afirmacdes em que a
supervisao é indicada como pratica no ambito da formacgao continua de professores. Além disto,
verificou-se também que pode abranger a escola como um todo e pode acontecer,
isoladamente, por reflexdo individual, indicando que os formandos mais novos tendem a
concordar mais com estas afirmacdes.

Outro aspeto a ter em conta é o facto de ndo ter sido encontrada uma diferenca
significativa a nivel dos anos de experiéncia entre os professores que frequentaram ac¢oes de
formagdo no ano anterior e aqueles que ndo frequentaram, mas, em contrapartida,
encontraram-se diferencas significativas a nivel dos anos de experiéncia entre os professores
que tiveram ou ndo a sua pratica docente supervisionada. Os que a tiveram, apresentavam, em
média, menos anos de servico do que aqueles cuja pratica nunca foi supervisionada. Também
nao se encontrou associacdo entre ter tido experiéncia de formagao no ano anterior e ter tido

alguma vez a sua pratica supervisionada.

10.Alguma vez a
sua pratica
docente foi

supenisionada?

[Enzo
B sim

300

200+

Frequéncia

1009

Néo Sim

Frequentou formacdo

Figura 9

Relacdo entre ter frequentado formacéo e ter a pratica docente supervisionada (SPSS)

Por outro lado, a natureza da supervisdo, na perspetiva dos formandos que viram a sua

pratica docente supervisionada, é diferente em funcdo de quem a desenvolveu. Assim, para
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estes inquiridos o orientador de estagio (escola) e o supervisor de estagio (Universidade) estdo
associados a: i) aplicacdo de grelhas de planificacdo/avaliacdo; ii) afericdo de critérios de
avaliacdo; iii) reflexdo sobre as praticas desenvolvidas; iv) esclarecimento de duvidas sobre a
profissdo; v) troca de impressdes sobre os formandos e as suas necessidades; vi) analise de
estratégias a empregar na formagdo e vii) observacgdo de pratica letiva em sala de aula. Ja no
gue se refere aos formadores a supervisdao desenvolvida abrange as op¢des ja enunciadas, com
excecdo da aplicacdo de grelhas de planificacdo/avaliacdo.

Relativamente ao avaliador do desempenho docente, a natureza da supervisao associa-
se a: i) aplicacdo de grelhas de planificacdo/avaliacdo; ii) afericdo de critérios de avaliacdo; iii)
reflexdo sobre as praticas desenvolvidas e iv) observacdo de pratica letiva em sala de aula.

Saliente-se, também, que a aplicacdo de grelhas de planificacdo/avaliagdo e a reflexdo
sobre as praticas desenvolvidas sdo associadas ao coordenador de departamento e ao
responsavel do grupo disciplinar, sendo que, no primeiro caso, acresce a observagdo de pratica
letiva em sala de aula e, no segundo, a afericdo de critérios de avaliagdo. A possibilidade de
serem outros colegas docentes a desenvolver o processo de supervisdo ndo se encontra

associada a nenhum tipo de supervisdo em particular.

B3) Organizagao e gestao

No intervalo de tempo que foi alvo deste estudo (2010-2015), todos os centros de
formagao continua docente sdo dotados de autonomia pedagdgica, embora sujeitos as
indicages do CCPFC, e sdao administrados pelas respetivas comissdes pedagdgicas, pelo diretor
e pelo conselho de acompanhamento da gestao administrativo-financeira.

A estrutura dos centros integra nos seus orgdos de dire¢do e gestdo: a comissdo
pedagdgica, o diretor e o conselho de acompanhamento da gestdo administrativo-financeira.

No desenvolvimento da sua agdo os centros contam ainda com assessorias, consultoria
de formagdo e um secretariado.

O diretor representa o Centro, coordena e gere o processo de formacdo continua dos
professores das diversas escolas associadas. Para o efeito, promove a identificacdo das
necessidades de formacdo e a elaboracdo do plano de formacdo e do plano de atividades e é
responsavel pela organizacdo das a¢Oes de formacao ai previstas e também pelo processo de
avaliacdo dos formandos, das aces e dos planos de formacao e de atividades, assegurando a
articulagdo com outras entidades no ambito da formacdo, nomeadamente institui¢cées de ensino
superior e outras, no ambito da rede local de relagGes. Cabe-lhe ainda propor a movimentagao

das verbas inscritas para o funcionamento do Centro.
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A comissdo pedagdgica, enquanto drgdo que conta com a representacdo da direcdo de
todas as escolas associadas desempenha um papel importante no enunciar das necessidades de
formacdo e que se consubstancia na construcdo do plano de formacgdo de cada centro.

A elaboracdo e aprovacao do projeto de orcamento do centro, bem como o exercicio do
controlo or¢camental sobre a atividade do centro é da responsabilidade do conselho de
acompanhamento da gestdo administrativo-financeira.

O funcionamento dos Centros é assegurado pelo diretor e por um secretariado, podendo
dispor de assessorias de natureza pedagdgica, informatica e financeira e ainda de um consultor
de formagdo ou, para alguma oferta formativa, de um especialista (figura que, na maioria dos
casos, coincide com a de consultor de formacao).

