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Resumo

Atualmente a Escola tem necessidade de se assumir como uma organizacgio reflexiva, na qual ha
espaco e tempo para a pratica da supervisdo, devendo esta ser promovida pelo coordenador de
departamento curricular que tem, como principal objetivo, a promo¢do do desenvolvimento
qualitativo da escola e dos que nela realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a fun¢ido
educativa através da reflexdo e da colaboragio.

O processo de construgdo do professor reflexivo reveste-se de uma dindmica construtivista,
situado nos contextos onde decorre a acido e, por isso, € interativo e multidimensional, considerando-se
essencial para a melhoria da qualidade das praticas educativas.

O presente trabalho “O Funcionamento do Departamento Curricular do Primeiro Ciclo: Construgdo
de Instrumentos para a Autoavaliacdo” centra-se na construcdo de um instrumento de avaliagdo que
possa contribuir para a investigacdo nas areas da supervisdo, avaliacdo e desta forma desafiar os
professores e supervisores da Escola a refletir e a assumir uma estreita colaboragio com o
Departamento.

Os conteddos abordados e desenvolvidos consideram-se relevantes e por esse motivo, atuais e
pertinentes, enquanto profissionais de educacdo que pretendem a qualidade das aprendizagens. Neste
trabalho foram considerados como objetivos: analisar o papel do coordenador sob o ponto de vista dos
normativos legais, compreender de que modo o coordenador de departamento contribui para o
desenvolvimento de uma escola reflexiva, analisar o papel do coordenador de departamento no campo
da supervisdo escolar, analisar o contributo do coordenador de departamento na promo¢ao de uma
cultura colaborativa na Escola e no desenvolvimento de uma reflexdo critica acerca das experiéncias
educativas e praticas profissionais, analisar o funcionamento do departamento curricular, identificar
as caracteristicas de lideranca do coordenador e identificar os constrangimentos sentidos pelo
coordenador no exercicio das suas funcoes.

Este projeto organiza-se como um estudo de caso, dado que ird consistir numa metodologia de
investigacdo aprofundada acerca de um instrumento de avaliagdo, de um caso, realizada com alguma
intensidade, de forma a descrever e compreender acontecimentos e contextos complexos e nos quais
estdo, envolvidos varios fatores. Definimos como amostra para este estudo dois tipos de participantes:
quatro especialistas na area da supervisdo, avaliacdo e validagdo de questionarios e os intervenientes
na vida escolar (todos os diretores e coordenadores de departamento dos agrupamentos de escola da
Cova da Beira e 10%, por agrupamento, dos professores do 1.2 ciclo).

O papel dos participantes consistiu, essencialmente, em analisar os instrumentos de autoavaliagio
em funcdo dos seus conhecimentos e experiéncia, para dete¢do de eventuais fragilidades na sua
concegdo. As propostas e sugestdes recebidas serao consideradas para a construgdo da proposta final a
testar em situagdo quase-experimental.

Os instrumentos utilizados para a recolha de dados foram o inquérito por questionario com o
respetivo registo de parecer. A técnica de tratamento de informacgdo que utilizdmos foi a analise de
conteddo dos Registos de Parecer resultantes dos questionarios.

De uma forma muito global, os resultados obtidos foram muito assertivos, os participantes,
independentemente do tipo de respondente, foram unadnimes em afirmar que este instrumento é
valido, pertinente, esta adequado e é 1til.

Estes resultados indicam que houve validacao do instrumento para a pratica da autoavaliacdo do
departamento proposto pelos especialistas o que é muito significativo para este estudo
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Abstract

Currently, the school has the need to distinguish itself as a reflexive organization, in which there is
time and availability to allow for supervision, which should be promoted by the curricular
departmental coordinator that has, as main objective, the promotion of the school’s qualitative
development and of those that conduct their studies, teaching or supporting the education through
reflection and collaboration.

The process of construction of the reflexive teacher is surrounded by a constructive dynamic,
situated in contexts where action occurs and, therefore, is interactive and multidimensional, essential
for improving the quality of educational practices.

The present work "The functioning of the curricular department of the primary school: Building
tools for self-evaluation” is centered in building an instrument of evaluation that can contribute to
research in the areas of supervision, evaluation, and thus challenge the teachers and supervisors of the
school to reflect and develop a close collaboration with the Department.

The contents approached and developed herein are considered relevant and, for that reason,
current and pertinent, as professionals of education that want to improve the quality of learning.

In this work, the following were considered as main objectives: to analyze the role of the
coordinator from the point of view of legal regulations, understand how the department coordinator
contributes to the development of a reflexive school, examine the role of the department coordinator
in the field of school supervision, analyze the contribution of the department coordinator in fostering a
collaborative culture in the school and in the development of a critical reflection on the educational
experiences and professional practicalities, analyze the functioning of the curricular department,
identify the leadership characteristics of the coordinator and identify the constraints felt by the
coordinator in the exercise of his duties.

This project is presented as a case study, since it will consist of a methodology of thorough
research regarding an evaluation tool, of a particular case, performed with some intensity, in order to
describe and understand complex events and contexts, in which several factors are taken into account.

We have defined as study sample two types of participants: four specialists in the area of
monitoring, evaluation and validation of questionnaires and all people involved in the school day-to-
day activities (all directors and department coordinators of school groups from Cova da Beira and
10%, by section, from the primary school teachers).

The role of the participants consisted, mainly, in analyzing the self-assessment instruments,
according to their knowledge and experience, in order to detect eventual weaknesses in its design. The
proposals and suggestions collected will be considered for the design of the final proposal, to be tested
in a quasi-experimental situation.

The instruments used for data collection were the survey by questionnaire, with their respective
“registration of opinion”. The data-processing technique used was the content analysis of the
“registrations of opinion” resulting from the questionnaires.

In a very comprehensive way, the results obtained were very assertive, the participants, regardless
of the respondent type, were unanimous in their opinion that this instrument is valid, relevant, is
appropriate and it is useful.

These results indicate that our questionnaire was validated by experts, which is highly significant
in this study.

Keywords

Reflexive school, department coordinator, supervision, assessment, middle management.
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O Funcionamento do Departamento Curricular do Primeiro Ciclo: Construcao de Instrumentos para a Autoavaliacao

Introducao

No ambito do Curso de Mestrado, Area de Especializacio em Supervisdo e Avaliacdo Escolar,
propusemo-nos realizar um instrumento de avaliacdo para os Coordenadores de Departamento, no
sentido de avaliar as suas capacidades de lideranga, de funcionamento do departamento e de
supervisdo entre pares.

Consideramos que a formacdo centrada na Escola tem alcancado grande relevo, tanto nos
discursos institucionais, como nos trabalhos dos investigadores das Ciéncias da Educagdo, sendo um
elemento de referéncia quando se preconiza a mudanca e a melhoria das praticas com impacto na
qualidade da educagdo. Nestas circunstancias, as estruturas de gestdo intermédia, polos de interacdo
privilegiados, tém visto reforcado o seu valor estratégico, uma vez que o trabalho colaborativo é
entendido como potenciador da estruturacdo de uma Escola reflexiva e da melhoria do processo de
ensino e aprendizagem.

Neste pressuposto e num quadro de reconceptualizacdo do conceito de supervisao, perspetivado
no seu contexto mais abrangente, os desafios que se colocam hoje ao coordenador de departamento
conferem-lhe um papel de proa na estrutura¢do de uma Escola de qualidade.

A Escola é uma instituicdo peculiar, que podera ser vista como um local de transi¢do entre a familia
e a sociedade. A Escola é a instituicdo por exceléncia escolhida pelo Estado e pela familia para educar
os jovens para os valores, para o exercicio da cidadania e para a qualificacdo para o mundo do trabalho.
Nesta perspetiva, a Escola ndo pode deixar de assumir no seu interior, praticas de supervisio e de se
encarar como uma comunidade aprendente e reflexiva, na qual as estruturas/gestores intermédios
desempenham um papel fundamental, por serem o elo de ligacdo entre o projeto de Escola e os
professores que tém o papel de formar cidadios livres, responsaveis, auténomos e solidarios. A este
respeito, (Alarcao, 2002, p. 233) considera que “o supervisor devera assumir o papel de agente de
desenvolvimento de pessoas, de profissionais e de organizacdes, (...) sendo pois fundamentais as
relacdes de apoio, de ajuda construtiva e emancipatéria”.

Desta forma, a tematica do nosso estudo recai sobre a figura do coordenador de departamento,
enquanto gestor intermédio, numa Escola reflexiva e o seu papel de supervisor e de lider na Escola
atual. Pretendemos apontar as areas em que se movimenta, as suas percecdes e os fatores facilitadores
e obstativos com que se depara no exercicio das suas fun¢des. Para descrever esta realidade e torna-la
inteligivel, achamos também oportuno tentar perceber as representa¢des dos profissionais que
diretamente interagem com ele.

Motiva-nos e move-nos a nossa envolvéncia profissional na area e a crenca de que os mecanismos
de supervisdo, pelos processos que estes implicam, juntamente com os professores, enquanto
elementos catalisadores, serdo uma garantia do funcionamento do sistema em prol da pratica reflexiva
do Departamento.

Pensamos que este estudo e a construcdo deste instrumento de avaliagdo podera trazer alguns
contributos a investigacdo em supervisdo. Acreditamos que com a sua aplicacdo podera haver pessoas
na Escola que, pela posicdo que ocupam, ndo podem deixar de assumir func¢des de lideranca e que esta
é imprescindivel numa supervisao eficiente; que a aprendizagem no local de trabalho se pode tornar
uma mais-valia nas modernas organizagdes Escolares e também que, professores e supervisores
poderdo sentir-se desafiados a refletir e a assumir a colabora¢do como critério de qualidade. Desta
forma, gostariamos de ver o papel do coordenador como um elemento estratégico na construcdo de
uma Escola reflexiva com a responsabilidade acrescida de participar, incentivar a participagao coletiva
e conseguir a implicacdo das pessoas na resolucio dos problemas.
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O Funcionamento do Departamento Curricular do Primeiro Ciclo: Construcao de Instrumentos para a Autoavaliacao

PARTE | — ENQUADRAMENTO CONCEPTUAL

"A principal meta da educagdo é criar homens

que sejam capazes de fazer coisas novas,

ndo simplesmente repetir o que outras geragaes jd fizeram.
Homens que sejam criadores, inventores, descobridores.

A segunda meta da educagdo é formar mentes

que estejam em condigées de criticar, verificar e

ndo aceitar tudo que a elas se propée”.

(Jean Piaget)

CAPITULO 1 — A Problematica da Supervisdo

Introducao

Tendo por base a especificidade da reflexdo que pretendemos desenvolver e a complexidade da
abordagem das teorias das organizacgdes, apenas teceremos algumas consideracdes sobre as dindmicas
organizacionais que afetam a vida da Escola e, em particular a acdo do coordenador de departamento.
Do ponto de vista tedrico, a andlise da estrutura organizacional da Escola leva-nos a diferentes
paradigmas provenientes das teorias socioldgicas-organizacionais e das teorias da gestdo empresarial,
verificando-se que “ a pluralidade de paradigmas, modelos e metaforas organizacionais constitui hoje
uma imagem de marca dos estudos organizacionais” (S4, 2006, p. 199).

Lima (2006b), organiza os referenciais tedricos de andlise da realidade Escolar com base em dois
modelos: os “modelos organizacionais do tipo normativista/pragmatico”, mais vocacionados para as
“orientacdes gerencialistas e produtivistas” (p. 30) e os “modelos organizacionais do tipo
analitico/interpretativo” que procuram perspetivar “a organizacdo Escolar em acdo e ndo apenas as
estruturas formais e oficiais” (20064, p. 7).

1. A problematica da supervisao e a sua relacdo com a avaliacao institucional

O primeiro capitulo deste trabalho tera a sua ténica na problemadtica da supervisao relacionando-a
com a avaliagdo institucional, ou seja a avaliagdo do departamento ou a auséncia desta por parte da
instituicao.

Atualmente, fala-se muito de supervisio como um conceito transversal, visando a melhoria da
qualidade das institui¢cdes. Alarcio & Roldido (2008) referem que a supervisdo tem uma esséncia
questionadora, analitica, interpretativa, teorizadora e reflexiva do trabalho supervisivo, assenta num
acompanhamento e discussdo permanente do processo e da acdo e seus resultados e parece constituir,
assim, o alicerce para a constru¢do do conhecimento profissional. Na perspetiva de Schenkel (2005), sé
uma reflexdo sobre a pratica permite que os professores questionem o seu desempenho e possibilita
mudancas, alteragdes e intervencdes mais validas nas suas a¢des profissionais. Ao repensarem o seu
trabalho, refletindo sobre ele, dentro e fora da sala de aula, os docentes podem alterar as suas
estratégias de acdo e eventualmente mudar-se a si proprios.
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1.1. Teorias organizacionais da Escola

Nos udltimos anos e especialmente no nosso pais, temos assistido a uma constante investigacdo
acerca da Escola enquanto organizac¢do. Em Portugal, os trabalhos que visaram o estudo da estrutura
interna, ou seja, o estudo no interior da instituicdo numa perspetiva de aprofundamento do
conhecimento do funcionamento da organiza¢do, sé se iniciaram nos anos 80 com Licinio Lima,
docente da Universidade do Minho.

Teixeira (2002, pp. 86-87) refere que “a organizacdo e o funcionamento interno da Escola
permanecem como uma “caixa preta” a ser “desvendada”, e que, para a sua analise, é fundamental
adotar uma perspetiva que situa o estabelecimento de ensino na rede de influéncias sociais,
econdmicas, politicas e culturais que participam do jogo da construgdo permanente dessa organizacdo
social.

Nesta perspetiva, a Escola devera ser estudada ndo sé de fora para dentro, mas também a partir do
seu interior, ou seja o seu estudo devera contemplar ndo s6 a instituicdo, mas essencialmente a
vertente organizacional. Como refere Lima (1996), “as praticas de gestdo (modelos praticados)
assumem-se mais claramente como ag¢des possiveis no quadro de certas regras e de certos arranjos
estruturais, morfolégicos, e de poder, mas também, indubitavelmente, como fatores de criacdo e de
recriacdo, permanentes, de outras regras e de outras estruturas igualmente possiveis num futuro mais
préximo, e mais inventavel e manejavel, por parte dos atores escolares organizacionalmente
localizados” (p. 29).

O recurso aos modelos organizacionais permite uma andlise criteriosa da complexidade da
organizacdo Escolar. Falar de organiza¢des na sociedade atual é, ndo s6 reconhecer a sua natureza, mas
também afirmar que esta é uma sociedade organizada na medida em que ordena as fung¢des que deve

realizar e se apoia numa diversidade de organizacdes dependendo delas e da sua evolugdo (Torres,
2008).

De acordo com Chiavenato (2000, p. 1), “a vida das pessoas depende das organizacdes e estas
dependem do trabalho daquelas, na medida em que nos rodeiam, nelas nascemos, crescemos,
aprendemos, vivemos, trabalhamos, divertimo-nos, tratamo-nos e morremos dentro delas”.

Segundo Sa (2006), a andlise da estrutura organizacional da Escola conduz-nos a diferentes
paradigmas provenientes das teorias sociologicas e organizacionais e das teorias da gestdo
empresarial, onde se verifica que “a pluralidade de paradigmas, modelos e metaforas organizacionais
constitui hoje uma imagem de marca dos estudos organizacionais” (p. 199).

Deste modo, poderemos perspetivar a andlise da estrutura organizacional dos contextos Escolares
a partir de modelos tedricos diferentes que, de uma forma individual se revelam insuficientes (e. g. S3,
1997, 2006; Silva, 2006; Lima, 2006a; Afonso, 2010; Silva, 2010) e de pouca pertinéncia em termos de
aplicabilidade pratica, tendo em conta que cada um oferece apenas uma leitura parcial e uma
interpretacdo redutora da organizacio, caracterizada por grande complexidade.

Baseamo-nos no pressuposto defendido por Lima (2004, p. 7), ao considerar que “uma
compreensdo critica da Escola, teoricamente suportada por modelos organizacionais de vocagdo
analitica e interpretativa, visa exatamente, estudar a organizacdo escolar em acdo e ndo apenas as
estruturas formais e oficiais”, ajudando-nos, por esta via, a compreender o que estd por detras de
certos fend6menos e légicas de agdo, que ocorrem no seio da sua organizac¢do. Este autor, um pouco
tarde (2006), organizou os referenciais tedricos de andlise da realidade Escolar com base em dois
modelos: os “modelos organizacionais do tipo normativista/pragmatico”, mais vocacionados para as
“orientacdes gerencialistas e produtivistas” (p. 30) e os “modelos organizacionais do tipo
analitico/interpretativo” que procuram perspetivar “a organizagido escolar em ac¢do e ndo apenas as
estruturas formais e oficiais” (p. 7). Opinido partilhada também por Torres (2008).

Através desta interpretacdo, a Escola revela-se uma organizacdo caracterizada pelas suas bases
provenientes de diferentes teorias, sendo “igualmente plausivel que uma mesma imagem
organizacional seja partilhada por distintas teorias e mesmo paradigmas de analise” (Lima, 2006b, p.
34).

Da leitura realizada sobre o estado da arte, verificAamos que os modelos mais abordados nas
investigacdes sobre a Escola tém sido o racional burocratico, o politico e o cultural. Estes modelos
concebem uma visdo metaférica da Escola ao serem vistos como “reparticio burocratica”, “arena
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politica” (e. g. Teixeira, 2000; Silva, 2004; Estévao, 2011) e “agéncia cultural” (Souza & Valdemarin,
2005) que abordaremos no ponto seguinte deste Capitulo.

As organizagdes estdo inseridas em ambientes complexos e turbulentos, enfrentando constantes
desafios e problemas, para os quais precisam de encontrar solu¢des (Estévdo, 2008a). Uma
organizacdo é a ferramenta usada pelas pessoas para coordenar as suas a¢des na obtencdo de algo que
desejam ou possui valor, i. e, para atingir os seus objetivos. Nas organizacdes podem-se ver os
produtos ou servicos produzidos e, em alguns casos, os seus membros, mas ndo vemos as suas
motivagdes para produzir tais bens e servigos. No entanto os grupos de pessoas e outros recursos
utilizados na produgao sdo a esséncia das organizagdes (Teixeira, 2000).

Poderemos adotar esta perspetiva de organizacdo e adequa-la ao Agrupamento de Escolas do

Fundao, tendo por base “o agrupamento de escolas como uma nova forma organizacional escolar”
(Lima, 2011, p. 255).

A abordagem desta instituicdo, no que concerne ao estudo da sua organizacdo a nivel de gestao,
poderad incidir a nivel dos resultados da acdo dos seus gestores e de todos os atores escolares, de forma
muito simples, os resultados das praticas pedagogicas instituidas e os resultados da gestao financeira,
numa perspetiva mais burocratica. Ou a nivel das relacdes estabelecidas entre os diversos atores
escolares, “o ambiente da escola”, que se reveste de uma vertente mais politica e cultural (Teixeira,
2000).

Lima (2003), considera que uma andlise das organizacdes, em especial da Escola, apenas numa
perspetiva burocratica torna-se insuficiente, tendo em conta que este autor também refere que “a
escola ndo serd, exclusivamente, burocratica ou anarquica. Mas ndo sendo exclusivamente uma coisa
ou a outra podera ser simultaneamente as duas” (Lima, 1992, p. 157). Refere ainda que “perante o
crescente nimero e importancia de novos elementos recolhidos que haveriam de engrossar o grupo
das excecgoes e dos exemplos de ndo conformidade burocratica, a escola estudada empiricamente s6
poderia vir a transformar-se num imenso universo de casos excecionais, onde muito mais do que
teoricamente seria admissivel escapava a reprodugdo burocratica e a um quadro de orientacdo formal-
legal, cuja importancia tedrica se tinha provavelmente inflacionado.” (Lima, 2003, p. 45).

Alguns autores (e. g. Estévao, 2008a; Torres, 2011a) experimentaram determinadas realidades, de
modo particular na escola, comparando os aspetos abstratos do tipo ideal de burocracia com os dados
estudados. Silva (2006), refere que “o aparelho burocratico é tdo poderoso que muitas das atividades e
varios processos organizacionais ndo lhe escapam, reconfigurando-se segundo as imposi¢des e
expectativas burocraticas” (p. 88).

A contribuicdo de maior relevancia a respeito da burocracia foi a do alemao Max Weber. A vertente
burocratica da organizacio, segundo Weber (1994), manifesta-se como ideal-tipo, representa uma
autoridade racional-legal em que as normas sdo pouco visiveis, impessoais, documentadas e
estabelecidas por acordo ou imposi¢do, procurando fins utilitdrios e/ou valores racionais. A
organizacdo dos cargos obedece ao principio de uma estrutura hierarquica, nao se prescindindo da
especializacgao.

Contudo, se por um lado devemos enfatizar as teorias burocraticas, por outro e no entender de
Estévdao (2006; 2008a) devemos realcar que existe uma “complexidade de racionalidades que
atravessam a escola, umas mais propicias a acentuacdo da sua burocratizacio e dependéncia sistémica,
outras mais conformes com a orientagdo para o entendimento e a comunicagdo” (2006, p. 257). Este
autor refere também que existe uma “diversidade de caminhos para a concretizacdo das metas
educativas através quer de medidas impostas externamente (pelo Estado) quer de medidas

autonomamente assumidas, elaboradas nos espacos intersubjetivos de comunicagdo da escola”
(Ibidem).

Atendendo ao contexto atual, a que se reporta esta investigacdo, num periodo de grandes reformas
educacionais, especialmente ao nivel administrativo e relativo a autonomia dos estabelecimentos de
ensino, consideramos importante abordar a Escola numa perspetiva politica, tendo em consideracdo
que “estando os atores das organizacgoes sujeitos a influéncias politicas econdmicas, sociais e culturais,
a evolucdo da dimensao organizacional tem estado, com eles, sujeita a influéncias externas e as reagdes
de interesse dos proprios atores” (Friedberg, 1993, p. 33).

Segundo o modelo politico, as organizagdes sdo concebidas como "sistemas de atividade politica"
(Morgan, 1996, p. 152), onde os valores e a diversidade de interesses fervilham no quotidiano da
atividade das organizacdes que, além de ocuparem o centro das aten¢des, ddo origem, por vezes, a
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conflitos e a concec¢do de jogos de poder interpessoais. Estes jogos de poder encontram-se escondidos
no interior das organizacdes, sendo, por vezes, ocultados pelos atores que procuram mascarar e
dissimular os seus interesses, estratégias e até conflitos. A atividade politica ndo é transparente,
encontrando-se escondida nos meandros da estrutura informal da organizacdo ou, nas palavras de
Lima (1998). Decorrente da rotura com a visdo unitaria da organizacio, este modelo centraliza o papel
politico dos atores organizacionais na configuragdo da estrutura informal organizacional.

A andlise da organizacdo numa perspetiva politica, de acordo com Morgan (1996), implica um
processo sistematico, focalizando as relacdes entre interesses, conflito e poder.

Silva (2004) apresenta-nos uma perspetiva de grande proximidade entre o modelo burocratico e o
modelo politico referindo que estes dois sistemas: “constituem ‘almas gémeas’ uma vez que sio
exercidos pelos mesmos atores organizacionais, a nivel das estruturas, com os mesmos instrumentos,
sistemas e légicas de poder, embora com objetivos opostos no que se refere a regulacdo da dinamica
organizacional” (p. 219).

De acordo com Barroso (2005), uma visdo contextualizada das organizacdes remete-nos para a
problematica da cultura organizacional como uma cultura “construida na longa durag¢do do processo
historico que lhe deu origem e que se traduz em valores, imagens, simbolos, normas, estruturas,
rotinas, processos, por ela produzidos e por ela conservados” (p. 46). Assim, a cultura de Escola traduz-
se pela existéncia, em cada Escola, de um conjunto de caracteristicas organizacionais e estruturais que
a individualizam e que foram desenvolvidas por um grupo de pessoas como resposta a dificuldades e
desafios ocorridos num longo processo de construcdo historica.

No sistema educativo portugués, identificam-se duas vertentes que enformam a cultura
organizacional, por um lado, “o centralismo administrativo do aparelho estatal regulador do campo
educativo configura um quadro de constrangimentos, historicamente consolidados, assentes na adoc¢ado
de dispositivos de controlo ideoldgico e simbdlico da educacdo” (Torres, 2006, pp. 143-144) e, por
outro, o reconhecimento da autonomia (que para alguns autores, é uma “autonomia relativa” (Lima,
1992, p. 155) ou uma “autonomia delegada” (Carvalho, 1993, p. 8) que confere a organizacdo Escolar o
protagonismo suficiente para contrariar o monopo6lio da intervencdo do estado e “as explicacdes do
tipo meramente reprodutivo” (Lima, 1997, in Barroso, 2005, p. 32).

Em resumo, podemos definir cultura “como um conjunto de valores, de crencgas, de ideologias
acionadas pelos atores nos processos de interacdo social” (Torres, 2006, p. 143) e considerar trés
dimensdes essenciais do “processo de referencializagdo da cultura organizacional: as normas, as
estruturas e os atores” (Barroso, 2005, p. 59).

Em suma, como a Escola é um local de varios mundos (Estévao, 2004; 2013), a cultura
organizacional escolar reflete, no nosso entender, as varias subculturas que a compdem (Caixeiro,
2011).

1.2.Visoes da Escola

A Escola é uma organizagdo ou estrutura organizativa cujas decisdes se concentram no centro
politico e administrativo. Nesta organizacdo ha uma regulamentacdo pormenorizada de todas as
atividades e, também, uma previsibilidade de funcionamento com base numa planificagdo minuciosa;
tudo é formalizado, hierarquizado e centralizado na estrutura organizacional, havendo uma quase
obsessdo pelos documentos escritos. A tudo isto se pode chamar burocracia.

Olhando a Escola como uma “reparticdo burocratica” poderemos entender muitos dos processos
que ai se realizam como manifestagdes da burocracia, como “na existéncia de normas formais e
obrigatérias, criando um quadro bem definido de regras no ambito do qual os membros da
organizacdo agem” (Silva, 2004, p. 61). A Administracdo Central faz a gestdo da Escola através dos
normativos legais, considerando Lima (1998, p. 170) que esta instituicio é um locus em que a
“producdo de regras formais, de instrugées oficiais e de outros normativos, designados vulgarmente de

7

“legislacao”, é realizada fora da Escola.”

Atualmente a legislacdo chega as Escolas em quantidade muito significativa, essencialmente via
correio eletrénico, o que exige do Diretor uma rotina didria de verificagdo do mesmo. Esta legislacdo
inclui decretos-leis, portarias e despachos produzidos pelo poder legislativo e, ainda, ordens de
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servico, esclarecimentos, oficios-circular,... que sdo produzidos nos 6rgdos da administragido, no
sentido de uma operacionalizacdo uniforme das normas emitidas. Neste sentido, o carater normativo e
determinado pelo grande acervo legislativo é muito evidente na gestido da Escola e reflete-se,
especialmente, no Regulamento Interno das Escolas, documento base do funcionamento do
estabelecimento de ensino, construido com base na legislacdo em vigor e adequado, dentro dos limites,
arealidade e particularidades do mesmo.

Na perspetiva burocratica da organiza¢do, Lima (1998, p. 171) considera que “existe uma
separacdo nitida entre a concegdo e a execucdo, entre os superiores e os subordinados”, na organizacao
da Escola existe um grupo de docentes, liderado pelo Diretor, que elabora o Regulamento Interno, e um
outro que o coloca em pratica, nomeadamente, nos respetivos orgios de gestao intermédia.

O Regulamento Interno desdobra-se em documentos especificos, que devem ser seguidos no
desempenho das diferentes tarefas, como sejam, na coordena¢do de Departamentos, na coordenacao
dos Diretores de Turma, na gestdo dos Assistentes Operacionais e Administrativos e na coordenac¢io
dos cursos existentes. O desenho organizacional e as estruturas e regras formais da Escola sdo
determinadas, como ja foi referido, externamente a Escola, tornando a mesma, como refere Lima
(1998, p. 171) “um locus de reproducdo” de regras formais, uma instancia (hetero) organizada para a
reproduc¢do normativa.
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Outro aspeto da organizacdo burocratica é a hierarquia dos cargos onde a posi¢cdo pessoal do
funcionario dentro da hierarquia é determinada por relagdes juridicas. A sua admissdo na organizacao
é “considerada como a aceitacdo de uma obrigacdo especifica da administragao fiel, em troca de uma
existéncia segura” (Weber, 1963, p. 232).

A divisdo hierarquica da Escola, pode ser encontrada, nos organogramas e nos documentos base da
Escola, como nos Projetos Curriculares de Escola e/ou nos Regulamentos Internos.

De acordo com a legislacdo atual, a Escola esta organizada hierarquicamente, comegando pelo topo,
o Conselho Geral, ao qual se subordina, com poder executivo, o Diretor que, por sua vez, tem como
subordinados os Coordenadores dos diferentes Departamentos e outras estruturas de gestdo
intermédia. Seguem-se os docentes dos diferentes grupos de trabalho. Existe, ainda, o Conselho
Administrativo formado pelo Diretor, um elemento da Direcdo e o Chefe dos Servicos Administrativos,
que sdo responsaveis pela gestdo financeira. O Conselho Pedagégico, 6rgao em que, os Coordenadores
tém assento e presidido pelo Diretor, sendo este 6rgido responsavel pela organizacdo pedagogica da
Escola; deste saem deliberac¢des que sdo executadas por ordem do Diretor, através dos Coordenadores
de Departamento.

A vertente burocratica estd também patente na designacdo dos docentes para os cargos, que
cumpre um conjunto de requisitos legais, determinados pelos normativos, podendo ser mais ou menos
adequadas a Escola em questdo. Assim como na existéncia de escaldes definindo uma carreira a qual o
funciondrio se adapta; regalias e os privilégios da carreira, como por exemplo, a reducido da
componente letiva por anos de servico prestado.

Nesta ordem de ideias, poderemos observar a organiza¢do burocratica no processo de avaliagao
dos alunos institucionalizado e vulgarizado na Escola, como seja, na avaliagdo através de um
determinado nimero de testes escritos, semelhante para todas as disciplinas.

Com o objetivo de alcangar o sucesso dos alunos, existe uma preocupacgio pedagdgica uniformizada
da criacdo dos critérios gerais e especificos de avaliagdo, da elaboracdo da planificacdo cumprindo o
programa imposto pelo ministério da educacdo e adequado a realidade da Escola, com estratégias
previamente definidas.

A racionalidade da burocracia esta também presente na preparacgdo das reuniées dos Conselhos da
Turma, com o objetivo que o processo de avaliagdo decorra sem falhas e que os normativos legais
sejam cumpridos. Nesta situacdo, o Diretor prepara as reunides com o Coordenador dos Diretores de
Turma determinado a ordem de trabalhos, os documentos a preencher e os assuntos a tratar com os
elementos do Conselho de Turma.

Poderemos encontrar um conjunto de determinacées e processos nos diversos setores da Escola
que se incluem nesta vertente da burocracia e segundo Weber (1994), numa racionalidade calculada
traduzida numa conformidade entre orientagdes e acdes nido deixando espago para a inovacio. Neste
sentido, Schereens (2000, p. 25) refere: “It is well-known that bureaucratic organizations tend to
produce more bureaucracy”.
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No entanto, a visdo burocratica da organizacdo seria muito iluséria e redutora, pois poderemos
constatar, que apesar de muitos processos estarem pré-determinados, o desempenho dos atores
escolares ndo se pauta por um cumprimento irrefletido destes processos.

A Escola apresenta objetivos gerais e metas definidos pela Administracdo Central, que os adequa a
sua realidade, recursos e potencialidades através do Projeto Educativo de Escola. A visdo da Escola
como “reparticdo burocratica” permite-nos comparar o cumprimento destes objetivos e metas a um
bom funcionamento da “reparticdo” que, sendo constituida por subsistemas interligados entre si,
trabalha de forma perfeitamente articulada para um mesmo fim. Este fim corresponde aos objetivos
gerais e especificos previamente determinados.

Tal como refere Silva (2004), na Escola como “reparticio burocratica” os atores escolares,
nomeadamente os gestores, que sdo docentes, “concordam em perseguir estes objetivos em troca de
varios tipos de recompensa (especialmente salario e o prestigio) ” (...) “Os individuos realizam as suas
tarefas na base de critérios definidos, entre os quais a competéncia, a antiguidade e o mérito. A acao
organizacional decorre harmoniosamente e dentro dos parametros estabelecidos pelas regras e
normas” (p. 65).

O trabalho dos docentes gestores de cargos intermédios, como sejam Diretores de Turma e
Coordenadores, além da componente letiva, estd fortemente condicionado por tarefas meramente
burocraticas, como elaborar, ler relatérios, preencher documentos de controlo de dados, preparar
propostas para base de trabalho, interpretar e transmitir decisdes do Conselho Pedagégico e do
Diretor.

No que diz respeito ao Diretor esta fungdo estd altamente burocratizada, sendo este o responsavel
de toda a implementacdo do processo de gestdo e pela prestacdo de contas a Administracdo Central.
Entre outras tarefas, a burocracia esta patente na organizacio de reunides, no contrato de docentes a
nivel da Escola, nos processos de gestdo financeira - controlado por plataformas informaticas da
Administracdo Central, na distribuicdo do servigo letivo, dos horarios e das turmas, de todos os dados
relativos ao funcionamento solicitados, também em plataformas pelos diversos 6rgdos do Ministério
da Educacio.

0 trabalho desenvolvido ao servico da Escola Publica, durante mais de duas décadas, permite-nos
ter uma noc¢do da realidade escolar, levando-nos a afirmar que esta metafora esta longe de ser
suficiente para a compreensdo da dindmica da instituicdo. Atualmente, a andlise das organizag¢des
educativas tendem a assentar noutras imagens da realidade organizacional. O modelo educativo da
Escola Publica, racional e abrangente, segundo Térren (2000, p. 10) encontra-se em crise profunda,
apresentando comportamentos e atitudes que dificultam a pratica deste ideal educativo: desmotivacao,
indiferenca e relativismo. O mesmo autor considera (p. 12) que “uma boa educagio é uma educagdo
democratica, pois permite que os individuos pensem e se comportem de forma auténoma, racional e
criativa”.

A vertente politica é outra das visées da Escola, também vista e mencionada como metafora da
“arena politica”, por Silva (2004, p. 231) em que refere que “na perspetiva politica as organiza¢des sdo
concebidas como arenas politicas ou coligacoes e de grupos de interesse, dotados de autonomia e
capacidade de desenvolver estratégias, que procuram fazer prevalecer os seus pontos de vista no
sentido de influenciar as decisdes e as politicas institucionais”. As organiza¢des educativas sdo vistas,
entdo, nesta perspetiva politica, como loci onde se engendram as mais variadas relacées de poder.

A Escola como ‘arena politica’ é frequentemente uma instancia onde o poder de decisdo se
encontra debilmente centralizado, uma vez que se distribui por grupos de interesses com os mais
diversos objetivos e metas. Os atores escolares desenvolvem atividades como planificagio,
coordenacdo, orientacdo e execugdo que influenciam de modos diferentes a organizacgao.

Especificamente nas Escolas, as tomadas de decisdao resultam do confronto entre varios grupos,
procurando controlar as margens de autonomia permitidas pela burocracia imposta pelos normativos
legais. Lima (1998), enfatiza o facto de as estruturas formais-legais, nas Escolas, ndo serem as tnicas
que imperam, mesmo quando limitadas aos textos juridicas, citando “e torna-se, sobretudo, clara a
dimensdo politica e estratégica da acdo organizada, os choques entre racionalidades distintamente
ancoradas, as tensdes e os conflitos de interesses, ndo apenas entre atores centrais e atores periféricas,
mas também no interior destas categorias” (p. 592).

A metafora da Escola como ‘arena politica’ permite-nos entender esta organizacdo numa
perspetiva de dominagdo no processo de gestdo. Silva (2004, p. 234) propde uma relacdo biunivoca
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entre a vertente burocratica e politica da organiza¢do da universidade, que nés consideramos aplicavel
a Escola, pois encontramos um ponto em que estas duas vertentes da organizacdo se tocam. Ora se nas
Escolas existe uma hierarquia de atores escolares que dominam e sao dominados, de acordo com a
posicdo que ocupam no organograma, no entanto, a exploragio das zonas de incerteza dos normativos,
a “autonomia clandestina” dos atores, permite-lhes influenciar as decisdes e o poder exercido pelos
mesmo (Silva, 2010).

Seguindo a perspetiva de Silva (2004, p. 234): “Ambos sdo sistemas de dominacdo que usam o
poder como base da influéncia que exercem sobre os individuos, enquanto atores que, por forca de
reducdo das suas “zonas de incerteza”, ficam sujeitos a uma regulacio da conduta que se pretende que
esteja em conformidade com os padroes definidos”.

Na Escola burocratizada e subordinada aos normativos da Administracao Central, exploram-se as
margens de autonomia, os atores escolares organizam-se em grupos, motivados por interesses
comuns, lealdade e até solidariedade. Destes grupos sdo emanadas decisdes resultantes da discussdo e
do conflito, especialmente a nivel do Conselho Pedagégico, que sdo posteriormente regulamentadas
para aplicac¢do, passando a estar integradas no dominio burocratico.

A implementacdo do novo modelo de gestdo nas Escolas encontra uma organizacdo fortemente
burocratizada, no entanto, o debate, o conflito, os grupos de interesse estardo envolvidos em processos
de negociacdo. A tomada de decisdo é o resultado dos debates entre os individuos e/ou grupos
constituintes da organizac¢do na defesa dos seus interesses (Silva, 2010).

Consideramos que as racionalidades politicas florescem nas organizag¢des Escolares em analise. As
diferentes pessoas e grupos com objetivos, valores, crengas, percecdes e interesses também eles
diferenciados envolvem-se em relacdes de negociacdo, mais ou menos consensuais, mais ou menos
conflituosa. A Escola, nesta perspetiva, “ndo se apresenta como estavel nem esta concebida para
satisfazer critérios de eficacia organizacional, refletindo antes, em cada momento, os interesses
dominantes” refere Silva (2004, p. 232), o que nos permite compreender a Escola como uma
organiza¢do onde o “conflito é endémico” e o seu lider consegue prestigio “na defesa de interesses
particulares e ndo por se concentrar na totalidade do sistema”.

A terceira visdo da Escola que pretendemos aprofundar é a ‘agéncia cultural’. Assim, neste contexto
pode a Escola ser entendida como uma organizacdo em que decorrem realizac6es que refletem o modo
de viver, de pensar, de fazer e de sentir dos seres humanos.

De acordo com Caixeiro (2011), a ‘agéncia cultural’ é, entdo, uma instancia onde a produgdo
cultural se da por meio da troca de experiéncias, da expressdo e da reflexdo sobre a vida social e do
debate sobre o quotidiano, sobre a educagio, sobre as questdes urbanas e, principalmente, sobre os
direitos do cidadao.

7

Uma agéncia de cultura é uma area que retune cultura de diversas formas, como exposicdes,
bibliotecas, cinematecas, etc. E um local aberto a populagdo em geral e tem como objetivo reunir
pessoas interessadas em cultura, manter um constante incentivo a criacao e descoberta de arte e do
conhecimento, difundir a cultura entre a popula¢do, informando sobre suas mais diversas formas,
desde a origem (historia) até suas mais novas manifesta¢des (Caixeiro, 2011).

As informagdes fornecidas por uma agéncia cultural ndo devem ser aceites passivamente, devem
ser discutidas e o seu publico deve ser alternativo, ndo deve existir um publico preferencial, pelo que a
Escola deve estar aberta a todas as vivéncias dos seus atores, quer os internos quer os externos. A
construcdo de uma agéncia de cultura é uma decisdo politica que deve partir de um desejo comum de
todos os agentes envolvidos, e refletird o meio em que esta inserida, a propria cultura, os valores, os
rituais e as tradi¢cdes da institui¢do (Caixeiro, 2011).

Na Escola, os varios agentes educativos refletem sobre as suas atividades e atitudes, partilham um
quadro de valores, em que cada pessoa, com a sua propria identidade em interagdo com os outros,
constroi a sua visdo e as suas realidades onde reafirmam os seus valores morais, éticos e profissionais,
crencas, rituais, mitos e culturas. A Escola é, portanto, um universo de significados, uma diversidade de
interagdes, culturas, modos de ver, micro poderes formais e informais, interesses, convergéncias e
divergéncias.

Esta imagem enquadra-se na abordagem comportamental da administragdo, mais propriamente,
nas teorias do desenvolvimento organizacional, caracterizando-se como sendo uma Escola diferente
das outras, com uma especificidade propria que se traduz em diversas manifesta¢des simbdlicas.
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Para Hargreaves (1998), a interacdo entre os docentes é realizada “em situacdes nas quais os
professores trabalham, ndo em isolamento, nem com a maior parte dos colegas (enquanto escola como
um todo), mas antes em subgrupos mais pequenos, no seio da comunidade escolar, tais como os
Departamentos Curriculares das escolas secundarias” (p. 240).

Na opinido de Santos Guerra (2002), ao contrario de posi¢des funcionalistas, que consideram a
escola como mero veiculo transmissor da cultura exterior da sociedade em que se insere, é necessaria
e crucial uma perspetiva que contemple cada instituicdo escolar como um grupo social e detentora de
uma cultura proépria, que se consolidou ao longo do tempo de forma dinamica. A cultura, de facto, ndo é
algo que se impde na piramide da organizac¢io, mas sim algo que se constroi e se desenvolve durante o
percurso da interacao social.

A cultura de escola remete, assim, para a existéncia, em cada escola, de um conjunto de fatores
organizacionais e processos sociais especificos que relativizam a cultura escolar (enquanto expressao
dos valores, habitos, comportamentos, transmitidos pela forma escolar de educagdo a partir de
determinagdes exteriores) e que, por isso, demonstram que nao se trata de um recetaculo passivo de
instrugdes exteriores, mas um elemento ativo na sua reinterpretacdo e operacionalizagdo (Barroso,
2005).

A Escola como ‘agéncia cultural’, na sua forma mais pura, seria um modelo de escola
pedagogicamente mais rico que o da escola em vigor, tendo em conta que atualmente a Escola
apresenta uma dimensdo curricular estrita, constituida pelas disciplinas, programas e respetivo
sistema de avaliagdo, com uma reduzida margem de autonomia. Esta dimensao reduz a educacdo a um
processo puramente intelectualista.

A ‘agéncia cultural’ pretende, diferentemente ser pluridimensional, promovendo todas as
dimensodes constituintes da personalidade humana: a fisico-motora, a intelectual, a afetiva, a estética e
a ética. A Escola, nesta perspetiva da énfase as atividades extracurriculares, escolhidas livremente
pelos alunos e organizadas em clubes escolares ou situa¢des educativas equivalentes. E por isso que,
como refere Névoa (1995), a modernizacio do sistema educativo deve passar pela sua
descentralizagdo e por um investimento nas escolas como lugares de formacgao, que tém de adquirir
mobilidade e flexibilidade, incompativel com a inércia burocratica e administrativa que as tem
caracterizado.

Esta visdo de Escola, tendo em consideracdo o nosso pais, colide com obstaculos, por vezes quase
intransponiveis, tais como, o quadro normativo e a hierarquiza¢do do sistema educativo que obriga
também, a que a aceitagdo de qualquer projeto de intervengio se torne algo de dificil, apenas porque
traz consigo a barreira de habitos de trabalho enraizados.

1.3. A Escola reflexiva

Atualmente a Escola tem necessidade de se assumir como uma organizac¢do reflexiva, na qual ha
espaco e tempo para a pratica da supervisdo, devendo esta ser promovida pelo coordenador de
departamento curricular que tem, como principal objetivo, a promo¢do do desenvolvimento
qualitativo da escola e dos que nela realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a fungdo
educativa através da reflexdo e da colaboracao.

O processo de construgdo do professor reflexivo reveste-se de uma dindmica construtivista,
situado nos contextos onde decorre a agdo e, por isso, é interativo e multidimensional, considerando-se
essencial para a melhoria da qualidade das praticas educativas.

De acordo com Alarcido (2003), o reconhecimento da importancia da reflexdo na e sobre a agdo
implica que a formacgdo de professores valorize a “construcdo situada do conhecimento profissional”
(p. 35). O paradigma do professor como pratico reflexivo revela uma nova epistemologia da pratica,
estabelecendo de forma clara que ndo basta a mera utilizacdo da reflexdo para transformar um
professor num profissional reflexivo. Como defende Dewey (1989, p. 21) a importancia do pensamento
reflexivo nas praticas letivas dos professores, definindo-a como “a melhor maneira de pensar”, ou seja,
estudar mentalmente, dar “voltas a cabe¢a” um tema, atribuindo-lhe consideracdo “séria e
consecutiva”. Deste modo, o pensamento reflexivo nido é um exercicio espontineo, mas sim um
exercicio deliberado e consciente.
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Esta concecdo de professor remete-nos também para o conceito de Escola reflexiva (Alarcio, 2002;
2003). Nesse sentido, entendemos que a Escola dos dias de hoje deve ser uma “organizacdo que
continuamente se pensa a si propria, na sua missido social e na sua estrutura e se confronta com o
desenrolar da sua atividade num processo heuristico simultaneamente avaliativo e formativo” (Alarcao
& Tavares, 2003, p. 133).

Uma Escola reflexiva implica ser uma Escola auténoma e responsavel, ser uma Escola inteligente,
com capacidade e flexibilidade para se adaptar aos diferentes contextos (Alarcao, 2003). Implica que
os professores nao trabalhem sozinhos mas cooperativamente, integrados em equipas, onde a
investigacdo e o ensino eficaz cada vez mais sejam uma realidade. Trata-se de uma Escola inclusiva,
multicultural, uma Escola para todos (Oliveira-Formosinho, 2002b).

De acordo com Noévoa (1991), esta perspetiva de Escola desencadeia contornos de uma nova
profissionalidade docente e concede “(...) aos professores o papel de protagonistas do processo
educativo na tripla dimensao pedagoégica, cientifica e institucional” (p. 27).

Na perspetiva de Oliveira-Formosinho (2002a), a profissionalidade docente baseia-se na formacio
cientifica e cultural e na constru¢do dum sélido dominio do saber pedagdgico, deste modo cabera as
instituicdes de formacdo a responsabilidade de serem exigentes na qualidade dessa profissionalizacao,
reconhecendo que os adultos sdo aprendizes ao longo de todo o seu ciclo de vida, promovendo o seu
desenvolvimento pessoal e profissional, tornando-os especialistas na area do saber mas
simultaneamente agentes de desenvolvimento humano.

Se o papel do educador é ensinar, mas ensinar a pensar certo (Freire, 1997), poderiamos dizer que
uma das fung¢des do supervisor (na formacdo de professores) é justamente a de ensinar a pesquisar
pois ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino” (Freire, 1997, p. 42). No entanto, de acordo
com Oliveira-Formosinho (2005), através de processos de homologia formativa podemos afirmar que
os futuros professores poderdo mais tarde desenvolver atitudes de pesquisa junto das criancas,
significando que é de grande importancia os formandos poderem experienciar momentos de reflexdo e
partilha de saberes. Esta perspetiva de Formosinho (2001), conduz-nos ao construtivismo, enquanto
teoria do conhecimento que acentua a construgio ativa do conhecimento, a valorizacdo do processo, a
importancia das experiéncias e das atividades pedagdgicas. Para esta autora todos sdo aprendizes
ativos, quer se trate de uma crianca no pré-Escolar; uma educadora que exerce a sua atividade; a aluna
estagiaria que realiza a sua pratica ou o supervisor institucional.

Desta forma, as implica¢des pedagégicas do construtivismo na educagao de infancia traduzem-se
assim, na for¢a criadora do aprender (Freire, 1997), desencadeando comparagdes, interrogacdes,
duvidas rebeldes e constatagcdes que superardo os efeitos negativos de uma falsa aprendizagem.
Através do modo participativo na aprendizagem e das intera¢des sociais irdo desenvolver-se as
capacidades reflexivas nas criancas e adultos.

Entendemos assim que, se a qualidade do desempenho de um educador depende em grande parte
do exercicio da atividade reflexiva sobre a sua praxis, entdo, ser profissional reflexivo é uma exigéncia
inerente a atividade de qualquer formador.

1.3.1. A importancia atual da pratica reflexiva na Escola

Valorizar a importancia da pratica reflexiva na Escola significa, entre outras coisas, assumir que o
ensino deve ser reconhecido como profissdo e ndo apenas como simples ocupacdo. Tal como ser
médico ou engenheiro, ser professor pressupde uma formacdo séria, complexa e dificil, mas também
muito valiosa (Macedo, 2002).

Para este autor, ensinar é mais do que uma extensio do trabalho de casa ou do trabalho doméstico
ou da mera repeticio de um manual ou do texto didatico escrito por um especialista. Agora, a Escola
assume o caracter de obrigatoriedade, cumprindo o direito de nela as criangas poderem aprender o
que é significativo para as suas vidas. Para realizar bem essa tarefa, temos que nos profissionalizar. A
pratica reflexiva é um dos recursos para isso.

Uma Escola para todos supde a disponibilidade para a pratica de uma pedagogia diferenciada e de
uma avaliagdo formativa, porque leva em conta a diversidade e a singularidade de todas as criancas
que agora a frequentam e nela esperam aprender coisas significativas para sua vida e porque observa,
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regula, seleciona, valoriza o que melhor pode estar ao servico dessas aprendizagens (Alarcdo, 2001;
Macedo, 2002).

De acordo com Peres & al (2013) o profissional pratico reflexivo consegue ultrapassar a rotina das
suas agoes refletindo sobre as mesmas antes, durante e apds as realizar. Quando se depara com
situagdes de incertezas contextualizadas e Unicas, esse profissional recorre a investigagdo como forma
de decidir e intervir.

Segundo Alarcido & Tavares (2003), a escola reflexiva ndo é telecomandada do exterior é
autogerida, tem o seu projeto proprio, construido com a colaboracdo dos seus membros, sabe para
onde quer ir e avalia-se permanentemente na sua caminhada. Esta escola insere-se numa comunidade
e com esta interage, acredita nos seus professores, fomentando a sua capacidade para pensar e agir,
envolve os alunos na constru¢do de uma escola cada vez melhor. Uma escola reflexiva é uma
comunidade de aprendizagem e é um local onde se produz conhecimento sobre educacdo.

Em suma e de acordo com Macedo (2002), “a vida na Escola, nos termos em que ela se configura
hoje, supde saber enfrentar e resolver situagdes-problema cada vez mais complexas e para as quais as
respostas tradicionais sdo cada vez mais insuficientes, obsoletas ou inaplicaveis. Para isso, temos que
nos tornar profissionais e superar a critica vazia e externa, a queixa, a culpa, a ingenuidade e o
amadorismo” (p. 15).

Apo6s as consideracbes realizadas sobre a escola reflexiva e a sua importincia é tempo de
abordarmos as suas implica¢des ao nivel da supervisdo no préximo ponto.

1.4. Supervisao

Neste ponto pretendemos tecer algumas consideragdes sobre a evolu¢do do conceito de Supervisao
e a forma como este tem sido abordado ao longo destes anos e estabelecer a sua relagdo com varias
perspetivas de formacdo de professores, dado que, a formagdo de um professor ndo termina no
momento da sua profissionalizacdo mas devera prosseguir através da formacdo continua e alguns
modelos e estratégias da supervisio (Alarcio & Tavares, 2003).

Aliada a supervisdo destaca-se a figura do supervisor, com um papel importante. Abordaremos
também as interfaces do supervisor como institucional e cooperante e as suas fungdes.

1.4.1. Do conceito de Supervisao

O termo supervisdo surge pela primeira vez em Portugal, em 1974, na edi¢cdo da revista “O
Professor” (Jesus, Sa-Coreia & Abrantes, 2006). No entanto este conceito comegou a ser mais utilizado
no contexto portugués nos finais da década de oitenta com Alarcao & Tavares (1987), com a obra “A
Supervisdo da Pratica Pedagégica - uma perspetiva de Desenvolvimento e Aprendizagem” (Jesus, Sa-
Coreia & Abrantes, 2006).

Alguns autores salientam a dimensao fiscalizadora, avaliadora e hierarquizada destes processos,
enquanto outros acentuam caracteristicas orientadoras numa relacdo pedagogica centrada no
desenvolvimento profissional do professor (Alarcio, 2001, p. 15).

Paixao (2005) refere que o conceito de supervisao advém da evolucao da formacdo de professores
e de profissionais, na medida em que, em 1987 Alarcdo & Tavares (1987) definiam a Supervisdao como
“0 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 pessoal” (Paixdo, 2005).

De acordo com Alarcio & Tavares (2003, p. 4) “o termo supervisdo comec¢ava a ser usado entre nds
como alternativa a designacdo de orientacdo da pratica pedagogica”. Neste sentido, estes autores
referem ainda que se passou a falar de supervisdo da pratica pedagdgica como um processo de
colaboracdo, em que se previa a entreajuda nos professores, no sentido de melhorarem o seu préprio
ensino. Paixdo (2005) refere que ndo se coloca de parte a importancia da Formagao (pedagégica) de
professores em contexto de sala de aula, mas reforca a perspetiva dessa formagdo na proépria escola em
desenvolvimento.
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Alarcio & Tavares (2003, p. 144) referem que “a concec¢do da escola na atual conjuntura implica
que se pense a supervisdo e a melhoria da qualidade das aprendizagens que lhe estd inerente por
referéncia ndo s6 a sala de aula, mas a toda a Escola e ndo sé aos professores isoladamente, mas aos
professores na dinamica das suas intera¢des, inseridos numa Escola que se quer dialogante,
aprendente e qualificante”.