O secretariado é assegurado por um assistente técnico de administragdo escolar da escola
sede ou de uma das escolas associadas, preferencialmente a tempo inteiro.

No respeitante as assessorias previstas, o Centro devera dispor de assessoria financeira,
pertencente a escola sede do centro de formacdo; assessoria pedagdgica, a ser prestada por um
ou mais docentes das escolas associadas; e assessoria informatica, a ser prestada por um
docente da escola sede ou das escolas associadas.

A consultoria de formacao, quando existente, é efetuada por um docente possuidor de
curriculo relevante, mediante proposta da comissdao pedagdgica do Centro e deliberagdo de
concessao do referido estatuto pelo CCPFC.

Os perfis, as competéncias e o nimero de horas semanais das fun¢des de cada uma das

assessorias sdo as aprovadas pela comissao pedagdgica do Centro, por proposta do diretor.

RECURSOS
a) formagao realizada

Cada um dos CFAE organiza os dados concernentes a oferta formativa de acordo com
critérios internos, facilitadores do arquivo da informacéo, e de acordo com os recursos humanos
que possui.

A titulo indicativo, tomando por referéncia para todos os CFAE o ano letivo de 2014-15,
constatamos que o Centro de Formagdo NO1 proporcionou, ao longo desse ano, um total de 15
acOes de formacdo destinadas ao pessoal docente, tendo-se constituido 19 turmas, e 2 a¢oes
para 7 turmas destinadas ao pessoal ndo docente.

O CFAE C02 disponibilizou-nos os seus dados para andlise interna, organizados por ano

civil. Assim, constata-se que realizou, no ano civil de 2014, e em articulagio com os
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agrupamentos e/ ou escolas ndo agrupadas associados, 52 a¢Bes para 56 turmas — 36 ac¢des
acreditadas (40 turmas) e 16 acOes nao acreditadas (16 turmas). Quanto ao ano civil de 2015,
ndo ha, em resultado do periodo de transicdo decorrente das altera¢des legais que se iniciou
nesse ano (revisdo do regime juridico da formacdo continua, Decreto-lei n.2 22/2014 de 11 de
fevereiro, e publicacdo do Decreto-lei n.2 127/2015, de 7 de julho), documentos de balango e
sistematizacdo. No entanto, a consulta de uma listagem de a¢bes executadas até final do ano
civil de 2015 permite concluir que o CFAE manteve o volume de formagao do ano anterior, tendo
sido concluidas 35 a¢des acreditadas e 11 a¢des ndo acreditadas.

No mesmo intervalo de tempo, o CFAE LO3 realizou 27 acdes destinadas a pessoal docente
e ndo docente (24 de curta duracdo e 3 especificas para a biblioteca escolar).

O CFAE de AAO5 tem um plano de agdo anual e bienal que é elaborado a partir dos planos
de formacdo das Escolas associadas e oferece formacdo continua nas diversas
modalidades previstas no Regime Juridico da Formacdo Continua. No ano letivo de
2014/2015, realizou 36 agdes de formacdo continua, para 40 turmas de docentes (abrangendo
740 formandos) e 4 a¢des de formacdo continua para 4 turmas de pessoal ndo docente (76
formandos). Ofereceu ainda 7 a¢des de formacdo de curta duragdo para pessoal docente,
abrangendo 195 formandos.

O Centro de Formagao de A04 realizou 34 agbes de formagao continua, para 42 turmas
para pessoal docente (570 docentes certificados) durante o ano letivo de 2014/2015,
distribuidas da seguinte forma:

- 24 turmas na Modalidade de Circulo de Estudos (minimo 7 formandos - maximo 15
formandos);

- 6 turmas na modalidade de Oficinas (minimo 10 formandos e maximo 20);

- 3 turmas na Modalidade de Projeto (minimo 7 formandos - maximo 15 formandos);

- 9 turmas na Modalidade de Curso de Formacgao (minimo 20 e maximo 30 formandos).

No ano letivo 2014/2015 ndo houve oferta formativa para Pessoal Ndo Docente nem se

realizaram ac¢des de formacgdo de curta duracgdo.

b) formadores em bolsa

Como se pode consultar no quadro a seguir apresentado, é diverso o nimero de
formadores e de oferta formativa dos CFAE estudados: o CFAE NO1 tem 35 formadores em bolsa;
o CFAE C02 assume um numero variavel de formadores, que ronda os cem, provenientes de

entidades parceiras e das escolas associadas, em crescimento, cobrindo todas as areas e
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dominios de formac3o definidos no regime juridico da formacdo continua de professores'®,
sendo que o seu numero de referéncia se relaciona com o nimero de a¢des previstas para 3
anos'; a bolsa de formadores do CFAE LO3 inclui 60 formadores nas diferentes areas de
formacado; o CFAE de AAO5 conta com uma bolsa de 115 formadores que, entre si, cobrem todas
as areas de formacao definidas no regime juridico da formacgao continua de professores; o CFAE
A04 tem 132 formadores em Bolsa (a bolsa cobre, praticamente, a totalidade da(s) area (s) e
dominio(s) de formacao).

Os projetos de formacdo dos CFAE assumem-se inclusivos, reflexivos e dialdgicos, sen