Além disso, existe ainda a funcdo da Escola que nao se pode omitir destes processos. Glickmam
(1995, in Oliveira-Formosinho, 2002b, p. 23) define a supervisdo como: “funcdo da escola que promove
o ensino através da assisténcia direta a professores, desenvolvimento curricular, formacao continua,
desenvolvimento de grupo e investigacdo-acdo”. Neste sentido Alarcio & Tavares (2003), apresentam-
nos a supervisdo como uma nova estratégia de acdo pedagogica que além de permitir desenvolver
competéncias inerentes aos contextos educativos também constitui um alicerce fundamental no
desenvolvimento de espirito reflexivo de todos os agentes educativos. Esta definicdo é apoiada por
outros autores, defensores de que o desenvolvimento de uma organizacdo escolar, preocupada com a
introducdo de melhorias na pratica da sala de aulas, ndo pode demitir-se do exercicio da supervisao,
quer seja assumido por um supervisor, pelo coordenador ou diretor da escola ou por um par (e. g.
Paixido, 2005; Vieira, 2006; Monteiro, 2009 e Parente, 2009).

Recentemente surgiu a nocdo de que a atuacgdo educativa do profissional do ensino sera tanto mais
eficaz e eficiente quanto maior for o desenvolvimento quer a nivel profissional quer pessoal do
professor. Esta ideia tem contribuido para o entendimento da supervisdo como um processo em que o
trabalho realizado dentro da Escola é encarado como um sistema onde todos os intervenientes no
processo educativo cooperam e estdo em sintonia, de modo a apoiar o desenvolvimento do professor
em todas as suas vertentes. Como refere Trindade (2007) “a supervisdo é um fator importante de
inovacdo e, consequentemente, de mudanga. [...] que inova no contexto escolar, produzindo pequenas
mudancas que, sendo praticamente invisiveis num curto periodo de tempo, por exemplo, um ano letivo
- acabam por ser visiveis em periodos mais alongados”. (pp. 33-34).

Por sua vez, Alarcio & Canha (2013, p. 16), apresentam-nos a supervisido e a colaboragdo como
uma relacdo para o desenvolvimento, (re)afirmando o “interesse atual pela agdo supervisiva e a
necessidade de se lhe atribuir contornos identitarios” (Idem, p. 11). Tal como ja havia acontecido em
Alarcdo & Tavares, (1987, 2003), Maria do Céu Roldido refere no prefacio de “Supervisio e
Colaboragdo, uma relagdo para o desenvolvimento” que esta constitui um sinal claro de sucesso dos
objetivos deste excelente livro: fazer pensar, pois “(...) a supervisdo reconfigura-se, trabalhada como
dispositivo de desenvolvimento profissional e associado a ldgicas de colaboracdo (...)” (Alarcio &
Canha, 2013, pp. 8-9), patentes na conceptualizacdo de supervisdo destes autores, na figura 1.

A supervisdo da escola como instituicdo, como organizacido, como comunidade, segundo Alarcdo
(2009), na reconceptualizacdo por esta investigadora efetuada de supervisdo, de uma Escola como
“organizacdo qualificante, que também ela, aprende e se desenvolve” (Alarcao, 2002, p. 218) ndo pode
também ser ignorada: “Numa tentativa de sintese, no meu gosto por apanhar as ideias principais, eu
poderia dizer que, quando olhamos para o desenvolvimento do percurso da supervisido, notamos um
alargamento da darea da sua influéncia, notamos uma maior associacgdo da supervisio ao
desenvolvimento profissional. Ao falar em desenvolvimento profissional, estou a pensar ndo s6 nos
candidatos a professores, mas sobretudo, no desenvolvimento profissional dos que ja sdo profissionais
e se encontram em ambiente de formac¢do continua em contexto de trabalho; estou a considerar uma
orientacdo mais colaborativa e menos hierdrquica” (Alarcio, 2009).
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Figura 1 — Conceptualizacédo de supervisao, segundo Alarcao & Canha (2013, p. 20)

Pelo exposto, consideramos que a supervisao tem, portanto, uma func¢io central na escola, devendo
entrar num contexto de formacdo ao longo da vida, de modo a desenvolver atitudes auténomas,
participativas e colaborativas, com base na reflexdo, o que podera originar uma melhoria do
desempenho profissional. Esta melhoria exige uma atitude de coresponsabilizacdo entre todos os
atores educativos para que a aprendizagem dos alunos se realize através de um ensino de qualidade.

1.4.2. Modelos de Supervisao

Sergiovanni e Starratt (1993, in Tracy, 2002) recorrem as metaforas das janelas e dos muros, para
se referirem aos beneficios e perigos que advém dos modelos de supervisdo, sublinhando que “os
modelos no ensino e na supervisdo, 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 servem para nos limitar, para nos obstruir a visdo de outras conce¢des da realidade,
de outras percecdes e de outras alternativas” (p. 26).

Segundo Neves (2007), um modelo por si s6 ndo é bom ou mau, a forma como o utilizamos é que
faz com que ele se expanda (abra janelas) ou restrinja (crie muros). No inicio da atividade profissional
um modelo pode vir a dar resposta as nossas necessidades e interesses. Mais tarde poderemos
descobrir outros modelos que apresentem pressupostos que respondam melhor as necessidades
pessoais e organizacionais.

Tracy (in Oliveira-Formosinho, 2002) apresenta nos seus trabalhos as variaveis que clarificam as
bases e as classificacdes desses Modelos. Assim, para ser considerado Modelo, devera ter algumas
premissas que o identifiquem, tais como, (1) os objetivos, (2) a teoria e os conceitos que o sustenta, e
(3) as normas/planificacdo dessa implementacao.
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Sao variados os modelos de supervisido que se encontram na literatura. Alarcao & Tavares (2003)
apresentam nove cenarios de supervisido que tém implicitas diferentes conce¢des de supervisio.

Estes cenarios sistematizam diferentes perspetivas da praxis da supervisio, mas ndo
correspondem a conceg¢des estanques e compartimentadas, apresentam sim, facetas comuns que
coexistem com frequéncia:

a) O cendrio da imitacdo artesanal

Este cendrio assenta na ideia da imitacido de bons modelos. Na convic¢do do potencial da
demonstrac¢do, o mestre transmite o saber ao futuro professor, que dele se apropria como seu. Segundo
Alarcio & Tavares (2003, p. 17): “Era a passagem do saber-fazer de geracdo em geracdo como forma de
perpetuar a cultura”. Neste modelo, ndo havia lugar para a inovacdo e o formando construia o seu
saber unicamente a partir do que via o formador fazer, desempenhando um papel passivo na relacao
supervisiva.

Tendo como referéncia este modelo, os supervisores assumiam-se, pela sua preparagio tedrica,
como especialistas pedagogicos e orientadores dos saberes, levando os professores em formagio a
imita-los o mais fielmente possivel, provocando assim um enorme distanciamento entre ambos.

b) O cendrio da aprendizagem pela descoberta guiada

Como o préprio nome indica, a ténica é dada na capacidade de descoberta, de imaginacio e de
autocritica que servirdo para analisar os resultados de diferentes situagdes experimentais de modelos
tedricos de intervencdo letiva; o formando deverd conhecer esses modelos tedricos, observar
diferentes professores em atuacdo e experimenta-los ele préprio, sendo este processo progressivo
partindo da componente tedrico, passando a pratica até chegar a responsabilidade total do ensino
praticado; procura-se saber quando, como e porqué se produzem as aprendizagens dos alunos.

De acordo com Dewey (1974, p. 220, in Alarcdo & Tavares, 2003, p. 20), o objetivo ultimo da
formacdo dos professores era fazer do professor “a thoughtful and alert student of education”, capaz de
observar, intuir e refletir, pelo que a pratica pedagdgica deveria seguir-se a teoria e ser apresentada de
forma gradual, comegando pela simples observacido e integrando atividades mais complexas como a
participagdo em algumas tarefas de ensino e a organizacdo de algumas unidades até chegar a
responsabilidade total pelo ensino praticado.

¢) O cenario behaviorista

O cenario behavorista centra-se em questdes relacionadas com as competéncias que o futuro
professor deve adquirir para enfrentar a profissdo, levando-o a tomar consciéncia de que ndo pode
dominar tudo ao mesmo tempo.

Foi neste contexto que, nos anos 60 do século passado, surgiu o microensino, uma técnica que fazia
uso de gravacgdes em video, visando a simplificacdo da complexidade do ato de ensino. Assim, sem se
substituir o estagio pedagégico, supervisor, formando e colegas analisavam uma situagdo concreta, que
lhes permitia treinar uma determinada competéncia.

Alarcdo & Tavares (2003, p. 23) apresentam algumas criticas a este modelo, afirmando que se
caracteriza por uma descontextualiza¢do do ensino e que “o contetido a ensinar aparece em segundo
lugar como se o modo como se ensina fosse mais importante do que o contetudo que se ensina”.

d) O cendrio clinico

Este cenario diz respeito ao modelo de supervisdo clinica desenvolvido, no final dos anos 50 do
século passado, por Cogan, Goldhammer e Anderson (in Alarcdo & Tavares, 2003. p. 24). Estes trés
investigadores sublinharam a insuficiéncia da observacdo e da discussdo enquanto estratégias de
formacdo, pelo que adotaram um modelo que capacitasse o professor de agao.
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Neste cendrio, destacamos a associagdo com a pratica dos estudantes de saude, onde “o supervisor
adota uma atitude de atengdo e apoio as necessidades do formando” (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 25).
A partir da analise das caracteristicas do modelo, Alarcio & Tavares (2003) consideram-no mais
adequado a formagio continua do que a formacao inicial.

Em resumo este cenario tem como principal objetivo melhorar a pratica de ensino dos professores
utilizando preferencialmente o trabalho em sala de aula; o professor formando aparece aqui como
agente dindmico da formacgdo sendo o papel do supervisor ao nivel da colabora¢io na ajuda a andlise e
reflexdo sobre o trabalho realizado; centrando-se na observagido e andlise de a¢des reais de ensino,
necessita de uma colaboracdo ativa entre os intervenientes diretos no processo, o supervisor, o
formando e os seus colegas de estagio.

Neste cenario, a metodologia processa-se por ciclos ou fases, nas quais supervisores e
supervisados tentam resolver conjuntamente os problemas inerentes a formacgao. Alarcio & Moreira,
(1997), Alarcdo & Tavares (2003) e Marchao (2011) referiram cinco fases.

As cinco fases sdo as seguintes:

i. encontro de pré-observacido, que visa fundamentalmente identificar o problema em
estudo e planificar a estratégia de observacdo; a planificacio assume-se como um
processo de responsabilidade conjunta, bem como o foco de observagdo, a realizar na
aula propriamente dita;

ii. observacio, que corresponde ao momento em que o supervisor recolhe dados sobre os
aspetos identificados anteriormente; esta recolha pode ser feita de diversas formas, mais
ou menos estruturadas, como, por exemplo, através de grelhas de observacao e gravagoes
em audio;

jii. andlise e estratégia, correspondendo a fase em que o supervisor e o professor, em
separado, estudam a informacdo recolhida, procurando compreender quais as estratégias
que tiveram um maior impacto e que sdo passiveis de uma intervencdo posterior; a
analise incide unicamente sobre os aspetos previamente acordados; a estratégia refere-se
a reflexdo que o supervisor faz sobre a informacdo recolhida, de modo a torna-la
percetivel pelo professor no encontro que se segue;

iv. encontro de pds-observacdo, no decurso do qual o supervisor deve dar um feedback
positivo ao professor acerca da sua atuagdo, o que implica ndo focar excessivamente os
aspetos negativos, de modo a nao lhe retirar a autoconfianga, contribuindo antes para a
aumentar; o objetivo é desenvolver no professor capacidades de autoandlise, sendo
ajudado pelo supervisor, a fim de que aquele se possa ir tornando progressivamente mais
auténomo, ndo sé na planificagdo, mas também na sua atuagio;

V. analise do ciclo de supervisdo, que corresponde ao momento de avaliagdo do esquema
supervisivo, feita pelo supervisor e/ou pelo professor; reflete-se sobre a acdo
desenvolvida, com o objetivo de melhorar o trabalho futuro do professor e dar feedback
para ciclos seguintes; esta andlise pode ser feita de modo formal ou informal, acontecer
no final de cada ciclo de formacao ou no final da formagao (Alarcdo & Tavares, 2003).

E importante salientar a existéncia de trés elementos basicos no ciclo da supervisdo clinica:
planificar, interagir, avaliar. A supervisdo é, no fundo, uma forma de ensinar.

Segundo Alarcio & Tavares (2003, p. 28): “o papel do supervisor consiste em ajuda-lo [ao
professor em formacao] a analisar os dados, a atribuir-lhes o significado e a tomar decisdes
relativamente a acdo a seguir.”

e) O cendrio psicopedagogico

Edgar Stones é a referéncia principal do cendrio psicopedagdgico, onde perspetiva a supervisio
como um processo de ensinar a ensinar. Deste modo, segundo Stones (in Alarcido & Tavares, 2003, p.
29): “O objetivo final do processo de ensino/aprendizagem reside no desenvolvimento da capacidade
de resolver problemas e tomar decisdes conscientes que permitam uma adapta¢do e acomodagio as
exigéncias da vida e do meio ambiente”.
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Neste cendrio ha uma relacao dindmica entre a relagdo de ensino e aprendizagem que se da entre o
professor e os seus alunos e o tipo de relagdo de ensino e aprendizagem que se da entre o supervisor e
o estagiario, sendo que, em qualquer dos casos, se trata de ensinar conceitos; o supervisor pretende,
com o seu ensino, ajudar o professor em formacgio a desenvolver capacidades e competéncias, ensina-
lo a explorar os conhecimentos de que dispde para resolver os problemas que a atuagdo docente lhe
apresenta, permitindo-lhe fazer o mesmo com os seus alunos; o objetivo da supervisdo é ensinar a
ensinar. Em sintese, o cendrio psicopedagdgico procura levar o futuro professor a ser capaz de resolver
problemas antecipadamente, de uma forma auténoma, coerente e pragmatica.

f) O cendrio pessoalista

A partir da influéncia de correntes como a filosofia existencial, a antropologia cultural, a psicologia
cognitiva e a psicologia do desenvolvimento, entre outras, surge o cendrio pessoalista, segundo o qual o
desenvolvimento da pessoa do professor assume uma importancia significativa no processo de
formacio, pelo que é necessario ter em conta as suas percecdes, sentimentos e objetivos.

Na perspetiva dos autores que nos tém servido de referéncia, este cenario é defendido por varios
investigadores, entre os quais Glassberg, Sprinthall e Thies-Sprintall, que dao relevo ao
“desenvolvimento da pessoa do professor em formacdo” (in Alarcdo & Tavares, 2003, p. 33).

g) O cendrio reflexivo

Este cenario esta intimamente relacionado com Donald Schon (1983, 1987), (Alarcio, 1996) que
sustentou uma abordagem reflexiva na formacgao, combinando “agdo, experimentacao e reflexdo sobre
a acao” (in Alarcao & Tavares, 2003, p. 35).

Compete aos supervisores orientar este processo, estimulando os formandos na procura de
solucdes face a problemas reais, através de estratégias pessoais. A abordagem reflexiva na formacao
dos professores esta hoje muito em foco, no que concerne a natureza do saber profissional e ao modo
como a ele se acede. Baseia-se na importancia da reflexdo na e sobre a¢io para a construcdo do saber
(Prates, Aranha & Loureiro, 2010). A abordagem reflexiva, de natureza construtivista, permite ao
profissional agir no indeterminado e assenta num conhecimento que se tornou ticito, inerente e
simultaneo as suas agdes “um know-how” inteligente e socialmente relevante, fruto da interligagdo de
um conjunto de saberes e competéncias” (Alarcio, 2001, p. 26).

O processo formativo inerente a essa abordagem combina agdo e reflexdo sobre a agio, ou seja,
reflexdo dialogante sobre o observado e o vivido, segundo uma metodologia do aprender a fazer

fazendo e pensando, que conduz a construcdo ativa do conhecimento na acao, sistematizado pela
reflexao.

Nesta perspetiva, o supervisor deve ser alguém experiente que detenha a competéncia para
orientar, estimular, exigir, apoiar, avaliar, ou seja, segundo Schon, o supervisor devera encorajar “a
reflexdo sobre a acdo e a reflexdo sobre a reflexdo na acao” (in Alarcdo & Tavares, 2003, p. 35).

h) O cendrio ecolégico

Este cenario inspira-se no modelo de desenvolvimento humano da autoria de Bronfenbrenner
(1979), divulgado entre nds através de Portugal (1992). Como o préoprio nome indica, nele se
enfatizam os contextos e as experiéncias vividas como condicionadores dos diferentes modos de
atuacdo dos profissionais. Corresponde, nesse sentido, a dimensdo social, e, particularmente, a
“dinamica do processo sinergético que se estabelece na interagcdo que se cria entre a pessoa, em
desenvolvimento, e 0 meio que a envolve, também ele em permanente transformac¢ido” (Alarcio &
Tavares, 2003, p. 35).

Neste sentido, a supervisdo assume um papel importante, proporcionando experiéncias
diversificadas que se interligardo com o desenvolvimento humano dos formandos. Segundo Alarcdo &
Tavares (2003, p. 39): “Aprende-se a interagir com o meio para o respeitar ou nele intervir”.
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0 ambiente ecoldgico assume uma importancia fundamental, na medida em que influencia, ndo sé
o sujeito, mas também os outros sujeitos com quem este se relaciona, interferindo, assim, nas relacées
interpessoais que se estabelecem. Além disso, dado que os contextos nio sdo estanques, estes também
se influenciam mutuamente, originando mutagdes constantes (Portugal, 1992).

Sa-Chaves (2007, pp. 134-137) refere-se a quatro niveis contextuais, apresentados por
Bronfenbrenner:

i. o microssistema, que corresponde ao contexto mais préximo da crianc¢a, no qual ela passa
mais tempo, realiza atividades, desempenha papéis e estabelece relagdes interpessoais
diretas; é o caso do meio familiar ou escolar;

il. 0 meso-sistema, que corresponde ao conjunto dos microssistemas que se influenciam
mutuamente; é o caso da relacdo inextricavel escola-familia;

iii. 0 exo-sistema, que corresponde aos ambientes que, embora mais afastados da crianca,
vao afetd-la indiretamente; aqui podemos referir, como exemplo, as divergéncias dos pais
com a entidade patronal;

iv. 0 macrossistema, que corresponde aos valores, conce¢des, convicgdes, conhecimentos e
caracteristicas culturais”.

Com vista a um melhor entendimento da influéncia que estes contextos, enquanto fatores de
desenvolvimento humano, exercem no processo supervisivo, reproduzimos uma figura apresentada
por Sa-Chaves (2007, p. 140) e Portugal (1992; p. 40).

Macrossistema

Exossistema

Familia Mesossistema - Familia
Amigos ampliada
e Microssistema P
Familia Escola
; Conselho
Crianca
‘ i Escolar
‘ 5 o Servico |Adolescente Colegas| | | ’
de saude
Midia
de . :
Massa Igreja Area para
brincar
Local .
de trabalho Vizinhos

|

Figura 2 — Ambiente ecoldgico da formacéo supervisionada.

Trata-se de uma visualizacdo esquematica, que pretende revelar o modo como os sistemas contém
ou estdo contidos uns nos outros, assim como a sua articulagado e influéncia direta ou indireta sobre o
desenvolvimento pessoal e profissional do professor.

Deste modo, torna-se absolutamente necessario, na supervisdo de professores, “compreender as
relacbes que se estabelecem entre os processos de interacdo que ocorrem nos microssistemas,
sobretudo no microssistema designado como local de trabalho, e as relagdes com as variaveis nele
introduzidas por influéncias ou alteracdes que tém lugar noutros sistemas”. (Sa-Chaves, 2007, p. 139).
No que diz respeito ao meso-sistema, podemos referir as relagdes entre a familia e os colegas.

As relagbes interpessoais que envolvem normalmente as transicées ecoldgicas sdo aspetos
importantes no contexto formativo de supervisao.
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Bronfenbrenner (in Sa-Chaves, 2007, p. 140) afirma verificar-se “uma relacdo sempre que alguém,
num determinado contexto, presta atencdo a outra pessoa ou participa nas atividades que ela
desempenha, constituindo-se uma diade”. De acordo com estes mesmos autores, as diades devem ser
caracterizadas por marcas de reciprocidade, equilibrio de poder e relagdo afetiva e podem ser de trés
tipos: diade observacional, diade de atividade conjunta e diade primaria.

Portugal (1992, pp. 67-68) considera que “a diade observacional ocorre sempre que um sujeito
presta atencdo a atividade do outro” e que “a diade de atividade conjunta é aquela em que dois sujeitos
se percebem como fazendo algo em conjunto”. Quando uma relagdo persiste na auséncia dos sujeitos
nela envolvidos estamos perante uma diade primaria.

Deste modo, entendemos que se pretende que, a medida que o professor se desenvolve pessoal e
profissionalmente, se passe progressivamente de diades observacionais para diades de atividade
conjunta e, posteriormente para diades primarias. Esta progressdo permitird que o professor se
responsabilize pelo seu préprio desenvolvimento pessoal e profissional.

i) O cendrio integrador

Por sua vez, nas palavras de Alarcio &Tavares (2003), o cendrio dialégico encontra as suas bases
nos cenarios pessoalista e desenvolvimentista e em correntes antropoldgicas, sociolégicas e
linguisticas, acentuando a dimensao politica.

Estes autores (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 40) referem que “a sua novidade consiste em atribuir a
linguagem e ao didlogo critico um papel de enorme significado na constru¢do da cultura e do
conhecimento préprio dos professores”.

Os cenarios referidos ndo se excluem, estio interligados, ja que cada um deles apresenta diferentes
perspetivas histéricas e culturais sobre a supervisido como processo intrapessoal e interpessoal de
formacdo profissional, que se propde melhorar a educagdo nas escolas.

No entender destes autores, todos os cendrios contém elementos validos e a sua estruturacio
deve-se apenas a uma questdo organizativa.

Os mesmos autores terminam esta reflexdo com a apresenta¢do de um outro cendrio, criado pelos
proprios, que designam por outro cendrio possivel, clarificador do trabalho desenvolvido no ambito da
pratica pedagégica, produto da reflexdo e de uma procura de respostas para as questées com que se 0s
supervisores e os formandos se deparam.

Nessa linha, definem trés ideias essenciais na supervisdo de professores, salientando a importancia
de ambos, professor em formagao e supervisor (Alarcio & Tavares, 2003, p. 42):

i. o professor é uma pessoa, um adulto, um ser ainda em desenvolvimento, com um futuro
de possibilidades e um passado de experiéncias;

ii. ao aprender a ensinar, o professor encontra-se ele préprio numa situacdo de
aprendizagem;
iii. o supervisor é também uma pessoa, um adulto em desenvolvimento, geralmente com

mais experiéncia; a sua missdo consiste em ajudar o professor a aprender e a
desenvolver-se para, através dele, influenciar a aprendizagem e o desenvolvimento dos
alunos.

Deste modo, acentuam a dissociacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, confirmam o
supervisor enquanto responsavel pelo processo de crescimento de cada um dos seus formandos, num
nivel progressivamente mais abstrato e complexo (Alarcdo & Tavares, 2003). No cumprimento da sua
missdo, irda utilizar meios que “devem estar subordinados aos fins e aos contextos e nio se
apresentarem como um valor em si mesmos” (Alarcdo &Tavares, 2003, p. 42).

Os autores referidos defendem caminhos interligados, que vdo do saber ao saber-fazer e do fazer
ao saber, por considerarem que parecem ser os que estdo mais de acordo com o desenvolvimento
cognitivo dos adultos e garantem uma pratica consciente e refletida, mas que igualmente asseguram a
importancia.
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1.4.3. Estratégias de supervisao

As tendéncias atuais, no campo da supervisdo, apontam para o professor reflexivo e para a
formacdo centrada na Escola. Com base neste designio, consideramos serem necessarios processos e
formas de apoio a esta concegao de formacao.

Da revisdo do estado da arte nesta area, sdo-nos apontadas algumas estratégias que deverao ser
aplicadas como suporte ao questionamento sistemdtico da pratica, a construcao do conhecimento e ao
desenvolvimento do professor reflexivo, capaz de se erigir como professor investigador no seu
contexto profissional.

No que se refere as estratégias de supervisdo, podemos distinguir dois tipos de orientagdo: um, de
organizacdo vertical, e outro, de organizag¢do horizontal.

De acordo com Sa-Chaves (2007, pp. 35-36), a estratégia de orientagdo vertical refere-se a relagdo
que se estabelece entre os elementos que constituem a equipa de formacao: formadores e formandos.
Neste tipo de estratégia, parte-se do pressuposto de que existem diferencas ao nivel do conhecimento e
da experiéncia entre supervisor e supervisando, o que permite situa-los em niveis distintos de
desenvolvimento profissional: o supervisor ocupa o plano superior, competindo-lhe formar, o que
implica desempenhar um vasto leque de fung¢des; o supervisando situa-se num plano inferior, por ser
mais jovem e menos experiente e estd no processo para ser formado.

Para a mesma autora, a estratégia de orientagdo horizontal parte do pressuposto de que a relagdo
supervisiva também se pode estabelecer entre os formandos (ndo obstante a suposta equivaléncia ao
nivel dos saberes e da experiéncia), considerando que esta relacdo entre pares ndo é, de modo
nenhum, um fator negligenciavel, ao nivel da formacgao. Pelo contrario, trata-se de um tipo de relagio
que, pela sua especificidade, pode apresentar uma mais-valia prépria, que enriquece e amplia o quadro
de hipéteses formativas disponiveis.

O primeiro modelo estratégico de orientacdo supervisiva normalmente nio suscita grandes
duvidas por se enquadrar numa conce¢do mais tradicional da relagdo ensino-aprendizagem, que pode
ser transposta para o contexto supervisivo. Com o modelo de organizacdo horizontal, tal ndo acontece.

Sa-Chaves & al. (1999) referem que as duvidas que, eventualmente, possam surgir em relacdo a
este tipo de relacdo derivam de uma concecdo de formacio centrada nos conteidos da formacio,
propria de um paradigma que os supde transmissiveis e que, por isso, também pressupde que alguém
os detenha e os possa disponibilizar para outrem que, também supostamente ndo os detém e os deve
adquirir.

Ainda de acordo com Sa-Chaves (2007, p. 36), a supervisdo horizontal tem vantagens sobre a
supervisdo vertical, porque permite “aprofundar o conhecimento dos modos como os profissionais
aprendem dadas as caracteristicas que estes apresentam relativamente ao seu nivel de
desenvolvimento pessoal e profissional, a natureza das conce¢des que a sua formacdo anterior e
experiéncia de vida determinaram, bem como aquelas outras que traduzem a especificidade dos
contextos socioculturais nos quais essa formagao e experiéncia ocorrem”.

Na nossa perspetiva, a estratégia de supervisdo horizontal deve ser privilegiada, porque é
estabelecida entre colegas, num paradigma reflexivo, no desenvolvimento de estratégias partindo de
situacdes reais de a¢do, com uma fun¢do formativa e ndo avaliativa, ao contrario do que acontece
frequentemente quando se recorre a estratégia de supervisio vertical.

Para desenvolver uma estratégia interpessoal de supervisao horizontal, Smith (1996), referido por
Sa-Chaves (2007) sugere a existéncia de um critical friend. Este conceito esta subjacente a estratégia de
supervisdo horizontal que admite a hipotese de os proprios alunos em formacgio “desenvolverem um
tipo de supervisdo amigavel e reciproca, no pressuposto de que dois olhares sdo mais enriquecedores
do que um, trés mais do que dois, isto é, respeitando os principios da pluralidade e da diversidade
como confluentes e também eles, fatores enriquecedores subjacentes a andlise e reflexdo intrapessoal”
(Sa-Chaves 2007, p. 38).
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1.4.4. Estilos de supervisao (supervisao entre pares)

Relativamente a esta tematica, Alarcio & Tavares (2003) referem-se, entre outros autores, a
Blumberg (1979) e Glickman (1985).

Blumberg (1979 in Alarcio & Tavares 2003) critica a conce¢do de supervisdo que levava os
supervisores a parecerem distantes e de contacto dificil, estabelecendo com os professores uma
relacdo artificial de tipo ritualista provocadora de tensdes e inibicdes por parte dos supervisionados.
Na sua perspetiva, o supervisor ideal deveria ter um perfil aberto, humano e flexivel, ser de contacto
facil e dispor de recursos, que poria a disposicdo dos professores supervisionados. Com estes
supervisores, seria facil trabalhar. E esta a concecio de supervisor que se pretende impor atualmente.

Os autores Alarcdo & Tavares (2003) citam igualmente os estudos de Glickman (1985) que
identifica os “skills” interpessoais que devem emergir numa relagdo de supervisdo pedagogica e que
sdo tidos como fundamentais:

i. prestar atencdo. O supervisor atende ao que o aluno estagiario (professor ou educador)
lhe diz e exprime a sua atengdo através de manifestagdes verbais e ndo-verbais;

ii. clarificar. O supervisor interroga e faz afirmag¢des que ajudam a clarificar e compreender
o pensamento do estagiario;

iii. encorajar. O supervisor manifesta interesse em que o estagiario continue a falar ou a
pensar em voz alta;

iv. servir de espelho. O supervisor parafraseia ou resume o que o estagiario disse a fim de
verificar se entendeu bem;

V. dar opinido. O supervisor da a sua opinido e apresenta as suas ideias sobre o assunto que
esta a ser discutido;

Vi. ajudar a encontrar solugdes para os problemas. Depois de o assunto ter sido discutido, o
supervisor toma a iniciativa e pede sugestdes para possiveis solugdes;

vii. negociar. O supervisor desloca o foco da discussdo do estudo das solugdes possiveis para
as solugdes provaveis e ajuda a ponderar os pros e os contra das solu¢des apresentadas;

Viil. orientar. O supervisor diz ao estagiario o que este deve fazer;

ix. estabelecer critérios. O supervisor explicita as consequéncias do cumprimento ou ndo
cumprimento das orientacoes.

Com base no conjunto de skills acima apresentado, é possivel identificar formas de fazer
supervisao.

Para identificar e caracterizar estilos supervisivos, é importante ter como referencial os trés estilos
identificados por Glickman (in Alarcdo & Tavares, 2003, p. 75):

i. o estilo ndo-diretivo, centrado em aspetos como prestar atencdo clarificar, encorajar e
servir de espelho;

ii. o estilo colaborativo, implicando servir de espelho, dar opinido, ajudar a encontrar
solucdes para os problemas e negociar;

ii. o estilo diretivo, pressupondo orientar, estabelecer critérios e condicionar.

Glickman refere ainda que estas atitudes e comportamentos ndo sio exclusivos de um ou outro
estilo de supervisido, chamando a atengdo para o facto de que “o supervisor nio deve utilizar o mesmo
estilo em todos os casos e em todas as situacdes” (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 78).

Convém ainda ter em atenc¢do a personalidade dos professores e o seu nivel de desenvolvimento
cognitivo e afetivo, o que faz com que ndo possam ser tratados todos da mesma forma: uns podem
necessitar de um tratamento mais diretivo do que outros.

Ha também que ter em conta a fase do desenvolvimento profissional em que os professores se
encontram, que pode requerer um tratamento mais ou menos diretivo.

Face ao exposto, consideramos que num estilo ndo diretivo, o supervisor manifesta capacidade de
atender ao mundo do professor, de o escutar e de esperar que o professor tome a iniciativa. Sabe
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encoraja-lo, ajuda-o a clarificar as suas ideias e os seus sentimentos, e pede-lhe informagdes
complementares quando sdo necessarias. Num estilo de colaboragio, o supervisor verbaliza o que o
professor lhe conta, colabora ativamente na resolucdo de problemas com uma atitude esclarecedora e
colaborativa, existindo uma postura de entreajuda. Estas estratégias de colaboracdo s6 sdo possiveis
quando existe uma base de igualdade e de aceitagdo de ambos os intervenientes. De outro modo, a
relacdo de colaboragdo nao existe e verifica-se a sujeicdo ao poder do mais forte. Num estilo diretivo, o
supervisor coloca a énfase nas orientacdes e no estabelecimento de critérios e condiciona as atitudes
do professor.

1.4.5. O supervisor institucional e cooperante: as interfaces

Neste ponto abordaremos sucintamente as fun¢des de dois elementos fulcrais no processo
formativo dos alunos: o supervisor institucional e o supervisor cooperante.

De acordo com Alarcao (2003), perspetivamos o supervisor como um facilitador de aprendizagens
que contribui para o desenvolvimento profissional e pessoal dos formandos, através da implementacio
de estratégias supervisivas promotoras da reflexao e espirito critico nos seus formandos.

As acodes do supervisor institucional e do supervisor cooperante devem conjugar-se de forma a
“promover e orientar a aprendizagem das competéncias basicas para o desempenho docente”
(Formosinho, 2005, p. 32), exigindo destes dois intervenientes uma “rotura epistemoldgica” na relacdo
com os saberes, uma vez que estes nio tém valor em si mesmos, mas antes naquilo que representam
para acdo docente. Os saberes disciplinares devem pois ser transformados e mobilizados em saberes
profissionais, cabendo ao supervisor institucional e ao supervisor cooperante promover essa
transformacdo (Formosinho, 2005).

O autor referido anteriormente considera que a avaliacdo formal do desempenho docente em
contexto real traduz-se na avaliacdo do desempenho profissional do estagiario que também é uma
tarefa comum ao supervisor institucional e ao cooperante.

Contudo, ha especificidades de cada um dos supervisores que os distinguem em alguns papéis.
Desta forma, o supervisor cooperante dado que esta inserido profissionalmente numa sala, dentro da
escola, a sua a¢do situa-se ao nivel da formagao em contexto, enquanto ao supervisor institucional, que
ndo estd diariamente na escola de acolhimento, apenas a vai visitando, cabe a tarefa de fazer a ponte
entre a instituicdo de formacao e os cooperantes (Formosinho, 2005).

Por seu lado o supervisor institucional intervém individualmente junto dos cooperantes e dos seus
estagiarios, tendo um papel de “mediador educativo” (Formosinho, 2005), mediador entre os seus
estagiarios, os cooperantes com quem trabalha, e os professores das disciplinas curriculares da
instituicao de formacao.

E também funcio do supervisor institucional recorrer aos professores das diferentes disciplinas
para darem apoio as dificuldades dos alunos e transmitir-lhes informagoes relativas ao desempenho
dos estagiarios nas diferentes areas do saber. Neste sentido, o supervisor institucional tem o papel de
coordenar e constituir equipa com os cooperantes que trabalham com ele. A importancia dos
professores cooperantes na formagdo pratica dos professores é de tal forma determinante que sdo
poucos, sendo nenhuns, os professores que nao recordam o seu professor cooperante aquando da
realizacdo do estagio (Neves, 2007).

Para Formosinho, (2001) “o professor cooperante é aquele professor do terreno que recebe os
alunos de formacdo inicial nas suas salas e os acompanha e orienta nas atividades de iniciacdo ao
mundo da profissdo docente” (p. 58). Continua dizendo que, este elemento é um modelo e a0 mesmo
tempo uma referéncia profissional e afetiva inesquecivel e insubstituivel dado “(...) o seu papel na
construcdo de uma profissionalidade adequada e empenhada, na apropria¢do das dimensdes técnica,
moral e relacional do desempenho profissional (...)” (p. 58).

De um modo geral, o que se constata através da revisdo do estado da arte é que a interagdo dos
professores cooperantes com a instituicdo do ensino superior se restringe a interacdo com os
professores de praticas.
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Numa linha, academicamente, de formacao verifica-se uma compartimentagao entre as disciplinas
curriculares e a pratica pedagdgica e consequentemente menos interacdo entre os diferentes
formadores envolvidos. Este distanciamento entre a componente disciplinar de um curso e a
componente relativa a pratica pedagdgica traduz-se em poucas interacdes entre os formadores e,
consequentemente, em pouca ou mesmo nenhuma influéncia dos professores cooperantes nas

politicas e praticas da institui¢cdo de formac¢ao” (Formosinho 2001, p. 59).

Poderemos inferir assim, que a supervisio ndo pode ignorar as vantagens que advém do
estabelecimento de parcerias entre os locais de estagio e a instituicdo de formacao inicial.

Alias, varios estudos confirmam que os adultos crescem e aprendem melhor em ambientes de
colaboracdo e cooperacio (e. g. Johnson & Johnson, 1987, Barth, 1990 e Fullan, 1990, in Tracy, 2002 e
Neves, 2007).

Acreditamos que o sucesso dos alunos passa também pela pratica de aprendizagens cooperativas,
independentemente do nivel de ensino em que se situam. As orientac¢des curriculares do pré-escolar
referem, a este proposito, que o ambiente educativo deve organizar-se de modo a que a cooperacao
seja uma estratégia formativa e um objetivo prioritario no desenvolvimento da acdo educativa.

1.4.6 Funcdes do supervisor

A funcgio principal do supervisor é a de ajudar o professor a tornar-se um bom profissional, para
que os seus alunos aprendam melhor e se desenvolvam mais (Alarcao & Tavares, 1987, p. 65).

Wallace (1991), (in Vieira, 1993), distingue duas formas classicas de perspetivar os papéis do
supervisor: a prescritiva, quando o supervisor é entendido como autoridade unica, juiz do pensamento
e da atuacdo do professor e a colaborativa, quando é concebido como um colega com mais saber e
experiéncia, recetivo por exceléncia ao professor, que orienta e se coresponsabiliza pelas suas opg¢des,
ajudando-o a desenvolver-se para a autonomia, através da pratica sistematica da reflexdo e da
introspecao.

O supervisor terd como primeira meta facilitar o desenvolvimento do outro professor, ajudando-o
a ensinar e a tornar-se um bom profissional. Ndo podemos esquecer-nos de que este assume ao mesmo
tempo papel de alunos e professor, o que significa que das suas aprendizagens e do seu
desenvolvimento vdo resultar reflexos na sua forma de ensinar, o que por sua vez vai influenciar as
aprendizagens dos alunos (Alarcdo & Tavares, 1987).

Para Alarcao e Tavares (1987, pp. 55-56) supervisor e professor sdo atores/dinamizadores de um
processo conjunto, uma vez que ambos “sao adultos que continuam a desenvolver-se e a aprender (...)
num processo de informacgio - reflexdo - acdo - reflexdo...”

Para que tal acontega, os autores reiteram que o supervisor para além de competéncias
pedagoégicas, didaticas, metodologicas, tecnolégicas e permanente bom senso, deve também possuir
um certo ndimero de skills especificos. Nesta linha, Alarcio & Tavares (2003) apresentam as
caracteristicas essenciais ao supervisor para exercer as suas fun¢des, citando estudos de Mosher e
Purpel (1972):

i. sensibilidade para se aperceber dos problemas e das suas causas;

ii. capacidade para analisar, dissecar e conceptualizar os problemas e hierarquizar as causas
que lhes deram origem;

iii. capacidade para estabelecer uma comunicacio eficaz a fim de perceber as opinides e os
sentimentos dos professores e exprimir as suas proprias opinides e sentimentos;

iv. competéncia em desenvolvimento curricular e em teoria e pratica de ensino;

V. “skills” de relacionamento interpessoal;

Vi. responsabilidade social assente em nog¢des bem claras sobre os fins da educagao.
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7

Esta ideia é corroborada por Vieira (1993), uma vez que refor¢a a importancia do papel do
supervisor, ao acrescentar as caracteristicas pessoais e profissionais deste, o “imperativo de uma
formacgio especializada” (p. 29).

Esta autora, cita cinco fun¢bes fundamentais para o supervisor:

i.  informar — o supervisor deve ser uma pessoa informada e ter sempre presente a
importancia de partilhar informacdo relevante e atualizada ao seu aluno estagiario,
enriquecendo o processo de ensino aprendizagem;

ii. questionar — o supervisor deve problematizar o saber e a experiéncia adquiridas,
através de interrogacdes que questionem a realidade observada, tentando encorajar o
estagiario a uma postura de reflexdo, como pessoa que questiona a sua pratica
profissional, procurando solug¢des alternativas;

iil. sugerir — com base nas fun¢des anteriores o supervisor pode partir para a sugestdo de
ideias, praticas e solugdes, tendo sempre em consideragio o poder de decisio do
formando e visando a sua responsabilizacdo por atividades, projetos, etc.;

iv. encorajar — o supervisor deve investir num relacionamento interpessoal baseado em
sugestdes que motivem o estagiario a evoluir e a melhorar as suas praticas educativas,
sendo fundamental a afetividade em todo este processo de crescimento ndo sé
profissional mas também pessoal e social;

V. avaliar — tendo em conta a importancia da avaliacdo de cariz formativo e ndo apenas de
classificacdo, avaliar a pratica pedagdgica do estagiario deve ser um fator de abertura e
clarificacdo de um fator essencial e imprescindivel ao processo de formacao profissional.

Para melhor compreendermos apresentamos o quadro seguinte (Tabela 1) que relaciona as areas
de acdo, as competéncias e as fungdes inerentes ao supervisor, segundo Vieira (1993).

Tabela 1 — Competéncias e funcdes do supervisor (Vieira, 1993, p. 32)

Areas de reflexio/

. ~ Competéncias Funcodes
experimentacao

Atitudes Informar
- Abertura

Supervisdo - Disponibilidade
- Flexibilidade Questionar
- Sentido critico

Saberes (experiencial e documental)
- Do processo de supervisdo

- Do processo de observagdo

- Da didatica da disciplina

Observacio Sugerir

Capacidades

- Descrigao
Didatica - Interpretagdo
- Comunicagdo
- Negociagao

Encorajar

Avaliar

Alarcdo & Tavares (1987) referem que as situagdes de supervisdo se devem caracterizar por
relacdes interpessoais, dindmicas, encorajadoras e facilitadoras de desenvolvimento e aprendizagem,
de forma comprometida e consciente. Pretende-se com elas maximizar as capacidades do professor
como pessoa e como profissional e, em simultdneo, que se repercutam num “melhor grau de
desenvolvimento e aprendizagem dos alunos, através de um ensino de qualidade ministrado em
condi¢des facilitadoras da proépria aprendizagem” (p. 85-86).

Supervisionar na sala de aula, comporta a ideia de entreajuda, de monitoracio, de encorajamento,
num continuo processo de interacdo consigo proprio e com os outros, incluindo estratégias de
observacao, reflexdo e acdo do e com o professor (Ribeiro, 2000; Maio & al. 2010).
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Quando a reflexdo é colaborativa, com intera¢des em contextos diversificados, apresenta-se como
uma estratégia de grande potencial formativo (Alarcio & Roldao, 2008). Para isso, é fundamental a
existéncia de um didlogo aberto e de grande colaboracgdo entre supervisor e professor, no sentido de o
primeiro compreender as dificuldades apresentadas pelo segundo, fornecer-lhe o acompanhamento
mais adequado, valorizando a experiéncia profissional deste, convidando-o a refletir e a repensar a sua
pratica pedagogica e estimulando-o a aperfeicoar o seu trabalho (Alarcao & Roldao, 2008).

Neste sentido, Schon (1987, in Maio, Silva & Loureiro 2010) salienta que a qualidade da supervisao
surge associada a promog¢ao da capacidade de refletir criticamente, sobre a a¢do profissional. Alarcao e
Rolddo (2008) sustentam que a qualidade da supervisdo surge associada ao critério de promover a
capacidade de refletir, criticamente, sobre a agdo profissional na linha conceptual da formagido do
professor reflexivo advogado por Schon (1987).

Numa escola considerada como ‘organizacdo que aprende’, conceito desenvolvido por Senge (1999
in Maio, Silva & Loureiro 2010)), equivalente ao conceito de escola reflexiva, largamente explanado
por Alarcio (2002), o desenvolvimento organizacional e o desenvolvimento profissional devem
caminhar a par. Senge (1992) define organizacdes que aprendem como “organizacées onde os
individuos expandem continuamente a sua aptiddo para criar os resultados que desejam, onde se
criam novos e expansivos padrdes de pensamento, onde a aspiragdo coletiva fica em liberdade, e onde
os individuos aprendem continuamente a aprender em conjunto” (in Maio, Silva & Loureiro, 2010, p.
41).

Assim, segundo estes autores, a supervisdo nio se pode restringir ao dominio da sala de aula - o da
supervisdo pedagégica. Antes deve encarar, fundamentalmente, dois niveis: a formacio e o
desenvolvimento profissional dos agentes educativos e consequente influéncia no desenvolvimento e
aprendizagem dos alunos; o desenvolvimento e a aprendizagem organizacionais - supervisdo escolar -
e respetiva influéncia na vida das escolas. No paradigma acima aludido da escola como organizagio
que aprende, a aprendizagem é um processo continuo, renovado. Ao reavaliar o conceito de
supervisao, Alarcido (2002) determina o seu objeto como sendo a dinamizagdo e o acompanhamento do
desenvolvimento qualitativo da organizacdo escola e dos que nela realizam o seu trabalho de estudar,
ensinar ou apoiar a fun¢do educativa através de aprendizagens individuais e coletivas. Desta forma,
confere ao supervisor a competéncia de facilitar, liderar ou dinamizar, de acordo com cada caso em
particular, comunidade(s) de aprendentes, alargada(s) a toda a comunidade educativa: afinal a escola
auténoma, é a da participacio e responsabilizacido de todos que a compoem.

Nesta perspetiva, e numa visio a que Alarcio (2002, p. 233) designa por “macroscépica”, encontra
a fungado principal do supervisor que é a de “apoiar contextos de formagdo que, traduzindo-se numa
melhoria da escola se repercutam num desenvolvimento profissional dos agentes educativos”. Mas a
funcdo principal para a investigadora pode ser desdobrada em outras fung¢des, que no entender de
Maio, Silva & Loureiro (2010, p. 42), sdo fundamentais para o desenvolvimento da escola que aprende:

i. “colaborar na elaboracdo do Projeto Educativo de forma esclarecida, com a interiorizagdo

do seu papel e do papel dos outros participantes;

ii. colaborar no processo de avaliagio do estabelecimento de ensino e respetivas
implicagdes e regulacdes;

iii. criar e apoiar culturas de formacio de indole experiencial e investigativa;

iv. colaborar de forma critica e formativa na avaliagdo dos professores (colegas) e
funcionarios;

V. dinamizar atitudes de avaliacdo dos processos educativos e dos resultados das
aprendizagens”.

Desta forma e baseando-nos nas ideais expostas anteriormente, comecamos a entender o
supervisor na sua abrangéncia e deparamo-nos com a multiplicidade de aspetos e fatores que
condicionam a sua pratica e interagio com os formandos, com os professores/educadores
colaborantes, com a instituicao de acolhimento, com a instituicdo de formacao e, principalmente, com a
sua prépria consciéncia enquanto pessoa, professor e aprendiz num processo ciclico e complexo de
ensino/aprendizagem.
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Sumario

Consideramos que s6 trabalhando cooperativamente, estaremos numa posicdo mais forte para
defendermos as nossas teorias e as nossas praticas. S6 através deste trabalho colaborativo, do qual
deve fazer parte a observacio de aulas entre colegas, poderemos evoluir profissional e pessoalmente.
0 trabalho em equipa e o trabalho interdisciplinar sdo cruciais. Quando as decisdes sdo tomadas em
conjunto, contrariam, de certa forma, a resisténcia as mudangas e todos passam a ser responsaveis
pelo sucesso da aprendizagem na Escola.

A Escola publica portuguesa insere-se numa administracdo centralizada, hierarquizada e
subordinada a um conjunto de normas. A regulamentacdo do poder central, a previsibilidade do
funcionamento, o curriculo Unico, a uniformizacdo dos deveres e dos direitos conduzem-nos,
obrigatoriamente, a uma analise da organiza¢io dentro de um prisma burocratico.

A abordagem da organizacdo Escola ndo devera usar exclusivamente uma Unica perspetiva, isto €,
ter por base um s6 modelo de analise. Uma Escola nunca serd totalmente burocratica na sua
organiza¢do, mas sendo uma instituicio regulamentada terd sempre uma vertente burocratica. Os
modelos politicos fornecem descricbes ricas e uma andlise persuasiva dos eventos e do
comportamento nas Escolas. O reconhecimento explicito dos interesses, como motivadores principais
para a acgdo é valido, como sdo os conceitos do conflito e do poder. Para muitos professores e lideres
Escolares, os modelos politicos aplicam-se na sua experiéncia da realidade diaria nas Escolas.
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CAPITULO 2 — Uma perspetiva sobre o Coordenador de
Departamento

“Tomou-se consciéncia de que o desenvolvimento humano,
individual e coletivo, é a pedra de toque para o
desenvolvimento organizacional’.

(Alarcdo & Tavares, 2003, p. 153)

Introducao

A partir da década de 90, as Escolas portuguesas veem, aparentemente, a sua autonomia reforcada
com a publicacdo de legislacdo que lhes permite a elaboracdo de instrumentos normativos proéprios,
adaptados a realidade socioeconémica e cultural em que se inserem, com metas e objetivos préprios.

As escolas passaram a ter a possibilidade de tomar decisdes em varios dominios, quer no
estratégico, quer no pedagdgico, a nivel dos projetos educativos e outros instrumentos de autonomia,
nomeadamente, o regulamento interno, plano anual de atividades e projetos curriculares de Escola ou
de agrupamentos de Escolas.

Pretendemos neste capitulo, através da andlise dos normativos, compreender de que forma as
alteracdes do regime de autonomia das Escolas se refletiu ao nivel da gestdo intermédia, mais
especificamente, na coordenac¢ido dos departamentos curriculares, em que assumem papel de relevo os
coordenadores de departamento, principal objeto de estudo do presente trabalho. Colocaremos a
tonica deste estudo no papel que o coordenador de departamento curricular desempenha na escola
atual, na percecdo que tém das suas praticas, fungdes e competéncias necessarias para o exercicio do
cargo, considerados as pedras basilares para o dinamismo da Escola, a qualificacdo do ensino e a
dignificacao da instituicao.

1. Diferentes pareceres sobre autonomia

Ao iniciarmos o nosso estudo sobre o coordenador de departamento curricular no exercicio das
suas fungdes, consideramos de suma importancia fazer o enquadramento das estruturas que estes
atores coordenam, a luz da legislacao, percorrendo as principais alteracdes ao nivel do regime de
autonomia das Escolas e outros normativos, que lhes vieram a dar suporte legal e a reforgar o seu
papel e fungdes na Escola.

Deste modo, ao percorrermos a legislacdo, consideramos que deveriamos ter como ponto de
referéncia o Decreto-Lei n.2 43/89, de 3 de fevereiro, conhecido como o Decreto da Autonomia, ja que
estabelece o regime juridico de autonomia das Escolas oficiais do 2.2 e 3.2 ciclo do ensino basico e
secundario, permitindo maior capacidade de decisdo nos planos cultural, pedagégico, administrativo e
financeiro. Neste normativo, no n.2 1 do artigo 2.2, autonomia surge como “(...) a capacidade de
elaboracgio e realizacdo de um projeto educativo em beneficio dos alunos e com a participagdo de todos
os intervenientes no processo educativo”. Depreende-se desta definicdo a possibilidade da escola
elaborar o seu proéprio projeto educativo, regulamento interno e plano anual de atividades, ja previsto
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na Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro), com a participagdo de todos os
intervenientes com implica¢des no processo educativo.

Através do Decreto-Lei, acima referido, sdo atribuidas competéncias e poderes de decisido a Escola
em varias areas, que deveriam culminar na elaboracdo do projeto educativo, regulamento interno e
plano anual de atividades, pelos varios intervenientes no processo educativo, adequados a realidade de
cada espago e comunidade onde estdo implantadas, no entanto, pela falta de regulamentagao, poucos
efeitos teve nas praticas educativas e pedagdgicas.

A autonomia requer a partir de entdo a participagdo de todos os intervenientes no processo
educativo, havendo a necessidade de se criarem 6rgaos especificos e cargos com fungdes proprias, que
requerem docentes com competéncia cientifico-pedagégica adequada.

Com o Decreto-Lei n.2 172/91, de 10 de maio, também designado de Novo Modelo de Diregio,
Gestdo e Administracdo, sdo introduzidas alteracdes na direcdo e gestdo das Escolas. Para se
concretizar a tdo desejada autonomia das Escolas, era necessario proceder a alteragdes dos modelos de
gestdo até entdo em vigor, definindo-se o modelo de organizac¢do, os 6rgaos, as suas competéncias e
responsaveis com poderes de decisdo, capazes de proporcionarem as instituicdes estabilidade e
autonomia.

Este normativo define um novo modelo de direcdo, administracao e gestao Escolar, alargando a
possibilidade de participagdo de toda a comunidade educativa, ja que passa a estar representada em
orgaos da Escola, sendo responsavel por decisdes internas e pela elaboracdo do projeto educativo. No
que concerne aos 6rgaos de direcdo, o artigo 9.2 procede a altera¢des na constituicdo do conselho de
escolas, passando este a ter a representacdo de alunos, do pessoal ndo docente, associacdo de pais e do
poder local, para além dos representantes dos docentes. Tem como principais competéncias a
aprovacao do projeto educativo, regulamento interno e plano anual de atividades.

No que concerne ao conselho pedagdgico, este perde atribuicdes previstas na legislacdo anterior,
no entanto, passa a ter maiores responsabilidades na elaboracido do projeto educativo, regulamento
interno e plano anual de atividade, pilares do funcionamento de cada instituicio de ensino e da
concretiza¢do de autonomia.

O artigo 31.2 deste Decreto-Lei refere que o conselho pedagogico da “apoio aos drgaos de direcao,
administracdo e gestdo da Escola, nos dominios pedagdgico e didaticos, de coordenacio da atividade e
animacio educativas, de orientacdo e acompanhamento dos alunos e de formacio inicial e continua do
pessoal docente e ndo docente”, sendo constituido por docentes, representantes da comunidade
educativa, os chefes de departamentos curriculares, coordenadores de ano dos diretores de turma e o
chefe de departamento de formacdo. Perante esta nova dindmica, e as responsabilidades acrescidas
dos docentes detentores dos cargos de gestdo intermédia, urgia a necessidade de definir as suas
funcgdes, competéncias e formacao.

O departamento curricular, que sera abordado um pouco mais a frente, aparece entdo, como uma
estrutura de apoio ao conselho pedagégico, tendo competéncias no dominio do desenvolvimento de
estratégias ao nivel da articulagdo interdisciplinar e na aplicagdo dos planos de estudo.

Com a publicagdo do Decreto-Lei n.2 115-A/98, de 4 de maio, que revoga os Decreto-Lei n.2
172/91, de 10 de maio, surgem novas mudangas nos 6rgaos de gestdo pedagdgica intermédia e fica
aprovado o regime de autonomia, administracio e gestdo escolar. A autonomia surge neste documento
como sendo “o poder reconhecido a Escola pela administracdo educativa de tomar decisdes nos
dominios estratégico, pedagégico, administrativo, financeiro e organizacional, no quadro do seu
projeto educativo e em fung¢ao das competéncias e dos meios que lhe estdo consignados” (artigo 3.2,
ponto 1).

Este normativo, no capitulo I, artigo 5.2, prevé a constituicdo de agrupamentos de Escolas “(...)
unidade organizacional, dotada de 6rgaos préprios de administracido e gestdo, constituida por
estabelecimentos de educagdo pré-Escolar e de um ou mais niveis e ciclos de ensino, a partir de um
projeto pedagégico comum”, com o objetivo facilitar a articulacao entre ciclos e uma melhor integracao
dos alunos.

Procede-se a outras alteracdes ao nivel dos 6rgdos de administragdo e gestdo, sendo constituida a
assembleia de escola e definidas a sua composicio e competéncias. A constituicio do conselho
pedagdgico passa a ser definida pelo regulamento interno da Escola, no entanto, deve ter em conta o
referido no artigo 25.2, quanto a participacdo de representantes das estruturas de orientagdo e dos
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servicos de apoio educativo, das associagdes de pais e encarregados de educagio, dos alunos no ensino
secundario, do pessoal docente e dos projetos de desenvolvimento educativo, num maximo de 20
elementos. Mais uma vez, refor¢a a necessidade de uma maior envolvéncia e responsabiliza¢do de toda
a comunidade educativa relativamente a Escola e ao seu projeto.

Este Decreto-Lei (n.2 115-A/98), no capitulo 1V, sec¢do |, artigo 34.2 refere que para dar persecucdo
aos normativos internos da Escola, nomeadamente, ao projeto educativo, sdo criadas estruturas de
orientacdo educativa, que colaboram com a diregdo executiva e outras estruturas internas, com o
objetivo de acompanharem com eficacia o percurso Escolar dos alunos e promoverem a qualidade do
ensino.

O artigo 35.2 deste normativo especifica que as estruturas de orientacdo educativa na educagdo
pré-escolar e no 1.2 ciclo do ensino basico correspondem ao conselho de docentes, que assegura a
articulacdo curricular. No 2.2 e 3.9ciclos do ensino basico e no ensino secundario esta articulagdo é
assegurada por departamentos curriculares, dos quais fazem parte os respetivos representantes dos
agrupamentos de disciplinas e areas disciplinares.

No conselho de docentes do pré-escolar, do 1.2 ciclo e nos departamentos curriculares € eleito, de
entre os varios elementos que compdem essas estruturas, um coordenador, que desempenhara
fungdes de gestio intermédia.

O artigo 37.9 faz também referéncia aos coordenadores de ano, ciclo ou curso a quem cabe a
articulacdo das atividades das turmas, com estruturas proéprias, o conselho de docentes no 1.2 ciclo e o
conselho de diretores de turma e os diretores de turma, no 2.2 e 3.°ciclos do ensino basico e no ensino
secundario.

O departamento curricular é constituido por agrupamentos de disciplinas e areas disciplinares,
consoante os cursos lecionados e o nimero de docentes por disciplina.

Sdo coordenados por um professor profissionalizado, eleito de entre os docentes que o integram,
com a fungdo de assegurar a articulagio e as dindmicas a desenvolver pelas Escolas.

Salienta-se a importancia que estas estruturas tém ao nivel da articulacdo curricular, da
organiza¢do, do acompanhamento, da realizacdo e avaliacdo das atividades das turmas ou grupos de

alunos e do papel que desempenham relativamente a relagio com os encarregados de educacio,
contribuindo de forma decisiva para a melhoria das aprendizagens dos alunos e a qualidade da Escola.

Neste contexto, a fim de dar consecugdo ao definido pelo anterior decreto, é publicado o Decreto
Regulamentar n.2 10/99, de 21 de julho, que estabelece o quadro de competéncias das estruturas de
orientacdo educativa e de gestdo intermédia previstas no Decreto-Lei 115-A/98, de 4 de maio.
Estabelece também o regime de coordenagdo das referidas estruturas e outras atividades de
coordenacdo, que deverio estar previstas no regulamento interno.

Neste normativo sdo explanadas as competéncias inerentes as estruturas de orientacdo educativa,
no ponto 2 do artigo 2.2, competindo-lhes:

i. a articulagdo curricular através do desenvolvimento e gestdo e dos planos de estudo e
programas definidos a nivel nacional e de componentes curriculares no ambito local;

ii. a organizacdo, acompanhamento e a avaliagdo das atividades a desenvolver em contexto
de sala de aula;

iii. a coordenacdo pedagégica de cada ano, ciclo ou curso.

Quanto aos docentes que desempenhem estes cargos, devem ter “formacdo especializada em
organizacdo e desenvolvimento curricular ou em supervisao pedagogica e formacdo de formadores”.

No que concerne aos departamentos curriculares, principais responsaveis pela articulacao
curricular, sdo constituidos por todos os docentes de uma dada area disciplinar, devendo estes
identificar as necessidades de formagido, acompanhar as praticas educativas dos seus pares,
proporcionando a andlise e reflexdo sobre as mesmas. Segundo o artigo 4.2 deste normativo, os
departamentos curriculares devem:

i. planificar e adequar a realidade da Escola ou do agrupamento de Escolas a aplicacao dos
planos de estudo estabelecidos a nivel nacional;
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ii. elaborar e aplicar medidas de reforco no dominio das didaticas especificas das
disciplinas;
iii. assegurar, de forma articulada com outras estruturas de orientacdo educativa da Escola

ou do agrupamento de Escolas, a adogdo de metodologias especificas destinadas ao
desenvolvimento quer dos planos de estudo quer das componentes de ambito local do

curriculo;
iv. analisar a oportunidade de adogdo de medidas de gestdo flexivel dos curriculos e de
outras medidas destinadas a melhorar as aprendizagens e a prevenir a exclusio;
V. elaborar propostas curriculares diversificadas, em fun¢do da especificidade de grupos de
alunos;
Vi. assegurar a coordenacdo de procedimentos e formas de atuacdo nos dominios da
aplicacdo de estratégias de diferenciacdo pedagdgica e avaliagdo das aprendizagens;
vii. identificar necessidades de formacdo dos docentes;
viii. analisar e refletir sobre as praticas educativas e o seu contexto.

Mais recentemente foi alterado o Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos
Professores do Ensino Basico e Secundario, com a publicacdo do Decreto-Lei n.2 15/2007, de 19 de
janeiro. Este surge por imperativo politico, pretendendo o Governo promover a cooperagio entre os
professores e reforcar as func¢des de coordenagdo, pois o seu trabalho, para que produza melhores
resultados ndo pode ser atomizado e individualizado. Sendo impossivel organizar as escolas com base
na indiferenciag¢do, é indispensavel proceder a correspondente estruturagdo da carreira, dotando cada
estabelecimento de ensino de um corpo de docentes reconhecido, com mais experiéncia, mais
autoridade e mais formacdo, que assegure em permanéncia fungées de maior responsabilidade e que
constitua uma categoria diferenciada. Acrescenta ainda, em todas as outras profissdes mais
qualificadas e designadamente nas que constituem corpos especiais da Administracdo Publica, a norma
é a diferenciacdo, expressa em categorias funcionais, as quais estdo geralmente associadas dotacgdes
especificas nos respetivos quadros de pessoal. Em conformidade com estes principios, a carreira
docente é estruturada em duas categorias, ficando reservado a categoria superior, de professor titular,
o exercicio de func¢des de coordenacio e supervisao.

De acordo com as alteragdes introduzidas por este normativo, as func¢des de gestdo intermédia, de
coordenacdo e supervisdo, sao exercidas por professores titulares, docentes considerados de uma
categoria superior, reconhecidos, com mais experiéncia, autoridade e formacao.

E ainda estabelecido um novo regime de avaliagio de desempenho docente, que introduz um novo
procedimento, que tem em conta a autoavaliagdo do docente, mas que ndo assenta exclusivamente
nela, como outrora. A responsabilidade principal pela avaliagio docente estd a cargo dos
coordenadores dos departamentos curriculares ou dos conselhos de docentes, assim como dos érgdos
de direcdo executiva das Escolas que, para a atribuicdo de uma mengdo qualitativa, terdo de basear-se
numa pluralidade de instrumentos, como a observacao de aulas, e de critérios, entre os quais o
progresso dos resultados Escolares dos alunos, ponderado o contexto socioeducativo (Decreto-Lei n.2
15/2007, de 19 de janeiro).

Decorrendo das anteriores alteracdes, é publicado o Decreto Regulamentar n.2 2/2008, de 10 de
janeiro, que regulamenta os mecanismos necessarios a aplicagdo do novo sistema de avaliagdo de
desempenho do pessoal docente, sendo acometida aos coordenadores de departamento a
responsabilidade pela avaliagdo dos seus pares, a par do presidente do conselho executivo ou do
diretor, tal como ja estava previsto no Decreto-Lei n.2 15/2007, de 19 de janeiro.

Este Decreto Regulamentar é revogado pelo Decreto Regulamentar n.2 26/2012 de 21 de fevereiro,
tendo em conta a experiéncia recolhida com os modelos de avaliagdo do desempenho docente
anteriores que demonstrou a necessidade de garantir um modelo de avaliagdo que vise simplificar o
processo e promova um regime exigente, rigoroso, onde se valorize a atividade letiva e se criem
condi¢bes para que as escolas e os docentes recentrem o essencial da sua atividade: o ensino e a
aprendizagem. Neste sentido pretende-se uma avaliacdo do desempenho com procedimentos simples,
com um minimo de componentes e de indicadores e com processos de trabalho centrados na sua
utilidade e no desenvolvimento profissional.
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No artigo 7.2 deste decreto refere-se que a avaliacdo do desempenho docente é composta por uma
componente interna e externa, modelos de avaliacdo institucional abordados mais detalhadamente no
Capitulo III. A avalia¢do interna é efetuada pelo agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada do
docente e é realizada em todos os escaldes. A avaliacdo externa centra-se na dimensio cientifica e
pedagdgica e realiza-se através da observacdo de aulas por avaliadores externos, nas situacdes
previstas no n.2 2 do artigo 18.2.

Sao intervenientes no processo de avaliacdo do desempenho docente, como refere o artigo 8.2:

i. o presidente do conselho geral;
ii. o diretor;
iii. o conselho pedagoégico;
iv. a secc¢do de avaliacdo de desempenho docente do conselho pedagdgico;
V. os avaliadores externos e internos;
vi. os avaliados.

Relativamente aos avaliadores presentes na anterior alinea e) podemos distinguir as fungdes
inerentes a cada um nos artigos 13.2 e 14.2, deste diploma legal. O avaliador externo deve reunir os
seguintes requisitos cumulativos:

i. estar integrado em escaldo igual ou superior ao do avaliado;
ii. pertencer ao mesmo grupo de recrutamento do avaliado;

iii. ser titular de formacdo em avaliacdo do desempenho ou supervisdo pedagdgica ou
deter experiéncia profissional em supervisao pedagdgica.

Ao avaliador externo compete proceder a avaliacdo externa da dimensao cientifica e pedagégica
dos docentes por ela abrangidos e integra uma bolsa de avaliadores constituida por docentes de todos
os grupos de recrutamento (art. 13.9).

Relativamente ao avaliador interno (art. 14.2) é o coordenador de departamento curricular ou
quem este designar, considerando-se, para este efeito, preferencialmente os requisitos constantes do
artigo anterior para a selecdo do avaliador externo. Na impossibilidade de aplicagcdo dos critérios
previstos no nimero anterior ndo ha lugar a designa¢do, mantendo-se o coordenador de departamento
curricular como avaliador. Compete ao avaliador interno a avaliagio do desenvolvimento das
atividades realizadas pelos avaliados nas dimensdes previstas no artigo 4.2 através dos seguintes
elementos:

i. projeto docente, sem prejuizo do disposto do n.2 4 do artigo 17.%;
ii. documento de registo e avaliacdo aprovado pelo conselho pedagégico para esse
efeito;
iii. relatérios de autoavaliagdo.

Neste sentido, poderemos entender que o coordenador de departamento passa a ter um papel
bastante ingrato, uma vez que pode avaliar todos os docentes do departamento em varios parametros,
sendo eles do seu grupo de recrutamento ou ndo, o que, desde ja, nos leva a questionar o juizo que este
podera efetuar sobre a qualidade cientifica do docente avaliado, uma vez que pode pertencer a outro
grupo de recrutamento. Por outro lado, questionamo-nos também quanto a formagdo proporcionada
aos coordenadores de departamento curricular para que exercam da melhor forma a funcio de
avaliadores, uma vez que, a experiéncia profissional que temos nos tem mostrado que raramente estes
profissionais tém formacado especifica que os habilite para o desempenho do cargo. De acordo com o
Decreto-Lei n.2 137/2012, de 2 de julho, o coordenador de departamento curricular deve ser um
docente de carreira detentor de formagao especializada nas dreas de supervisdo pedagégica, avaliagao
do desempenho docente ou administracdo educacional. Quando nio for possivel a designacdo de
docentes com os requisitos definidos no nimero anterior, por ndo existirem ou ndo existirem em
numero suficiente para dar cumprimento ao estabelecido no referido decreto-lei, podem ser
designados docentes segundo a seguinte ordem de prioridade:
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i. docentes com experiéncia profissional, de pelo menos um ano, de supervisio
pedagdgica na formacdo inicial, na profissionalizacdo ou na formacgio em exercicio ou
na profissionalizacdo ou na formac¢do em servico de docentes;

ii. docentes com experiéncia de pelo menos um mandato de coordenador de
departamento curricular ou de outras estruturas de coordenagao educativa previstas
no regulamento interno, delegado de grupo disciplinar ou representante de grupo de
recrutamento;

iii. docentes que, ndao reunindo o0s requisitos anteriores, sejam considerados
competentes para o exercicio da fungdo.

Por outro lado, alguns coordenadores de departamento também estdo incluidos na bolsa de
avaliadores externos criada pelo Despacho Normativo n.2 24/2012, de 26 de outubro.

O presente despacho procede a criacdo de um dispositivo funcional para a bolsa de avaliadores
externos que aproveita as estruturas existentes nos Centros de Formagao de Associa¢des de Escolas e o
seu dmbito de abrangéncia geografica, propicias a uma planificacdo e gestdo descentralizadas da rede,
com reflexos no trabalho a desenvolver por todos os intervenientes no procedimento de avaliacdo
externa.

Assim, é constituida, em cada Centro de Formacido de Associacées de Escolas, uma bolsa de
avaliadores externos composta por docentes de carreira de todos os grupos de recrutamento das
escolas associadas e cuja gestdo compete ao respetivo diretor. A legitimidade e competéncias dos
avaliadores externos que constituem a bolsa, assim como a sua selec¢do, sdo asseguradas por rigorosos
requisitos de formagdo e experiéncia profissional, comprovados pelos respetivos agrupamentos de
escolas e escolas ndo agrupadas. Julgamos de interesse a referéncia ao facto de também o coordenador
ndo estar isento deste processo avaliativo, tal como especifica o Decreto-Lei n.2 41/2012, contudo este
assunto sera abordado no ponto 3.

Na sequéncia das alteracdes efetuadas ao nivel do Estatuto da Carreira Docente e da Avalia¢do de
Desempenho Docente, impunha-se, entdo, proceder a altera¢des ao regime juridico de autonomia,
administragdo e gestdo da Escola, o que vem a acontecer com a publicacdo do Decreto-Lei n.2 75/2008,
de 22 de abril. Este normativo visa o “refor¢o da participacdo das familias e comunidades na direcdo
estratégica dos estabelecimentos de ensino e no favorecimento da constituicdo de liderancas fortes”.

Pretende-se que a Escola se abra mais ao exterior e a sua integra¢do nas comunidades locais, o que
s6 serd possivel com o refor¢o da autonomia das Escolas e dos seus lideres, instituindo-se assim, um
orgao de direcdo estratégico designado por conselho geral (artigo 10.2). Este Decreto estabelece outros
orgaos de direcdo e gestdo dos agrupamentos de Escolas e Escolas ndo agrupadas, nomeadamente o
diretor, o conselho pedagogico e o conselho administrativo.

O conselho geral é o 6rgdo colegial de direcdo estratégica responsavel pela definicdo das linhas
orientadoras da atividade da Escola, assegurando a participacdo e representacdo da comunidade
educativa (artigo 11.2). Participam neste érgdo representantes do pessoal docente e ndo docente, pais
e encarregados de educacgdo, alunos, municipio e comunidade local. Compete-lhe ainda entre outras
atribuigdes, aprovar as regras fundamentais do funcionamento da Escola, o regulamento interno, as
decisdes estratégicas e de planeamento, o projeto educativo e plano anual de atividades e fazer o
acompanhamento da sua concretizacgio, através do relatério anual de atividades.

Tal como é referido no preAmbulo deste normativo “impunha-se, (...) criar condi¢des para que se
afirmem boas liderancas e liderancas eficazes, para que em cada escola exista um rosto, um primeiro
responsavel, dotado de autoridade necessaria para desenvolver o projeto educativo da Escola e
executar localmente as medidas de politica educativa”. Assim, é criado o cargo de diretor, eleito pelo
conselho geral, a quem tem que prestar contas, podendo mesmo ser destituido por este 6rgao.

O diretor é o 6rgao de administracdo e gestdo, a quem compete a lideran¢a do agrupamento ou
Escola ndo agrupada, sendo por essa razdo considerado o “rosto” do agrupamento, o primeiro
responsavel pela consecucdo do projeto educativo e pelo desenvolvimento das medidas de politica
educativa. E coadjuvado por um subdiretor e por um pequeno niimero de adjuntos, constituindo-se
como um 6rgdo unipessoal e ndo como um 6rgao colegial.

Com o objetivo de refor¢ar a lideranca na Escola é atribuido ao diretor o poder de designar os
responsaveis dos departamentos curriculares, principais estruturas de coordenacdo e supervisio
pedagdgica, tal como consta da alinea f) do artigo 20.2 deste decreto. Os coordenadores de
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departamento passam a ser designados diretamente pelo diretor, deixando de ser eleitos pelos
docentes que constituem o departamento curricular como acontecia anteriormente.

O artigo 31.2 refere que o conselho pedagogico é o 6rgio de coordenagio e supervisdo pedagogica
e orientacdo educativa do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada, nomeadamente nos
dominios pedagogico-didatico, da orientagdo e acompanhamento dos alunos e formacdo inicial e
continua de pessoal docente e nio docente. E presidido pelo diretor (ponto 3 do artigo 32.9), e
constituido pelos coordenadores dos departamentos curriculares, estruturas de coordenacdo e
supervisdo pedagogica e orientacdo educativa (com uma representacdo pluridisciplinar e das
diferentes ofertas formativas), elementos representantes dos pais e encarregados de educagio e dos
alunos, estes ultimos s6 no caso do ensino secundario (artigo 32.2, alineas a, b e c). E a este orgdo que
compete a elaboracdo de trés dos instrumentos em que se alicerca a autonomia do agrupamento de
escola: o seu projeto educativo, o regulamento interno, os planos anuais e plurianuais.

As estruturas de coordenacdo e supervisdo pedagdgica, 6rgdos de gestdo intermédia do
agrupamento, colaboram com o conselho pedagégico e com o diretor, no sentido de assegurar a
coordenacdo, supervisio e acompanhamento das atividades escolares, promover o trabalho
colaborativo e realizar a avaliacdo do desempenho (ponto 1, do artigo 42.2). Cabe-lhes a articulagdo e
gestdo curricular na aplicagdo do curriculo nacional, o desenvolvimento de componentes curriculares
por iniciativa do agrupamento de Escolas ou Escola ndo agrupada, a organiza¢do, o acompanhamento e
a avaliacdo das atividades de turma ou grupos de alunos, a coordenacdo pedagogica de cada ano, ciclo
ou curso e a avaliacdo do desempenho do pessoal docente (ponto 2, alinea a, b, c e d do artigo 42.2). No
artigo 44.2, no ambito da organizacdo das atividades cabe-lhes também assegurar a articulacdo entre a
Escola e as familias.

Com este normativo ha um reforco da autonomia da escola e das suas liderancgas, passando os
cargos de gestdo intermédia a estar assegurados por professores titulares devendo estes, no
desempenho das suas func¢des, basear a sua a¢do no trabalho colaborativo, no acompanhamento,
orientacdo e apoio dos professores que coordenam, bem como em momentos de reflexdo conjunta,
analisando e avaliando atividades e projetos desenvolvidos, ndo esquecendo o papel que
desempenham a nivel da avaliacdo do desempenho docente.

Algumas destas altera¢des suscitaram entre os docentes um ambiente de grande contestacao e
mal-estar, em particular o processo de avaliacdo do desempenho docente e a divisdo da careira
docente em duas categorias: a de professor e a de professor titular, situacdo que veio a ser alterada
com o Decreto-Lei n.2 75/2010, de 23 de junho.

Este decreto introduziu alteragdes ao Estatuto da Carreira Docente e ao Modelo de Avaliagdo dos
Professores dos Ensinos Basico e Secundario e dos Educadores de Infancia, sem contrariar as suas
disposi¢cdes de base. Assim, a nivel do sistema de avaliacdo do desempenho docente foi reforcado o
papel da avaliagdo na melhoria da qualidade da Escola publica e do servi¢co educativo na valoriza¢do do
trabalho e da profissdo docente. Estas alteracdes justificaram-se com a necessidade de se “garantir
uma efetiva avaliagdo do desempenho docente com consequéncias na carreira e a valorizacdo do
mérito, visando a melhoria da qualidade da escola publica, procurando proporcionar as escolas e a
todos os intervenientes no processo educativo um clima de tranquilidade que favoreca o cumprimento
da elevada missdo da escola publica, promover o mérito e assegurar a prioridade ao trabalho dos
docentes com os alunos, tendo em vista o interesse das escolas, das familias e do pais (Decreto-Lei n.2
75/2010).

O Decreto-Lei n.2 137/2012, de 2 de julho, procede a segunda alteracdo ao Decreto-Lei n.2
75/2008, de 22 de abril, alterado pelo Decreto-Lei n.2 224/2009, de 11 de setembro, que aprova o
regime de autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educagio pré-escolar e
dos ensinos basico e secundario. Esta alteragdo visa ndo s6 uma reorganizacdo da rede escolar através
do agrupamento e agregacdo de escolas de modo a garantir e refor¢ar a coeréncia do projeto educativo
e a qualidade pedagdgica das escolas e estabelecimentos de educagdo pré-escolar que o integram, bem
como proporcionar aos alunos de uma dada area geografica um percurso sequencial e articulado e,
desse modo, favorecer a transi¢do adequada entre os diferentes niveis e ciclos de ensino.

Neste decreto mantém-se os 6rgdos de administracdo e gestdo, no entanto ha um reforco da
competéncia do conselho geral, enquanto drgiao de representacido dos agentes de ensino, dos pais e
encarregados de educacdo e da comunidade local, como instituicdes, organizacdes de carater
econOmico, social, cultural e cientifico.
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De igual forma ird proceder-se ao reajustamento do processo eleitoral do diretor, (artigo 22.2)
conferindo-lhe maior legitimidade através do reforco da exigéncia dos requisitos para o exercicio da
fungdo e, por outro lado, oferecem-se mecanismos de responsabilizacdo no exercicio dos cargos de
direcdo, de gestdo e de gestdo intermédia.

De acordo com o artigo 31.2, o conselho pedagodgico é o 6rgdo de coordenagdo e supervisdo
pedagdgica e orientacdo educativa do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada, nomeadamente
nos dominios pedagogico-didatico, da orientagdo e acompanhamento dos alunos e da formacao inicial
e continua do pessoal docente. Com a nova constituicdo ser-lhe-4 conferido um carater estritamente
profissional, confinando a sua constitui¢do a docentes.

Atendendo a sua importancia na organizagio escolar, e em particular na avaliacdo do desempenho
docente, o presente diploma refor¢a e visa, igualmente, os requisitos de formagido, bem como de
legitimidade eleitoral do coordenador de departamento, explanado no ponto seguinte.

Considerando a complexidade da administracdo e gestdo escolar, promove-se a simplificacdo e
integracdo dos instrumentos de gestdo estratégica, de modo que estes sejam facilmente apreendidos
por toda a comunidade educativa e proporcionem melhores condi¢des de eficacia.

Toda esta trajetdria de aprofundamento da autonomia das escolas é realizada em estreita conexio
com processos de avaliagido orientados para a melhoria da qualidade do servico publico de educagio,
pelo que se reforca a valorizacdo de uma cultura de autoavaliagdo e de avaliacdo externa, com a
consequente introducdo de mecanismos de autorregulacdo e melhoria dos desempenhos pedagégicos
e organizacionais.

2. O departamento curricular como estrutura de gestado intermeédia

O Decreto-Lei n.2 172/91, de 10 de maio veio implementar um novo Modelo de Direcdo, Gestdo e
Administracdo que introduziu o conceito de departamento curricular como estrutura de apoio ao
conselho pedagogico e apropriou-se de competéncias no dominio de desenvolvimento de estratégias
que reforgaram a articulacdo interdisciplinar. No departamento curricular verificou-se uma
coordenacdo vertical, interdisciplinar, dos professores de uma mesma disciplina e de uma coordenacio
horizontal, pluridisciplinar, de varias disciplinas de areas do saber. O departamento curricular era
representado pelo chefe de departamento curricular que era eleito de entre os professores que
pertenciam ao departamento. Este Decreto-Lei de implementacdo experimental e o Decreto-Lei n.2
769-A/76 foram revogados pelo Decreto-Lei n.2 115-A/98, de 4 de maio.

O Decreto-Lei n.2 115-A/98 introduziu novas mudancas nos 6rgiaos de gestdo intermédia, em que
os departamentos curriculares asseguravam a articulagdo curricular na aplicagdo dos planos de estudo
definidos a nivel nacional, bem como o desenvolvimento de componentes curriculares por iniciativa da
escola; a organizacdo; o acompanhamento e a avaliacao das atividades de turma ou grupo de alunos; e
a coordenagdo pedagoégica de cada ano, ciclo ou curso. Nos departamentos curriculares encontravam-
se representados os agrupamentos de disciplinas e areas disciplinares, de acordo com os cursos
lecionados, o niimero de docentes por disciplina, as dinamicas a desenvolver pela escola e eram
coordenados por professores profissionalizados, eleitos de entre os docentes que os integravam.

Um pouco mais tarde, através do Decreto Regulamentar n.2 10/99, de 21 de julho foram
estabelecidas, no artigo 42, as competéncias das estruturas de orientacdo educativa e de gestdo
intermédia.

O Decreto-Lei n.2 75/2008, de 22 de abril, introduz mudancas significativas no regime de
funcionamento das institui¢cdes escolares cabendo ao diretor a possibilidade de poder designar os
responsaveis pelos departamentos curriculares, coordenadores de departamento, por um periodo de
quatro anos, que assumem as fungdes de gestores intermédios ou de supervisores.

Os departamentos curriculares sdo considerados as principais estruturas de coordenagdo e
supervisao pedagdgica, as quais compete:
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i. a articulacdo e gestdo curricular na aplicacdo do curriculo nacional, bem como, o
desenvolvimento de componentes curriculares por iniciativa de agrupamentos de
escola ou de escola ndo agrupada;

ii. a organizag¢do, o acompanhamento e a avaliacdo das atividades de turma ou de grupo
de alunos;

iii. a coordenacdo pedagdgica de cada ano, ciclo, ou curso;

iv. a avaliacdo de desempenho do pessoal docente (ponto 2, do artigo 42.2).

Por conseguinte, este normativo determina que o cargo de gestdo intermédia seja assegurado por
professores que para desempenharem as suas fungdes, devem fundamentar a sua agdo no trabalho
colaborativo, no acompanhamento, orienta¢io e apoio dos professores que coordenam, como ainda em
momentos de reflexdo conjunta, analisando e avaliando atividades e projetos desenvolvidos.

O artigo 43.2 menciona que a articulacdo e gestdo curricular sdo asseguradas por departamentos
curriculares nos quais se encontram representados os grupos de recrutamento e areas disciplinares,
de acordo com os cursos lecionados e o numero de docentes. Salienta-se também que o nimero de
departamentos curriculares de cada agrupamento ndo pode exceder quatro, nos 22 e 32 ciclos do
ensino basico e no ensino secundario.

Pelo exposto, consideramos que as competéncias atribuidas atualmente ao coordenador de
departamento sdo em maior nimero e exigem um maior grau de envolvimento, de responsabilidade e
de lideranga pois um dos objetivos do Decreto-Lei n.2 75/2008 é “reforcar a lideranca das escolas”,
assumindo-se com veeméncia o “favorecimento da constituicio de liderancas fortes”, sendo a
capacidade de organizacdo e gestdo do tempo fundamentais para quem exerce este cargo. Porém, e
uma vez que os coordenadores do departamento curricular de escolas ou escolas ndo agrupadas sdo
nomeados pelo diretor, eles podem nao ser reconhecidos por todos os professores que integram o
departamento curricular, podendo originar uma diminuicdo do trabalho reflexivo e colaborativo

interpares e uma menor qualidade do ensino.

No ponto anterior sobre a autonomia das escolas foi explanado a evolugdo do processo de gestao e
autonomia das escolas, sendo que o Decreto-Lei n.2 137/2012 de 2 de julho é o que esta atualmente em
vigor. Atendendo a sua importdncia na organizacdo escolar, e em particular na avaliacdo do
desempenho docente, este diploma reforca e visa, igualmente, os requisitos de formacao, bem como de

legitimidade eleitoral do coordenador de departamento.

No artigo 43.2, deste diploma, é referido que o nimero de departamentos curriculares é definido
no regulamento interno do agrupamento de escolas ou da escola ndo agrupada, no ambito e no
exercicio da respetiva autonomia pedagégica e curricular.

Neste artigo o coordenador de departamento curricular deve ser um docente de carreira detentor
de formacdo especializada nas areas de supervisdo pedagdgica, avaliacdo do desempenho docente ou
administragdo educacional, ainda no ponto 7 deste mesmo artigo refere-se que este sera eleito pelo
respetivo departamento, de entre uma lista de trés docentes, propostos pelo diretor para o exercicio
do cargo. Este assunto sera mais aprofundado no ponto seguinte.

3. O Coordenador de Departamento

Oliveira (2000) considera que o coordenador de departamento ou o gestor intermédio é visto
como um ator educativo o qual, pela posicdo que ocupa no contexto da comunidade escolar, tem a
possibilidade de reconhecer os desequilibrios e as disfungdes do sistema escolar. Por outro lado,
apresenta autonomia e legitimidade para promover medidas de apoio e de correcdo, tendentes a
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melhoria do desempenho dos professores tendo, como ultima finalidade, a promo¢ido do sucesso
educativo.

Para Ribeiro (2000) o supervisor é um professor que deve acompanhar, ajudar e desenvolver
aptiddes e capacidades, com o objetivo de criar condigdes de sucesso. De acordo com estes autores,
Oliveira & Oliveira (1997, p. 20) afirmam que ao supervisor compete: “criar um contexto educativo
favoravel ao desenvolvimento do professor, nomeadamente através de um clima de confianc¢a e de
apoio”. Simultaneamente “confrontando os professores com situacdes de desafio, de dissonancia
cognitiva, potencializadoras do seu continuo desenvolvimento”. Deste modo, o objetivo principal da
atuacdo do supervisor, numa perspetiva formativa e facilitadora, é promover uma relagio de confianga
e de abertura que possibilite a participacdo responsavel e ativa do professor no seu processo de
formacgdo (Monteiro, 2009).

Para Alarcio & Tavares (2003) e Monteiro (2009) o supervisor é um professor de valor
acrescentado, cuja fun¢do é de ajudar o professor a tornar-se um bom profissional, para que os seus
alunos aprendam e se desenvolvam melhor. Cabe ao professor colaborar com o supervisor para que o
processo ocorra nas melhores condigdes e se atinjam os objetivos definidos.

Face ao exposto, podemos concluir que o coordenador de departamento, enquanto gestor
intermédio, é alguém que possui uma visdo de futuro direcionado para a escola e que colabora na
implementa¢do do seu projeto educativo, estimulando processos de formacdo, de reflexdo, de
investigacdo, de gestdo de pessoas e de avaliacdo. Contudo, tendo por base que as fungdes
desempenhadas pelo coordenador de departamento sdo alargadas e se revestem de extrema
complexidade, acreditamos que para além de ser um professor eficiente e com experiéncia, deve
também possuir conhecimentos e competéncias especificas.

Nesta perspetiva, Alarcdo & Tavares (2003, p. 152) reconhecem que os supervisores devem ter
conhecimentos na area da supervisido ao afirmarem que “para além da psicologia, da pedagogia, da
didatica, da observacao, da avaliagdo e do desenvolvimento curricular, passa a incluir também a gestao
de recursos, a mudanga organizacional e o desenvolvimento profissional. Esta constatacdo tem
obviamente, implica¢des na formacdo dos supervisores”. Relativamente a competéncia, é do senso
comum, que esta se encontra associada a ideia da capacidade de desenvolver uma atividade produtiva.

Perrenoud (1999) define competéncia como uma capacidade de agir eficazmente numa
determinada situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem se limitar a eles, pelo que podemos
afirmar que esta é a capacidade de avaliar, de ponderar, de encontrar solugdes e tomar decisées, apds
examinar e avaliar determinada situacdo de forma conveniente e adequada. Considera, também, que
ser competente é decidir, mobilizar recursos e ativar esquemas, revelando ou atualizando habitos num
contexto complexo.

Para Alarcdo & Tavares (2003, p. 23), “skill” ¢ “uma capacidade transformada em habilidade, em
destreza, em técnica”, definindo competéncia como “uma habilidade que se desenvolve
progressivamente através da pratica e a partir de uma base de conhecimentos sobre a proépria
habilidade ou técnica” e que “pressupde jeito e exercicio e se traduz em obras bem-feitas, bem
executadas”.

Mosher & Purpel (1972, citados por Alarcio & Tavares 2003, p. 73), as caracteristicas
fundamentais do supervisor para desempenhar as suas fung¢des sdo:

i. capacidade para se aperceber dos problemas e das suas causas;

ii. capacidade de analisar, dissecar e conceptualizar os problemas e hierarquizar as
causas que lhes deram origem;

iii. capacidade de estabelecer uma comunicagio eficaz, a fim de perceber as opinides e
os sentimentos dos professores e de exprimir as suas proprias opinides e
sentimentos;

iv. competéncia em desenvolvimento curricular e em teoria e pratica de ensino;

V. “skills” de relacionamento interpessoal;
Vi. responsabilidade social apoiada em nog¢des bem claras sobre os fins da educacio.

Os autores acima referidos reconhecem ainda a existéncia de caracteristicas menos gerais como a
capacidade de prestar atencdo e o saber escutar, consideradas indispensaveis pela maioria dos
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investigadores, distinguindo ainda a capacidade de compreender; de manifestar uma atitude de
resposta adequada; de integrar as perspetivas dos supervisionados; de buscar a clarificacdo de
sentidos e a construcdo de uma linguagem comum; de comunicar verbal e ndo verbalmente; de
parafrasear e interpretar; de cooperar; e de interrogar, como os “skills” interpessoais indispensaveis.

Alarcio & Tavares (2003) referem também que nos estudos de Glickman (1985), sdo identificadas
dez categorias fundamentais para o exercicio da supervisido. Assim, o supervisor deve:

i. prestar atencdo - atende ao que o professor lhe diz e exprime a sua atenc¢io através
de manifestacdes verbais e ndo-verbais;
ii. clarificar - interroga e faz afirmagdes que ajudam a clarificar e compreender o
pensamento do professor;
iil. encorajar - manifesta interesse em que o professor continue a falar ou a pensar em
voz alta;
iv. servir de espelho - parafraseia ou resume o que o professor disse a fim de verificar se

entendeu bem;

V. dar opinido - da a sua opinido e apresenta as suas ideias sobre o assunto que esta a
ser discutido;

Vi. ajudar a encontrar solu¢des para os problemas - apés o assunto ter sido discutido,
toma a iniciativa e pede sugestdes para possiveis solucdes;

vii. negociar - desloca o foco da discussdo do estudo das solu¢des possiveis para as
solucdes provaveis e ajuda a ponderar os prds e os contras das solugdes

apresentadas;
viii. orientar - diz ao professor o que este deve fazer;
ix. estabelecer critérios - concretiza os planos de ac¢do, pde limites temporais para a sua
execucao;
X. condicionar-- explicita as consequéncias do cumprimento ou ndo cumprimento das
orientagoes.

Alarcao & Tavares (2003, pp. 151-152) referem que a nova concegao do supervisor ao considera-lo
em situacdes organizacionais educativas alargadas implica a atribuicdo de competéncias civicas,
técnicas e humanas, agrupadas em quatro tipos:

i. interpretativas - promovem a leitura da realidade humana, social, cultural, histdrica,
politica, educativa e a capacidade para, antecipadamente, detetar os desafios
emergentes relativos a escola, a educagio e a formacao;

ii. de anadlise e avaliacdo - encerram situagdes, iniciativas, projetos e desempenhos
individuais e institucionais;

iii. de dinamizacdo da formacdo - sdao fundamentais para apoiar e estimular as
comunidades de aprendizagem colaborativa, para mobilizar e gerir os saberes e
estratégias, ao apoio na sistematizacdo do conhecimento produzido;

iv. de comunicagdo e relacionamento profissional - sdo importantes para mobilizar as
pessoas, explorar as tensodes entre o real e o ideal, gerir conflitos e criar a empatia
necessaria ao relacionamento interpessoal construtivo.

Concluimos que da andlise das competéncias, a desenvolver pelos coordenadores de
departamento, resulta uma supervisdo de caracter principalmente formativo, pois procura-se o
envolvimento e o crescimento de todos os intervenientes no processo educativo, de forma a melhorar a
qualidade do ensino e da aprendizagem dos alunos assim como da organizacao.
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Sumario

Neste capitulo considerdmos de suma importancia fazer o enquadramento do coordenador de
departamento curricular no exercicio das suas fungdes, a luz da legislacdo, percorrendo as principais
alteracdes ao nivel do regime de autonomia das escolas e outros normativos, que lhes vieram a dar
suporte legal e a reforcar o seu papel e fung¢Ges na Escola.

Da igual forma, também, referir a importancia do departamento curricular, visto que, no seio desta
estrutura de gestdo intermédia, ocorrem dindmicas de trabalho reflexivo e colaborativo, onde este se
encontra representado pelo coordenador de departamento. O coordenador de departamento,
enquanto gestor intermédio, tem uma posicdo de relevo na escola pelas fungdes de supervisdo que
desempenha e que requerem um conjunto de conhecimentos e de competéncias capazes de dinamizar
e orientar a escola num sentido mais amplo, tendo em vista a consecuc¢ao do estabelecido no Projeto
Educativo e a melhoria da qualidade de ensino.
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CAPITULO 3 — Modelos e perspetivas sobre os processos de
avaliacao e autoavaliacao institucional

“Aprender uma coisa significa entrar em contacto com um
mundo do qual ndo se fazia a menor ideia. E
preciso ser humilde para aprender”,

Paulo Coelho, 2001

Introducao

No Capitulo I, fizemos referéncia as teorias organizacionais da escola onde abordamos o contexto
complexo de relagdes e tensdes entre as imagens de escola onde se desenvolve a cultura da avaliagdo.
Num certo sentido, esse desenvolvimento corresponde a referida tendéncia para sujeitar a escola ao
esquema racionalizante da eficAcia empresarial. De qualquer modo, os processos avaliativos podem
inserir-se em qualquer dos modelos organizacionais ja referidos, ou entdo, no cruzamento de todos
eles, pois, na realidade, a organizacdo escolar ndo representa um modelo em estado puro.
Sinteticamente, poderiamos dizer que as escolas se encontram na relacio complexa entre
racionalidade burocratica e anarquia organizada, entre articulacdo politica de interesses e coeréncia
sistémica. E precisamente na articulagio desses quatro polos aglutinadores da organizacdo que se
desenvolve a vida escolar. E é na relagdo com essa articulacdo que se deve elaborar qualquer processo
avaliativo.

Considerando essa realidade como pano de fundo, é importante abordar, ainda que sinteticamente,
o préprio processo de avaliacdo, especialmente o de autoavaliacdo, para melhor entender como podera
aplicar-se numa organizacdo escolar concreta. Faremos, de seguida, essa breve apresentacdo,
trabalhando, sobretudo, a importancia da avaliagdo da escola e a qualidade dessa avaliagdo, a relagao
entre avaliacdo interna e externa, como modelos de avaliagido e os varios modelos de autoavaliagio,
onde se inclui a CAF implementada no Agrupamento de Escolas do Fundao.

1. Avaliacdo e qualidade da escola

A avaliagdo é um instrumento fundamental em qualquer organiza¢do e mais ainda na Organizacdo
que é a escola (Azevedo, 2002). A avaliagdo proporciona retroacdo em qualquer nivel do sistema
educativo, em que os objetivos/metas sdo comparadas a resultados. A retroagdo pode auxiliar a
clarificar quais sdo as metas e pode ajudar a indicar a natureza e extensido de qualquer discrepancia
entre o que se espera e o que realmente acontece. As metas/objetivos podem ser definidas em relacao
a resultados especificos a longo prazo ou em termos de determinados processos a curto prazo (Dias &
Melao, 2009).

Para estes autores mais do que um processo ameagador para o individuo ou para a
instituicdo/organizacdo, a avaliacdo devia ser o aspeto mais vital e facilmente aceite pelo meio escolar
tendo em conta que é um instrumento necessario para que a escola atinja os objetivos tracados.

Poderemos dizer que, para um sistema educativo corresponder de forma maximizada aos seus
constituintes e para que a mudanca constitua parte integrante da estrutura educativa, entdo o conceito
de avaliagdo deve estar integrado nessa estrutura. A avaliacdo deve situar-se a todos os niveis da
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hierarquia do sistema escolar tanto quanto possivel, ndo ser julgadora e estar livre de conotagdes,
geralmente presentes, tais como “bom ou mau” ou “ganha e perde” (Dias & Melao, 2009).

Assim, a avaliacdo deverd sempre emergir, ser aceite, participada e até estimulada por todos os
participantes da comunidade escolar, de modo a que esta consiga levar a escola para uma real melhoria
(Azevedo, 2002).

Melhorar o desempenho até atingir a exceléncia é, sem sombra de divida, o objetivo de qualquer
organizacdo, e as escolas como organizacdes que sdo também devem procurar atingir a exceléncia.
Apoés se ter atingido o objetivo da generalizacdo da escolaridade obrigatéria “emerge como designio
estruturante da evolucido do sistema educativo a questdo da qualidade” (Morgado, 2004, p. 9) e, mais
importante nos tempos que correm do que nunca, as escolas devem procurar demonstrar que tém
qualidade, mesmo “sendo muito dificil, mesmo entre especialistas, chegar-se a uma nog¢do do que seja
qualidade de ensino” (Oliveira & Aratjo, 2005, p. 6).

Vivemos num mundo cada vez mais competitivo e as organizacdes véem-se na necessidade de
centrar a sua atencdo na qualidade, como ja referimos. Esta preocupacido pela qualidade que se
estendeu também ao campo educativo, através da influéncia dos movimentos de gestdo educativa e
deve-se aos problemas que a democratizacao do ensino e a massificacdo da escola trouxeram enquanto
determinantes de novas realidades sociais e educativas (Pais, 1999). Para este autor “a qualidade em
educacdo define-se a partir de um conjunto de relagdes de coeréncia entre as componentes de um
modelo sistematizado de observagdo da qualidade” (p. 13).

Neste sentido também as escolas, ao se assumirem como principais instancias de socializacdo e
educagdo e desempenham um papel nuclear na vida de todas as sociedades modernas, constatam que a
qualidade da prestacdo do servigo publico que ¢é a educagio é, também, hoje, um imperativo (Leandro,
2002).

Sabendo desde logo quais sdo as premissas para se ter uma escola de qualidade, surge a tona a
questdo do motivo que leva a que as escolas ndo invistam na promo¢do da sua qualidade enquanto
organizacdes. Vicente (2004) justifica que esta situacdo é caracteristica da realidade portuguesa,
afirmando que a gestdo democratica (reflexo das mudancas do 25 de Abril de 1974) s6 por si ndo
adicionou qualidade ao sistema educativo. Adianta também que tal ndo poderia suceder por duas
razoes: (1) falta de formagao cientifica e técnica na area da gestdo dos professores que sdo eleitos para
o cargo; (2) falta de autonomia e recursos que permitam o exercicio das funcbes de gestdo e

administracdo de escolas publicas.

Estas duas caracteristicas da gestdo das escolas publicas associadas ao facto de a linguagem e
termos utilizados serem tipicos do mundo empresarial, e de a gestdo da qualidade destacar a
importancia da eficiéncia, deixando para segundo plano a visdo humanista da organiza¢do, que nas
escolas pode ser importante, bem como o facto de as escolas serem organizac¢des reconhecidamente
burocraticas e pouco flexiveis (e. g. Diaz, 2005; Morgado, 2004; Scheerens, 2004) ndo tem permitido as
escolas pensar em termos de prestacdo de servicos de qualidade, ao contrario do que tem vindo a
suceder cada vez mais com o mundo empresarial. Assim sendo sera cada vez mais importante para as
escolas assumirem os objetivos de prestacdo de servicos de qualidade e, “embora distinguindo as
empresas que visam o lucro das escolas publicas sem fins lucrativos, (mas que ndo tém o direito de
desbaratar meios) podemos encontrar pontos comuns que permitam defender uma gestdo do tipo
empresarial, como sejam a eficiéncia, a eficacia e a qualidade possiveis em ambas” (Vicente, 2004, p.
129).

Ainda indo ao encontro desta posicdo e da assun¢do da importancia destes pontos, Schmelkes
(1996, in Dias & Meldo, 2009) considera que uma escola s6 serd uma organizacdo com qualidade
quando englobar os seguintes componentes:

i. a relevancia. Uma organizacdo escolar sé serd de qualidade quando conseguir
oferecer aprendizagens reais e potenciais que sejam relevantes para a vida atual e
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futura dos alunos e para as necessidades atuais e futuras da comunidade em que se
integra e, até mesmo, da propria sociedade em geral;

ii. a eficacia. Este conceito reporta a capacidade que a escola tem de corresponder e até
superar as expectativas da totalidade dos alunos, nomeadamente no que diz respeito
as taxas de sucesso;

iii. a equidade. Uma escola sera de qualidade quando reconhecer que diferentes tipos de
alunos frequentam o mesmo nivel de ensino com diferentes percursos escolares. Ao
reconhecer essas diferencas a escola devera oferecer apoios diferenciados a fim de
assegurar que os objetivos da educacdo sdo atingidos, de forma equiparada para
todos. A equidade ver-se-a refletida na eficacia;

iv. a eficiéncia. Uma organizacdo escolar tera maior qualidade quando, comparada com
organizac¢des semelhantes, obtém resultados semelhantes ou melhores recorrendo a
menos recursos.

Se compreendermos a escola como “lugar de varios mundos” (Estévao, 2004; 2013), isto é, um
lugar cruzado por imperativos diferentes que decorrem dos varios mundos e que lhe podem dar um
cunho mais mercantil, empresarial, comunitarista, cidadao ou mais mundializado, esse conceito ou
visdo vai colocar-nos nio sé perante principios argumentativos diversos, como légicas e racionalidades
diferentes, mas também perante no¢des de qualidade ndo coincidentes e que podem originar conflitos.

Na opinido de Estévao (2013, p. 24) o facto de se debater “a questido da qualidade na educagio tem
tido como efeito, a consolidacdo sobretudo de um discurso enraizado na racionalidade técnica, que
frequentemente omite a sua natureza social e politica”.

Tal situagdo, refere o0 mesmo autor, remete-nos, entio, para a necessidade de uma analise critica
que dé conta do caracter eficiente da nocdo de qualidade e da sua compreensio, “também como
critério politico normativo, e nos leve a compreender que o descontentamento pelo estado atual da
educacdo (por padecer, diz-se, de falta de qualidade) tem a ver em primeiro lugar com o modo como
estamos a pensar e a cuidar da alma da educagdo” (Estévao 2013, p. 24).

E na questio da qualidade em educagéo ou na escola que a importancia do papel da avaliagio e da
autoavaliacdo do desempenho das escolas, se sustenta e vai ganhando cada vez mais projecdo em todos
os paises, incluindo Portugal, onde se comecam a fazer estudos cientificos sobre os modelos a utilizar
na autoavalia¢do das escolas (Estévao, 2013) e que serdo abordados no ponto seguinte.

As escolas publicas portuguesas devem pois deixar de estar presas na teia da burocracia, que
fazem questdo de ajudar a tecer, do centralismo, e da ndo assunc¢do de riscos. De acordo com Vicente
(2004), as organizacdes escolares devem assumir que pretendem deixar de ser:

i. escolas de Qualidade Minima Garantida, que privilegiam a acumulagdo de
conhecimentos pelos alunos, o desempenho funcional por parte do pessoal docente e
ndo docente e com uma gestdo eleita democraticamente mas iminentemente
amadora; e passem a ser;

ii. escolas com Garantia de Qualidade, no caminho da Exceléncia, que tém a capacidade
de satisfazer, antecipar e exceder as necessidades e expectativas de toda a
comunidade escolar nunca esquecendo a sua missdo e, simultaneamente, garantir
elevados niveis de desempenho por parte dos seus alunos, sendo a gestio assegurada
por uma forte e esclarecida liderangca que adota um modelo de exceléncia como
referéncia para as op¢des a tomar.

Devendo as escolas publicas adotar um modelo de exceléncia como referencial para a melhoria
continua e para se tornarem escolas com um “Modelo de Qualidade” e cuja meta serd a Exceléncia,
restard a estas organizagdes optar por um modelo de exceléncia que possa ser aplicado ao contexto das
organizagdes escolares e que poderd ser a Estrutura Comum de Avaliagdo (CAF) utilizado no
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Agrupamento de Escolas do Fundao. Este modelo é inspirado no Modelo de Exceléncia da Fundagao
Europeia para a Gestdo da Qualidade (EFQM) e baseia-se na premissa de que os resultados de
exceléncia no desempenho organizacional, cidaddos/clientes, pessoas e sociedade sdo atingidos
através da lideranga que conduz a estratégia e planeamento, as pessoas, as parcerias, 0s recursos e os
processos (DGAEP, 2013, p. 9).

2. Modelos de avaliagao institucional

A avaliacdo institucional tem vindo a ganhar for¢a devido a crescente autonomia da escola que a

obriga, por um lado, a prestar contas a sociedade e, por outro, a desenvolver aprendizagens que
proporcionem as solu¢des adequadas e criativas a resolucdo dos problemas que lhe sdo
constantemente colocados.

Uma vez que a avaliacio é encarada, pela maioria dos responsaveis politicos e respetivos
discursos, como uma estratégia de melhoria da escola (patente na Lei n.2 31/2002, de 20 de dezembro,
que aprova o sistema de avaliacdo da educagdo e do ensino ndo superior, onde, no art. 3 2, alinea a),
apresenta como um dos objetivos do sistema de avaliagdo: Promover a melhoria da qualidade do
sistema educativo [...]), justifica-se que esteja a ser objeto de uma profunda reflexao no seio do Sistema
Educativo Portugués (Alves & Correia, 2008, p. 355). E, neste contexto, que achamos pertinente a ideia
sustentada por estes autores quando afirmam que a avaliacdo de escola é um meio de aprendizagem
organizativa, capaz de habilitar uma comunidade educativa a organizar os seus processos de melhoria
e a mobilizar o conhecimento interno da escola necessario para responder, de modo adequado e
criativo, as mudangas.

Varios autores, como, por exemplo, Santos Guerra (2002, pp. 12-13), partilham também desta ideia
de que “a finalidade da avaliacdo e a origem da sua exigéncia é a melhoria da pratica levada a cabo nas
escolas. A avaliagdo ndo constitui um simples apéndice, um adorno, um acrescento colocado no final do
processo, se houver tempo, oportunidade e vontade. Também ndo constitui um fim em si mesma. Nao
se avalia por avaliar, mas para melhorar a qualidade da nossa pratica educativa”.

Este autor (2003, p. 51) refere ainda que “para melhorar a pratica, é preciso conhecé-la
profundamente. Nao importa muito chegar a conclusdes genéricas do tipo esta escola funciona bem”
ou esta escola é melhor do que aquela. Interessa-nos analisar a realidade da escola, saber que
fenémenos nela se desenvolvem, porque se produzem e que repercussdes tém.

Ao longo das ultimas décadas, de acordo com Alaiz, Géis & Gongalves (2003, pp. 34-37) a
investigacdo educacional tem procurado resposta para duas questdes basicas relativas a escola: Quais
sdo as atividades que produzem efeitos mais positivos nos alunos? e Como é que se consegue que a escola
seja melhor do que é atualmente?

Conforme referem estes autores, as investigacdes sobre a eficicia da escola tém centrado o seu
trabalho na qualidade e equidade da educagio, de forma a perceber porque é que algumas escolas sio
mais eficazes do que outras e quais as suas caracteristicas. Por outro lado, os trabalhos acerca da
melhoria da escola tém focado a sua aten¢ido nos processos que as escolas desenvolvem para obterem
mais sucesso e sustentar a melhoria. A integracio destes dois paradigmas é conseguida pela corrente
melhoria eficaz da escola. Ora, a utilizagdo dos resultados da avaliagdo externa e a sua articulagdo com
os da autoavaliagcdo ndo podem ser desprezados na melhoria eficaz da escola. Como salientam Alaiz,
Gois & Gongalves (2003, p. 134), existe uma relacgio estreita entre a autoavaliacdo e a avaliacdo externa
e entre estas e a melhoria eficaz da escola. Muitas vezes a primeira induz a elaboracdo de planos de
desenvolvimento, outras vezes é a avaliacdo externa que suscita o desenvolvimento de processos
contextualizados de autoavaliacdo, com vista a melhoria eficaz da escola.
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Bolivar (1994, p. 260) refere que “cada uma destas perspetivas tem as suas préprias implica¢des
metodolégicas e pode servir para questionar o papel da avaliacdo nos processos de melhoria escolar”.

A avalia¢do da melhoria, de acordo com Bolivar (1994, p. 262), pretende medir o grau de fidelidade
da implementacdo de um programa educativo, verificando o cumprimento dos objetivos previamente
estabelecidos de modo a decidir que aspetos se devem alterar. Trata-se pois de uma perspetiva de
avaliacdo que entende as escolas como meros instrumentos ao servico de objetivos externos a
organizacao, pelo que se encontra associada a avaliacdo externa e tem como finalidade a prestacao de
contas.

A avaliagdo para a melhoria aparece associada a avaliacdo formativa, e tem por objetivo “a
introducdo de melhorias ao nivel das praticas, facilitando a mudanga, ndo integrando, no entanto, os
fatores que constituem o processo de mudan¢a (mudangas na estrutura, uso de novos materiais,
conhecimentos, estilos de ensino, integracdo de novas crencas), pelo que a avaliacdo e a mudancga sao
processos distintos” (Bolivar, 1994, p. 262). Esta perspetiva da avaliagcdo para a melhoria encontra-se

associada as modalidades de avaliagiio externa e avaliagdo interna (Bolivar, 1994).

Consideramos que a avaliacdo como melhoria implica que esta tenha como fim explicito a melhoria
escolar. De acordo com esta perspetiva, a avaliacdo faz parte do processo de desenvolvimento
organizacional da escola e esta associada a mudanga como um processo interno em que os avaliadores
sdo os proprios utilizadores, envolvendo assim toda a escola em processos de avaliacdo interna.

No entender de Bolivar (1994, p. 263), geralmente a avaliacdo externa esta mais ligada a avaliacdo
da melhoria e a avaliacdo interna é prépria de uma avaliacio como melhoria. Tanto uma como outra
sdo importantes e os seus objetivos podem complementar-se. Tudo depende do contexto e dos
propésitos com que se realiza. E por isso que, como referem Coelho, Sarrico & Rosa (2008, p. 56),
“melhorar a qualidade dos sistemas de ensino e de educacdo é uma preocupacao fulcral das politicas
educativas contemporaneas, trazendo a lume numerosos procedimentos ou instancias de avaliacdo, de
formas e estruturagdes variadas e prosseguindo objetivos diferenciados”.

Proceder a avaliagdo de uma organizacdo educativa sem que esse investimento se repercuta na
prépria instituicdo - na identificacdo dos seus constrangimentos, dificuldades e insucessos e em
consequentes estratégias de mudanca, de melhoria das praticas educativas e de desenvolvimento do
bem-estar das pessoas - constituira certamente uma perda de tempo (Costa & Ventura, 2005, p. 148).

As diferentes praticas de avaliagdo institucional tém conhecido um desenvolvimento desigual e
ordenado a objetivos e finalidades muito diversas, mas todas elas procuram, em ultima andlise,
cumprir o mesmo desejo: produzir um juizo tdo rigoroso quanto possivel sobre o desempenho ou o
estado atual dos individuos, das instituigdes ou dos sistemas, mediante o recurso a instrumentos de
recolha de informacdo, medida e notacdo inspirados na investigacdo em ciéncias sociais (Ministério da
Educacdo, 1992, p. 14).

Afonso (2010, p. 346) refere que no caso portugués, “a avaliacdo das escolas comegou por ter
alguma visibilidade ao longo da década de noventa, nomeadamente com o Observatério da Qualidade
da Escola e o Projeto Qualidade XXI, tendo evoluido discretamente até conseguir maior impacto no
inicio da década seguinte com o Programa de Avaliagdo Integrada das Escolas. Atualmente, estd em
curso a concretizacdo de um outro modelo, designado de Avaliagdo Externa das Escolas, em que todos
os estabelecimentos de ensino estatais foram, ou serdo ainda, incluidos num mesmo ciclo avaliativo
(2006-2011)". Este ultimo modelo era da responsabilidade da Inspec¢do-Geral da Educacdo, mas
contava com a colaboragdo de especialistas convidados (em geral docentes e investigadores do campo
das ciéncias da educagao), os quais integram as diversas equipas externas de avaliacao.

Tendo em conta o que foi dito sobre avaliacdo e atendendo a realidade educacional portuguesa
quanto a definicdo e implementagdo das politicas de autonomia e avaliagio de escolas, procederemos a
explanagdo dos termos de avaliacdo interna, avaliagio externa.
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0 que diferencia a avaliacdo interna da avaliacdo externa é a natureza da instancia que pronuncia o
julgamento que se apresenta no termo do processo de avaliagdo: a prépria escola, no primeiro caso;
uma instancia exterior, no segundo (Meuret, 2002, p. 39).

Uma avaliagdo interna, como refere este autor, pode ser conduzida por pessoas exteriores a escola
ou por pessoas pertencentes a escola. Neste segundo caso, em que a avaliacdo é concebida e conduzida
pelo estabelecimento de ensino para seu préprio uso, Meuret (2002, p. 39), propde que se fale de
autoavaliacdo.

Santos Guerra (2003, p. 170) refere que “o processo de autoavaliagdo, como forma através da qual
a instituicdo se observa a si propria, apresenta na sua raiz um importante grau de coeréncia: estaremos
a proceder de acordo com aquilo a que nos propusemos? Estaremos a conseguir alcangar os nossos
objetivos? Ou estaremos a alcanc¢ar precisamente o contrario? Por que razio?”.

Assim, a autoavaliacdo deve permitir a escola adaptar melhor o seu ensino a especificidade do
publico e as variagdes que podem ocorrer no seu contexto, pelo que cada escola deve interrogar-se
sobre o valor da sua pratica e corrigi-la se verificar que ela produz maus resultados, sendo os seus
atores os melhores colocados para saberem o que se passa e decidir sobre as correcdes a fazer,
aprendendo assim com a sua experiéncia e insucessos (Meuret, 2002, p. 39).

Consideramos que a avaliacdo interna tem, também, varias justificacdes, o que tem levado a um
aumento progressivo dessa pratica. Se por um lado, permite melhorar o desempenho da organizacdo
escolar, através da identificacdo de pontos fracos e pontos fortes; por outro lado, a divulga¢do dos
resultados pode ajudar a favorecer a imagem da escola, mesmo junto dos proprios membros da
organizacdo; por ultimo, ajuda a preparar a avaliacdo externa, resolvendo problemas que poderiam vir
ai a ser identificados.

No sentido de precisar ainda mais os conceitos, podemos ainda distinguir entre avaliacdo interna e
autoavaliacdo. Esta seria uma modalidade de avaliacdo interna, com carateristicas especificas. “Dever-
se-ia fazer um uso menos abrangente do conceito de autoavaliagdo de escola, limitando-o as praticas
de avaliacdo interna em que, no que seja possivel, toda a comunidade educativa participa no processo
de avaliacao” (Alaiz, Géis & Gongalves 2003, p. 20). O que torna necessaria, também, uma breve
abordagem dos elementos que constituem esse mesmo processo.

A avaliacdo externa é realizada por pessoas e equipas externas a escola, a pedido da prépria
comunidade educativa, ou por ordem da administragdo educativa responsavel. Marchesi (2002, p. 35)
refere que as suas maiores dificuldades costumam ser o desconhecimento da escola e o receio que
suscita nos professores, quando nao se vé com clareza quais sdo as consequéncias da avalia¢do, ou
quando ndo se esta de acordo com ela. Segundo este autor, as vantagens mais evidentes da avaliacdo
externa sao a maior objetividade e a possibilidade de os dados poderem ser interpretados a luz dos
obtidos em escolas de caracteristicas semelhantes, apesar de esta interpretacdo poder produzir
consequéncias negativas.

Santos Guerra (2003, p. 165) alerta também para o facto de que se a iniciativa de avaliagdo externa
procede do poder, é facil que o processo de avaliagdo se converta, perante a comunidade, num
mecanismo de controlo, podendo o processo de avaliacdo oferecer aos seus patrocinadores duas
atitudes completamente distintas: ignorar os resultados do processo ou apoiar-se neles, invocando-os
em todas as ocasides em que tenham que tomar decisdes que lhes convenham. Por estas razdes, Santos
Guerra (2003, p. 165), explica que “se torna importante estabelecer estratégias iniciais de negociagao,
que equacionem o processo de avaliagdo como uma experiéncia enriquecedora para a escola; como
uma oferta interessante da qual possam retirar grandes beneficios profissionais, desfazendo, deste
modo, a ideia de fendmeno indesejado, inquietante e ameacador”.

Em suma, ambas as modalidades de avaliagdo possuem os seus defensores e os seus atacantes. Em
favor da avaliagdo externa apresentam-se argumentos de objetividade e isencdo, baseando-se
sobretudo em dados quantitativos que permitem a comparacdo entre escolas. No entanto, esta
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avaliacdo pode ser considerada demasiado positivista e mensuralista, ndo levando em conta a
verdadeira realidade das escolas. A neutralidade dos agentes pode nio favorecer o conhecimento
aprofundado da organizacao, o que levara a conclusdes precipitadas e nem sempre adequadas.

Alias de acordo com Afonso (2010, p. 351), “a centralidade da avaliagdo externa (que o proéprio
nome do modelo evidencia) amplia necessariamente a secundariza¢do da autoavalia¢ao, o que, mesmo
assim, ndo explica completamente o facto de esta ultima ser a componente de avaliagdo institucional
menos consolidada e valorizada. A este propdsito, como mostram algumas andlises e relatérios, “a
autoavaliacdo é um dos aspetos de desempenho das escolas que recolhe menos aprecia¢des positivas

na avaliacdo externa” (Azevedo, 2007, in Afonso, 2010, p. 351).

Em favor da avaliacdo interna podem apresentar-se argumentos que defendem ser ela mais
adequada para perceber a complexidade da organizagdo escolar, percebendo melhor os mecanismos
especificos de um dispositivo educativo e captando mais profundamente as tendéncias de cada escola e
da sua cultura especifica.

Parece-nos que, face ao exposto, se instaurou uma oposi¢do entre avaliacdo interna e avaliagdo
externa. “Porém, esta oposicio tende a ser ultrapassada em varios sistemas educativos pelos esforcos
no sentido de encontrar formas que respondam adequadamente as diferentes criticas que tém sido
apresentadas, nomeadamente pelo recurso a abordagens que integrem os aspetos considerados mais
positivos das duas formas de avaliagao” (Alaiz, Go6is & Gongalves 2003, p. 16).

3. Modelos de autoavaliacao

Algumas das tentativas de introduzir mecanismos de autoavaliacdo escolar em Portugal remontam
ao inicio dos anos noventa do séc. XX.

Segundo Afonso (2010), o Despacho Conjunto n.2 370/2006, de 3 de maio, considera que em
Portugal nao se verificava, na altura, uma pratica regular de avaliacdo de escolas, no entanto refere que
se desenvolveram varios projetos de autoavaliacdo e avaliacdo externa que revelaram conhecimentos e
experiéncias importantes sobre o assunto: destacando-se o Observatdrio da Qualidade da Escola (1992-
1999), o Projeto Qualidade XXI (1999-2002), o Programa Avaliagdo Integrada das Escolas (1999-2002),
o Projeto Melhorar a Qualidade (2000-2004), o Programa AVES - Avaliacdo de Escolas Secunddrias
(iniciado em 2000), e o Projeto de Afericdo da Efetividade da Autoavaliagdo das Escolas (2004-2006)
(Estévao, 2013).

Através da Lei n.2 31/2002, de 20 de dezembro, a maioria dos estabelecimentos de ensino viria a
dar forma a estruturas de autoavaliagdo nos dltimos anos, recorrendo, na maioria dos casos, ao modelo
CAF (Common Assessment Framework) e ao referencial da IGE (Inspe¢do Geral da Educacao).

E do senso comum que as escolas revelam extrema diversidade de situagdes, realidades e
experiéncias. Nos processos de autoavaliacdo aplicam-se instrumentos e procedimentos disponiveis
em varias publicacdes, ou ensaiam-se os seus proprios modelos de autoavaliacdo. Em alguns casos,
mais raros, ha a aplicacdo sistematica de modelos de autoavaliagdo.

Alaiz (2007), no seu artigo “Autoavalia¢do das escolas? H4 um modelo recomendavel?” refere que a
atividade realizada nas escolas neste ambito levanta, por parte das mesmas, dividas e indecisdes sob a
forma de dificuldades praticas:

i. Que questionarios utilizar?
ii. Qual a dimensdo da amostra a que devem ser aplicados os questionarios?
iii. Como utilizar as estatisticas de resultados dos alunos?
iv. Que indicadores utilizar?
V. Como nos podemos preparar para a avaliacdo externa da IGE?
Vi. O processo de autoavaliacdo desta Escola estd bem organizado?
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vii. Que fazer para melhorar o interesse na autoavaliagcdo por parte dos professores (e
dos pais, dos autarcas, etc.)?
viil. 0 que avaliar? Como fazer a autoavalia¢do?
ix. Que modelo utilizar para a autoavaliagdo?

Certamente estas duvidas sdo pertinentes, mas como ja foi referido, nido existe consenso entre os
estudiosos relativamente a um modelo ideal. Deste modo e como ja referimos no inicio alguns modelos
de avaliagdo que tém sido concretizados, teceremos algumas consideragdes acerca de cada um deles

O programa Observatério da Qualidade da Escolas criado em 1992, no ambito do Programa de
Educacdo Para Todos (PEPT) do Ministério da Educagdo, foi um dos primeiros projetos de
autoavaliacdo de escolas lancado em Portugal e que fez despertar o interesse pela avaliacdo interna no
nosso pais. O Observatoério recebeu inspiragido dos estudos internacionais desenvolvidos no ambito do
Projeto INES (Indicadores dos Sistemas Educativos) da OCDE e do estudo sobre Monitorizagdo e
Indicadores de Desempenho das Escolas.

Este projeto, que terminou em 1999, assentava nos seguintes principios: promover a qualidade das
escolas, promover a sua autonomia, introduzir uma reforma cultural na gestdo nas escolas e produzir
informacdo sistematica sobre as escolas (PEPT, 1994). Tendo como meta fomentar a escolaridade
obrigatéria com sucesso, de todos os alunos, até ao ano 2000. O Observatorio tinha por objetivos:
apoiar as escolas na organizacdo da informacio sobre si mesmas; estabelecer critérios comuns e
estimular o desenvolvimento de um discurso de avaliagdo e de autoavaliagdo; tornar a informacao util;
aumentar a capacidade de observacao e de interpretacdo dos atores; desenvolver processos interativos
de reflexdo e comunicagdo dentro da escola e entre esta e o sistema educativo e social (Azevedo, 2007).

0 modelo pretendia fornecer uma visado global da escola, apoiado num sistema de informag¢ao com
dezoito indicadores de desempenho quantitativos e qualitativos que procuravam cobrir todas as
dimensodes da escola, nomeadamente o contexto familiar dos alunos; os recursos educativos e a sua
gestdo; o contexto escolar e o funcionamento da escola; os resultados escolares, académicos e ndo
académicos (Azevedo, 2007).

Porém, foi o projeto-piloto Avaliagdo da Qualidade na Educagdo Escolar, lancado em 1997-1998,
pela comunidade europeia, que criou as bases para o estabelecimento de praticas de autoavaliacao.
Portugal foi o tnico pais que lhe deu continuidade, através do Projeto Qualidade XXI (1999-2002) da
iniciativa do Instituto de Inovacao Educacional.

O Projeto Qualidade XXI (1999-2002) foi uma ac¢ao da responsabilidade do Instituto da Inovacido
Educacional, na sequéncia dos trabalhos desenvolvidos, em Portugal, no dambito do Projeto-piloto
Europeu sobre Avaliacdo da Qualidade na Educacio Escolar desenvolvido pela Comissdo Europeia que
envolveu escolas de 18 paises. Relativamente ao Projeto-piloto Europeu, o Projeto Qualidade XXI
procedeu a uma simplificacdo de procedimentos, introduziu uma perspetiva sistémica e reforgou o
caracter participativo (CNE, 2008).

Este Projeto pretendia fomentar e apoiar o desenvolvimento organizacional das escolas, estimular
a reflexdo coletiva sobre as questdes relativas a avaliagdo e a construcao da qualidade educacional e
fomentar o uso sistematico de instrumentos de autoavaliagdo por parte das escolas, tendo em vista
melhorar a qualidade do seu desempenho e funcionamento, bem como, numa perspetiva de longo
prazo, criar condi¢des para a generalizacdo progressiva de estratégias desta natureza, a nivel daqueles
estabelecimentos de ensino (e. g. Alaiz, Gois & Gongalves, 2003; CNE, 2008; Fialho, 2009).

Foram envolvidas, neste projeto, escolas de 2.2 e 3.2 ciclos do ensino basico e secundario. A
intervencdo abordava quatro areas fundamentais: resultados da aprendizagem, processos internos ao
nivel da sala de aula, processos internos ao nivel da escola e relages com o contexto. Em cada escola, o
processo era dinamizado por um “grupo monitor” e concretizado por “grupos de acdo”, com apoio de
um consultor externo, designado “amigo critico”, que acompanhava o desenvolvimento do projeto”
(CNE, 2008, p. 56).

Entre 1999 e 2002, a Inspecdo Geral de Educacdo (IGE) desenvolveu o programa Avaliacdo
Integrada das Escolas. Tratou-se de uma atividade de avaliacdo externa, assente em trés principios:
intervencdo estratégica e integrada (incluindo meios, processos, resultados e atores), convergéncia de
interesses (interna e externa), intervencio intencional e com consequéncias (Azevedo, 2007).
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A Avaliagdo Integrada das Escolas tinha como objetivos: valorizar as aprendizagens e a qualidade
da experiéncia escolar dos alunos; devolver informacio de regulacdo as escolas (...); induzir processos
de autoavaliagdo como a melhor estratégia para garantir a qualidade educativa, consolidar a
autonomia das escolas e responsabilizar os atores; criar niveis elevados de exigéncia no desempenho
global de cada escola; desempenhar uma das fun¢des de regulagio do funcionamento do sistema
educativo (..); disponibilizar informacdo e caracterizar o desempenho do sistema escolar através de
um relatério nacional (...)” (IGE, 2002). Este modelo permitia destacar os pontos fortes e fracos da
escola, prestar contas do desempenho do sistema educativo e encorajar as escolas a desenvolverem
processos de autoavaliacgdo.

A avaliacdo tinha em conta os fatores do contexto social e familiar dos alunos, e estava estruturada
em quatro dimensdes estratégicas: a avaliagdo de resultados; a organizacao e gestdo escolar; educagio,
ensino e as aprendizagens; o clima e ambiente educativos.

Entre 2005 e 2006, a IGE desenvolve um novo projeto de avaliacdo externa para aferir a
efetividade da autoavaliacdo das escolas - Efetividade da Autoavaliagdo das Escolas que visava, por um
lado, desenvolver uma atitude critica e de autoquestionamento do trabalho realizado nas escolas e, por
outro, obter uma panoramica do estado das dindmicas de autoavaliagdo, assumindo-se como uma
metodologia de meta-avaliagdo sobre a avaliagdo das praticas de autoavaliacdo realizadas nas escolas.
Esta autoavaliacdo teve por abordagem “a avaliacdo da eficacia do préprio processo da autoavaliagio,
bem como da qualidade dos apoios externos que o sustentam” (SICI (Standing International Conference
of Inspetorates), 2003, in Climaco, 2005, p. 222).

0 modelo é constituido por nove indicadores de qualidade, agrupados em quatro areas chave:
visdo e estratégia da autoavaliagdo, autoavaliacdo e valorizacdo dos recursos, autoavaliacdo e
valorizagdo dos processos estratégicos e autoavaliacio e efeitos nos resultados educativos. Através do
qual pretendia-se “examinar os niveis de qualidade alcangados no planeamento e na organizagio, bem
como na realizagdo e seus efeitos nos resultados educativos” (IGE, 2005, p. 4).

O Programa Avaliagdo de Escolas Secunddrias (AVES) é uma iniciativa da Fundacdo Manuel Ledo,
que obteve, desde a primeira hora, o apoio da Fundacgido Calouste Gulbenkian. O modelo que lhe subjaz
é idéntico ao desenvolvido em Espanha pelo Instituto de Evaluacion y Asesoramiento Educativo (IDEA),
de natureza privada, criado pela Fundacién Santa Maria, com quem foi estabelecido um protocolo de
cooperac¢do (Fundagdo Manuel Ledo, 2002; 2013).

Este programa nasceu como um contributo para alcangar o objetivo de ligar, no terreno de cada
escola, a identificacdo dos fatores que promovem a qualidade do seu desempenho com as agdes e os
projetos que, ainda em cada escola, se podem mobilizar em ordem a melhoria deste mesmo
desempenho social. A convergéncia entre pode acelerar os processos que contribuem para melhorar a
qualidade das escolas portuguesas (Fundagdo Manuel Ledo, 2002; 2013). Este programa tem por base
o modelo CIP de Stufflebeam e é operacionalizado em seis dimensdes: o contexto sociocultural da
escola, a organizagdo da escola e clima organizacional, as estratégias de aprendizagem, os processos de
ensino, os processos de organiza¢do pedagégica da escola e os resultados escolares dos alunos. Trata-
se de um modelo de avaliagdo externa concebido “como uma ajuda, mais independente e
contextualizada, as dindmicas de avaliagdo interna” (Azevedo, 2006, p. 14), que tem vindo a ser
adotado por diversas escolas do nosso pais.

O projeto Melhorar a Qualidade, surge em 2000 e foi desenvolvido pela Associagdo dos
Estabelecimentos do Ensino Particular e Cooperativo (AEEP), em parceria com a empresa QUAL -
Formacao e Servigos em Gestao de Qualidade, Lda. Procurou incrementar dinadmicas de autoavaliagdo
das escolas, tendo como referencial o Modelo de Exceléncia da EFQM (European Foundation for Quality
Management) - ferramenta concebida para diagnosticar e avaliar o grau de exceléncia alcangado pelas
organizacdes (Teixeira, 2010).

A autoavaliacido tem por base 30 critérios distribuidos por nove areas, cinco para avaliagdo de
meios (lideranca, planeamento e estratégia, gestdo de pessoas, parcerias e recursos e processos) e
quatro para avaliacdo dos resultados obtidos com esses meios (resultados cliente - alunos e
pais/encarregados de educagdo, resultados pessoas, impacto na sociedade e resultados-chave de

desempenho) (Teixeira, 2010).

Este modelo permite um bom enquadramento para a autoavaliagdo quantitativa e qualitativa das
escolas e para o estabelecimento de agbdes de benchmarking e melhoria continua, facilitando o
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conhecimento dos pontos fortes e das areas de melhoria. Em cada escola, é constituida uma equipa de
autoavaliacdo que conduz o processo com o apoio de um consultor da QUAL (Teixeira, 2010).

0 Modelo de Exceléncia, desenvolvido pela European Foundation for Quality Management (EFQM)
experimentado em dezenas de escolas portuguesas foi recentemente adaptado aos servigcos publicos
europeus, sob a designacdo de CAF (Common Assessment Framework). A Regido Auténoma dos Agores,
através do Programa QUALIS, foi pioneira na adaptagdo da CAF como modelo de avaliagio interna das
escolas (Teixeira, 2010). Abordaremos o Modelo de autoavaliacdo CAF no préximo ponto, de uma
forma mais pormenorizada visto ser o modelo utilizado no Agrupamento de Escolas do Fundao.

Para completar este quadro descritivo dos principais programas e projetos de avaliacao de escolas,
refira-se a publicacdo da Lei n.2 31/2002, de 20 de Dezembro, que instituiu “um sistema de avaliacido
da educacdo e do ensino ndo superior” com caracter obrigatério. Esta lei tem subjacente um modelo de
avaliacdo das escolas que integra a autoavaliacdo a realizar em cada unidade de gestdo e a avaliacdo
externa, com vista a construir uma escola de qualidade, com verdadeira autonomia, numa perspetiva
de desenvolvimento organizacional (Fialho, 2009).

Contudo, “a inexisténcia da sua regulamentacdo foi interpretada por muitas escolas como o
reconhecimento de que ndo era necessario dar-lhe andamento imediato, ficando a aguardar indicagdes
ulteriores” (Dias, 2005, p. 92). Na verdade, a Lei s6 comecou a ter impacto em 2006, quando o
Ministério da Educacido assumiu a avaliacido externa das escolas como uma das prioridades da sua
agenda politica, depois de ter promovido um projeto-piloto abrangendo 24 escolas, e de em 2006/07
ter atribuido a Inspecdo-Geral da Educacdo o programa Avaliagcdo Externa das Escolas. Este organismo
do Ministério da Educacdo tem vindo a aplicar este programa em Portugal continental, contando, até
ao momento com 684 escolas avaliadas e prevendo-se a conclusdo do 1.2 ciclo com a avaliacao das
restantes 300 escolas (IGE 2011).

Azevedo, (2007), refere-se a este percurso pela avaliagdo das escolas em Portugal, como uma
histéria de uma acumulagdo de experiéncia(s) e de saber fazer, da parte de instituicdes estatais e
privadas, uma histéria de participagio em instituicdes e projetos de nivel internacional, mas,
sobretudo, do ponto de vista das politicas publicas, é também uma histdria de falta de continuidade nas
instituicdes e nos programas. Esta descontinuidade nao criou condi¢des para consolidar programas e
projetos e favoreceu a sua relativizagao.

O Projeto de Avaliagdo em Rede (PAR) surgiu em 2008, ao verificar-se a necessidade, “quer de
formacdo dos responsaveis pelo desenvolvimento de dispositivos de autoavaliacdo de escola, quer da
criacdo de uma rede de partilha de experiéncias que quebre o isolamento que persiste no seio das
escolas portuguesas” (Teixeira 2010, p. 1869).

Nesse sentido, o PAR centra-se no apoio as escolas ou agrupamentos de escolas, quanto ao
desenvolvimento de dispositivos de autoavaliagdo e na promocao de agdes coletivas de melhoria do
sucesso dos alunos e de prevencdo do abandono escolar. Para a prossecuc¢do deste objetivo principal,
foram-se formulando outros mais especificos, tais como: “criar as condi¢bes para a existéncia de uma
cultura de autoavaliagdo; capacitar as escolas a desenvolver a referencializagdo como uma modelizacdo
para a construcdo e desenvolvimento de dispositivos de autoavaliacdo de escola, contextualizados a
realidade particular de cada escola; promover momentos de reflexao e de partilha de experiéncias no
ambito da autoavaliacdo de escola; apoiar as escolas a desenvolver o seu dispositivo de autoavaliacao,
numa perspetiva de amigo critico; construir uma rede de escolas que funcione como uma comunidade
de aprendizagem, para aumentar o sucesso educativo” (Alves & Correia 2009, p. 3969).

A aplicacdo do PAR estd organizada em duas fases, com a duragado total de dois anos. A primeira
fase recorre a uma metodologia de investigacdo-acdo, através da realizacdo de uma oficina de
formacéo, cujo objetivo principal é estabelecer os alicerces conceptuais que permitem as equipas de
autoavaliacdo de escola desenvolver um didlogo comum no seio da comunidade PAR. A segunda fase
assenta no apoio individualizado as equipas de autoavaliacdo de escola, numa perspetiva de amigo
critico. Em paralelo, o PAR dinamiza um conjunto de atividades formativas que, ao longo dos anos,
foram sendo reajustadas, tais como: encontros tematicos; visitas de estudo; sessdes formativas (Alves
& Correia 2009).

“Apesar de ainda nao terem sido publicados os resultados do desenvolvimento do PAR, as escolas
tém conseguido desenvolver os seus proprios dispositivos de autoavaliacdo, cujos resultados tém
facultado a concecdo e desenvolvimento de a¢cdes de melhoria” (Teixeira 2010, p. 188).

Como ja referimos, abordaremos o modelo CAF de forma mais pormenorizada, no préximo ponto.
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4. O modelo de autoavaliacao CAF

Em 1998 foi criado pelos Diretores-Gerais das Administracées Publicas da Unido Europeia, um
grupo responsavel por organizar e coordenar as atividades desenvolvidas pelos 16 membros (os 15 ea
Comissdo) relativamente a evolu¢do da administragdo publica. Fruto desta cooperagdo surge, no ano
2000, a Estrutura Comum de Avaliacdo (Common Assessment Framework — CAF), bem como o Grupo de
Servicos Publicos Inovadores (Innovative Public Services Group - IPSG), responsavel pelo seu
desenvolvimento e pela promoc¢ao da sua utilizacdo nas Administragdes Publicas da Unido Europeia.

A CAF encontra-se na sua terceira versdao — CAF 2013 (a primeira surgiu no ano 2000), o que
reflete a sua evolugdo e aperfeicoamento com base nas experiéncias obtidas através da sua aplica¢io
nas organizacgdes de cariz publico em diferentes paises da Unido Europeia no decorrer deste periodo.

“A Estrutura Comum de Avaliacdo (CAF) é um modelo de Gestdo da Qualidade Total desenvolvido
pelo setor publico e para o setor publico, inspirada no Modelo de Exceléncia da Fundac¢ido Europeia
para a Gestio da Qualidade (EFQM). Baseia-se na premissa de que os resultados de exceléncia no
desempenho organizacional, cidadaos/clientes, pessoas e sociedade sdo atingidos através da lideranga
que conduz a estratégia e planeamento, as pessoas, as parcerias, os recursos e os processos (DGAEP,
2013, p.9).

Este modelo analisa a organizacdo simultaneamente por diferentes dngulos promovendo uma
analise holistica do desempenho da organizacdo. A CAF consiste numa simplificagio do Modelo de
Exceléncia da EFQM, focalizando-se no processo de Avaliacdo do desempenho da organizagdo com
base em evidéncias, sendo os seus objetivos principais (DGAEP, 2007a, p. 6; DGAEP, 2013, p. 9):

i. “introduzir na Administragdo Publica os principios da Gestdo pela Qualidade Total
(Total Quality Management/ TQM) e orientd-la progressivamente, através da
utilizacdo e compreensdo da Autoavaliacdo, da atual sequéncia de atividades
«Planear-Executar» para um ciclo completo e desenvolvido «PDCA» - Planear (fase
de projeto); Executar (fase da execucdo); Rever (fase da Avaliacao) e Ajustar (fase da
acdo, adaptacao e correc¢do);

ii. facilitar a Autoavaliacdo das organizagdes publicas com o objetivo de obter um
diagnéstico e um plano de agdes de melhoria;

iii. servir de ponte entre os varios modelos utilizados na Gestdo da Qualidade;
iv. facilitar o bench learning entre organizagdes do sector publico”.

0 Modelo CAF aplica-se fundamentalmente a Administracdo Publica e tem por objetivo a melhoria
continua da organizagdo, bem como desenvolver atividades de bench learning e/ou benchmarking, ou
seja, melhorar o desempenho da organizacdo através de um processo de aprendizagem obtido pela
identificacdo/comparacgdo/partilha de conhecimentos das melhores praticas desenvolvidas noutras
organizacgoes.

O sistema de Avaliacdo consiste na Autoavaliacdo da organizacdo segundo o conjunto de critérios
apresentados na figura 3, na pagina seguinte.

Este modelo é a aplicagdo, aos organismos publicos do Modelo de Exceléncia da EFQM, esta
também dividido em duas componentes, sendo que, cada componente é composta por critérios e
subcritérios. E um modelo flexivel, muito embora exista a obrigatoriedade de se respeitarem trés
elementos basicos:

i. Os nove critérios;
ii. Os vinte e oito subcritérios;

iii. O sistema de pontuacdo (DGAEP, 2007a; 2013).
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MODELO CAF
MEIOS _ RESULTADGCS
7. Resultados
3. Paessoas relativos as
pessoas
6. Resultados 9, Resultados
2. Planeamento & i
1. Lideranga - 5. Processos Elientadosiears e
astratégia os desempenho-
cidaddos/clientes -chave

8. Resultados da
responsabilidade
social

4, Parcerias e
recursos

APRENDIZAGEM E INOVAGAQ

Figura 3 — Modelo CAF (DGAEP, 2013, p. 9)

A componente de Meios direciona-se para as atividades da organiza¢do, nomeadamente como elas
sdo realizadas com vista a alcancar os resultados pretendidos, enquanto a componente Resultados se
direciona para os resultados dessas a¢des, nomeadamente o impacto e a forma como sao percebidos
pelas partes interessadas (pessoas, cidaddos/clientes e Sociedade) e pelos indicadores internos de
concretizagcdo/desempenho (DGAEP, 2007a; 2013). Este modelo acentua a Avaliagdo na relagdo causa-
efeito entre a componente Meios e a componente Resultados, ou seja, para além de todas as areas
relativas a atividade da organizacdo serem avaliadas, tem de ser avaliado também o impacto de cada
uma delas nas restantes (DGAEP, 2007b; 2013).

Neste modelo ainda poderemos identificar os 10 passos do processo de melhoria continua com a
CAF, que podem ser considerados relevantes para a maioria das organizacoes, a saber:

Fase 1 - O inicio da caminhada CAF

Passo 1-Decidir como organizar e planear a autoavaliagio

Passo 2-Comunicar o projeto de autoavaliagio

Fase 2 -Processo de autoavaliacido

Passo 3- Criar uma ou mais equipas de autoavalia¢do

Passo 4- Organizar a formagao

Passo 5-Realizar a autoavaliacao

Passo 6-Elaborar um relatério que descreva os resultados da autoavaliagdo
Fase 3-Plano de melhorias/priorizagciao

Passo 7-Elaborar o plano de melhorias

Passo 8-Comunicar o plano de melhorias

Passo 9-Implementar o plano de melhorias

Passo 10-Planear a préxima autoavaliacdo (DGAEP, 2007b; 2013).

Em suma, a CAF, modelo utilizado no Agrupamento de Escolas do Funddo, é um modelo
estruturado, simplificado e gratuito, destinado as organizagdes publicas que pretendam iniciar a
melhoria continua do seu sistema de Gestdo da Qualidade, comec¢ando pela Avaliagdo e comparagio do
seu desempenho com outras organiza¢des consideradas “melhores”, identificando as areas a melhorar
e os seus pontos fortes.
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Concentra-se na identificacdo dos pontos fortes e dos pontos fracos de cada organizacdo, para
potenciar os primeiros, até a exceléncia e para ir melhorando ou superando os segundos. O processo
de autoavaliacdo segue trés etapas: o planeamento, o preenchimento da grelha de autoavaliagdo, a
divulgacdo dos resultados. Na primeira etapa, é essencial obter o compromisso do gestor principal da
organizacdo, designar o lider da equipa de avaliacdo, criar a equipa e dar formacdo a equipa,
relativamente ao que se pretende. Na segunda etapa definem-se os indicadores, recolhem-se os dados
(documentos, inquéritos), analisam-se os resultados e atribui-se uma pontuacdo. Na terceira etapa,
preparam-se os resultados obtidos, elabora-se um relatério final, apresentam-se os resultados a
organizacdo, lancando desafios a mudanca (DGAEP, 2007b; 2013).

Para além disso, este modelo é compativel com outros modelos mais aprofundados/exigentes em
termos de Gestdo da Qualidade, sendo considerado assim o primeiro passo em busca da melhoria
continua.

As escolas, como organismos publicos, podem adotar a CAF como instrumento para procederem a
avaliacdo interna, como determina a Lei n.2 31/2002, de 20 de dezembro. No entanto, uma vez que se
trata de um modelo flexivel, embora seja obrigatoério respeitar os critérios, os subcritérios e o sistema

de pontuacdo, é necessario adaptar os exemplos e o processo de avaliacdo em func¢do das
caracteristicas peculiares das escolas.

Sumario
Neste capitulo fizemos uma breve apresentagdo sobre a importancia da avaliagdo da escola e a
qualidade dessa avaliagao.

Estabelecemos de igual forma a relagdo entre avaliacdo interna e externa, como modelos de
avaliagdo e os varios modelos de autoavaliacdo, onde se inclui a CAF implementada no Agrupamento
de Escolas do Fundao.
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PARTE Il — TRABALHO DE CAMPO

“Uma investigagdo é por definicdo, algo que se procura.
E um caminhar para um melhor conhecimento e

deve ser aceite como tal, com todas as hesitagdes,

os desvios e as incertezas que isto implica”,

(Quivy & Campenhoudt, 1992, p.29)

CAPITULO 4 - Fundamentos e objetivos

Introducao

Neste capitulo pretendemos fundamentar a esséncia do nosso estudo, “O Funcionamento do
Departamento Curricular do Primeiro Ciclo: Constru¢do de Instrumentos para a Autoavaliacdo” através
da apresentacdo do mesmo. Pensamos que este estudo e a construcio deste instrumento de avaliacdo
podera contribuir para a investigacdo em supervisao.

Desta forma ao longo deste capitulo, sera descrito o plano da investigagio, abordando a tematica,
os objetivos do estudo e a descri¢do do processo.

1. Apresentacéao do Estudo

O autor deste estudo é professor do 1.2 Ciclo e Coordenador deste Departamento no Agrupamento
de Escolas do Funddo. Motivado e envolvido profissionalmente na area, acredita que os processos,
implicados nos mecanismos da avalia¢do e da supervisdo, poderdo ser uma garantia do funcionamento
do sistema, em prol da pratica reflexiva do Departamento que coordena.

Na elaboragdo deste estudo procurou construir um instrumento de avaliagdo que contribuisse para
a investigacdo nas dreas mencionadas e desta forma desafiasse os professores e supervisores da Escola
a refletir e a assumir uma estreita colaboragdo com o Departamento. Enquanto Coordenador de
Departamento, gostaria ainda de dirigir a sua fun¢do, como um elemento estratégico na construcido de
uma escola reflexiva, onde existisse uma participacdo coletiva e a implicacio de todos os
intervenientes no processo aquando da resolucdo de problemas.

2. Objetivos do estudo

Definimos os seguintes objetivos, para a construgio do instrumento de avaliagio:
i. analisar o papel do coordenador sob o ponto de vista dos normativos legais;

ii. compreender de que modo o coordenador de departamento pode contribuir para o
desenvolvimento de uma Escola reflexiva;

iii. analisar o papel do coordenador de departamento no campo da supervisao Escolar;
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iv. analisar o contributo do coordenador de departamento na promoc¢ao de uma cultura
colaborativa na Escola e no desenvolvimento de uma reflexdo critica acerca das
experiéncias educativas e praticas profissionais;

V. analisar o funcionamento do departamento curricular;
vi. identificar os constrangimentos sentidos pelo coordenador no exercicio das suas
fungoes;
vii. construir e validar um instrumento para a autoavaliacdo do departamento curricular
do 19 ciclo.

3. Descricao do processo

Os processos de construcgdo, validacdo e aplicacdo de um questionario exigem alguns padroes de
atuacdo tanto quanto a construgdo das perguntas como a apresentacdo do questionario.

Antes de referenciar esses padrdes de ativacdo julgamos ser importante mencionar que partimos
para a construgdo deste questionario ja munidos de uma reflexdo, que queremos profunda, sobre um
referencial tedrico que nos proporcionou a aquisi¢do de conhecimentos ndo s6 a nivel de conceitos tais
como supervisdo e avaliacdo do desempenho como também a nivel metodolégico e empirico.

Apoiados por estes conhecimentos partimos para a construcdo do instrumento de recolha de
dados conscientes dos cuidados a ter. No que toca a construgdo das perguntas, tivemos cuidados
acrescidos com: 1) o nuimero; 2) o tipo; 3) a clareza; 4) a subjetividade; 5) a abrangéncia e 6) a
pertinéncia da definicdo das categorias, subcategorias e itens que o integram. Quanto ao nimero de
itens a aplicar, se eles forem em nimero reduzido podem nio abranger toda a problematica que se
pretende inquirir. Por outro lado, se forem em nimero excessivo poderia transformar-se numa analise
de dificil concretizacdo e obter, deste modo, um efeito dissuasor para o respondente. Contudo, devido a
pouca informacio cientifica referente a nossa problematica, optdmos por correr algum risco e alargar o
numero de perguntas tanto quanto a tematica em estudo nos parecia exigir. Optamos, essencialmente
por um tipo de perguntas fechadas de modo a especificar as respostas ndo dando asas a criagdo de
ambiguidades de dificil compreensdo e respetivo tratamento de dados.

Houve um cuidado redobrado ao nivel das instrugdes, sobre a forma de responder as perguntas,
para que, na hora do seu preenchimento, ao inquirido nao suscitassem duvidas nem ao nivel da forma
nem do conteddo das respostas.

Quisemos construir uma matriz e um enunciado que, no seu todo, fossem claros ao nivel da
compreensdo, abrangentes ao nivel dos contetidos, o mais objetivos relativamente as respostas e
acreditamos que muito pertinentes dada a relevancia e atualidade da tematica abordada. Desta forma,
o instrumento de avaliacdo foi dividido em 3 partes que correspondem as grandes categorias de
analise: Capacidade de lideranga do coordenador; Funcionamento do departamento e Processo de
supervisao entre pares. Esta divisdo estd de acordo com o que pensamos serem as trés grandes areas
da acao do coordenador de departamento e de acordo com os estudos consultados segundo a revisao
de literatura que nos aponta, assim, para estas trés categorias a analisar e as quais subdividimos em
subcategorias de modo a agilizar o processo de resposta dos inquiridos. Esta matriz encontra-se na
Tabela 2 na pagina seguinte.

Elaboramos um documento denominado “Registo de Parecer” para ser enviado aos agrupamentos
da Cova da Beira (Agrupamentos de Escolas de Belmonte, Frei Heitor Pinto, Péro da Covilh3, Teixoso,
L3 e a Neve e Gardunha e Xisto) com a valéncia de 1.2 ciclo num total de seis, excluimos o AE do Fundao
tendo em conta que o autor do estudo é coordenador do departamento de 1.2 Ciclo nele. Pedia-se que o
questionario fosse analisado e preenchido o Registo de Parecer por parte de: diretor do agrupamento,
coordenador do 1.2 ciclo e, pelo menos, por 10% dos professores deste nivel de ensino.

Foi enviado para sete especialistas das areas de Supervisio, de Avaliacio e de Validagio de
questionarios.
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Tabela 2 — Matriz do questionario para a pratica da autoavaliacao

< NUMERO TIPOLOGIA
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS DE ANALISE DE ITENS DOS ITENS
Competéncia profissional e empenho (iniciativa,
. = L = Resposta
capacidade de coordenacdo, comunicagdo, gestdo de 9
fechada
recursos humanos...)
Qualidades de lideranca do coordenador (inspira
. . . . o Resposta
confianga, influencia, capacidade de avaliacdo, bom 6
. fechada
relacionamento...)
Capacidade para envolver os docentes na
~ = Resposta
elaboracio/execu¢do de documentos estruturantes 2 fechada
do agrupamento de escolas
. Articulagdo com os diferentes 6rgios (Direc¢do, CP e 10 Resposta
Capacidade de Comissio de Coordenacio Pedagégica...). fechada
lideranc¢a do
coordenador Gestdo conflitos (sentimentos e emogdes antes, 5 Resposta
durante e apds as reunides de departamento) fechada
Dificuldades no exercicio da funcdo de 6 Resposta
fechada
coordenador(a) (sobrecarga de trabalho,
o o . Resposta
indisponibilidade dos docentes, burocracia...) 1
aberta
Perfl do Coordenador do  Departamento 10 Resposta
(conhecimentos cientificos e pedagogicos, fechada
disponibilidade, formagdo especializada, experiéncia, Resposta
empatia...) 1 aberta
Organizacdo das reunides de departamento (logistica,
periodicidade e duracdo das reunides, gestio de 9 Resposta
tempo e conflitos...) fechada
Formas de organizacido do tempo e do espaco
Funcionamento Frequéncia de abordagem nas reunides de 10 I?:zﬁ;);?
departamento departamento (politicas educativas, pareceres, Resposta
problemas profissionais...) 1 aberta
Frequéncia de sentimentos e emocdes apds a reunido 6 Resposta
de Departamento (satisfagdo, frustracdo...) fechada
Frequéncia das dindmicas que fazem parte do
trabalho do  departamento  (discussdo de 7 Resposta
Processo de aprendizagens doa alunos, pratica pedagdgica, fechada
supervisio entre | partilha, formacio entre pares...)
pares Contributo dos professores para o bom Resposta
funcionamento do departamento (participacgdo ativa, 10 p
~ . fechada
cooperagcio, respeito...)

No que toca a apresentacdo do questionario Carmo & Ferreira (2008, p. 144) afirmam que esta “é
muito mais importante do que se possa imaginar (..) a apresentagcdo funciona como elemento
legitimador (ou ndo), tendo uma quota-parte de responsabilidade no sucesso ou no insucesso de um
inquérito por questiondrio”.

Deste modo, julgdmos importante ter alguns cuidados no que toca a apresentacdo deste
instrumento de recolha de dados, tentando nio esquecer alguns elementos praticos, tais como:

i.  Aapresentagdo do investigador, dado importante para a credibilizagdo do mesmo aos
olhos do inquirido;

ii. A apresentacdo do tema feito de forma clara e simples com o intuito de envolver o
inquirido na tematica valorizando o que este pode trazer a investigacdo com as suas
perguntas;

iil. Instrucdes de resposta precisas, claras e curtas para que ndo se tornassem
contraproducentes.
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Foi assente em critérios como a clareza e rigor na apresentacdo, bem como na comodidade para o
inquirido, que este questionario foi construido, convictos de que é o instrumento de recolha de dados,
mais adequado a nossa investigacao.

Procedemos ao envio do questionario e Registo de Parecer (na ultima semana de novembro de
2014), acompanhados do respetivo envelope e de uma carta a solicitar autorizagio aos Diretores para
efetuar o estudo junto dos seus professores.

3.1 Proposta inicial do instrumento de autoavaliacdo

O recurso ao inquérito por questionario faz-se, como dizem Ghiglione & Matalon (2001), quando
ha a necessidade de compreender “as atitudes, as opinides, as preferéncias, as representagdes, etc., que
s6 sdo acessiveis de uma forma pratica pela linguagem, e que s6 raramente se exprimem de forma
espontanea” (p. 13). Acrescentam ainda que é através dele que podemos obter informacgdes sobre o
que se passa num determinado momento.

0 inquérito por questionario é uma técnica que permite “observar relagdes ao nivel dos individuos
e obter informag¢6es mais ricas sobre cada um” (p. 17) e que “deve parecer uma troca de palavras tdo
natural quanto possivel e as questdes encadearem-se umas nas outras sem repeticdes nem
despropositos” (p. 112). Relativamente ao seu contetido, Ghiglione & Matalon (2001) distinguem duas
categorias de questdes: as que se debrucam sobre os factos e as que se debrucam sobre opinides,
atitudes, preferéncias.

As questdes podem ser:

i. abertas, o inquirido responde como quer, utilizando o seu préprio vocabulario,
fornecendo os pormenores e fazendo os comentarios que considera certos;

ii. fechadas, onde se apresenta ao inquirido, depois de se lhe ter colocada a questido, uma
lista preestabelecida de respostas possiveis de entre as quais lhe pedimos que indique
a que melhor corresponde a que deseja dar (p. 115).

Consideramos, portanto, que o inquérito por questionario, de questdes fechadas que se encontra
no Anexo Il na pagina 91 é o instrumento adequado para recolher as informag¢des que necessitamos
para a “Avaliacdo do Funcionamento de um Departamento Curricular”.

Para a resposta as questdes do instrumento de avaliacdo optamos por uma escala tipo Likert com
quatro posicdes, para evitar o posicionamento dos respondentes na posicdo central. A escala de Likert
é utilizada em pesquisas e sondagem. Muitas vezes utiliza-se para medir atitudes dos inquiridos
perguntando-lhes em medida estdo de acordo ou desacordo com uma pergunta em particular ou uma
declaragdo. Uma escala tipica podera ser “totalmente de acordo, de acordo, ndo estou seguro/indeciso,
discordo, totalmente em desacordo”.

Sumario

O presente trabalho “O Funcionamento do Departamento Curricular do Primeiro Ciclo: Construgao
de Instrumentos para a Autoavaliacdo” centra-se na construcdo de um instrumento de avaliagdo que
contribuisse para a investigacdo nas areas mencionadas e desta forma desafiasse os professores e
supervisores da Escola a refletir e a assumir uma estreita colaboragdo com o Departamento

O autor deste estudo é professor do 1.2 Ciclo e Coordenador deste Departamento no Agrupamento
de Escolas do Fundao. Este docente acredita que os processos, implicados nos mecanismos da
avalia¢do e da supervisdo, poderdo ser uma garantia do funcionamento do sistema, em prol da pratica
reflexiva do Departamento que coordena.

Os objetivos presentes neste estudo sio:

i. analisar o papel do coordenador sob o ponto de vista dos normativos legais;
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il

iii.

Vi.

compreender de que modo o coordenador de departamento pode contribuir para o
desenvolvimento de uma Escola reflexiva;

analisar o papel do coordenador de departamento no campo da supervisao Escolar;

analisar o contributo do coordenador de departamento na promog¢ao de uma cultura
colaborativa na Escola e no desenvolvimento de uma reflexdo critica acerca das
experiéncias educativas e praticas profissionais;

identificar os constrangimentos sentidos pelo coordenador no exercicio das suas
funcoes;

construir e validar um instrumento para a autoavaliacdo do departamento curricular
do 12 ciclo.
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CAPITULO 5 — Metodologia

"Apenas conhecemos corretamente um método
de investigagdo depois de o termos experimentado
por nés préprios”.

(Quivy,1998)

Introducao

Ao longo deste capitulo pretende-se desenvolver a dimensdo empirica da tese, em que sera
descrito o plano da investigacdo, abordando a metodologia, as técnicas de recolha de dados e
instrumentos de pesquisa, atividades realizadas nesta investigacao, assim como processos e os modos
de tratamento de dados, de forma a dar resposta as questdes colocadas.

1. Justificacdo metodologica

Este projeto organiza-se como um estudo de caso, dado que ird consistir numa metodologia de
investigacdo aprofundada acerca de um instrumento de avaliagdo, do caso em estudo, realizada com
alguma intensidade, de forma a descrever e compreender acontecimentos e contextos complexos e nos
quais estdo, envolvidos varios fatores.

Yin (1994, p. 13) afirma que: “Esta abordagem se adapta a investigacdo em educagdo, quando o
investigador é confrontado com situa¢des complexas, de tal forma que dificulta a identificacdo das
variaveis consideradas importantes, quando o investigador procura respostas para o como? E o
porqué?, quando o investigador procura encontrar interagdes entre fatores relevantes préprios dessa
entidade, quando o objetivo é descrever ou analisar o fendmeno, a que se acede diretamente, de uma
forma profunda e global, e quando o investigador pretende apreender a dinamica do fenémeno, do
programa ou do processo.

7

Desta forma e de acordo com Yin (1994), “estudo de caso” é um estudo realizado com base nas
caracteristicas do fendmeno em estudo e com base num conjunto de caracteristicas associadas ao
processo de recolha de dados e as estratégias de andlise dos mesmos.

Coutinho & Chaves (2002) referem que quase tudo pode ser um “caso”: um individuo, um
personagem, um pequeno grupo, uma organiza¢do, uma comunidade ou mesmo uma nagdo. Da mesma
forma, Ponte (2006) considera que este tipo de “ investigacdo que se assume como particularistica, isto
é, que debruca-se deliberadamente sobre uma situacio especifica que se supde ser Unica ou especial,
pelo menos em certos aspetos, procurando descobrir a que ha nela de mais essencial e caracteristico e,
desse modo, contribuir para a compreensdo global de um certo fendmeno de interesse” (Ponte, 2006,

p. 2).

0 enquadramento do “estudo de caso” dentro dos planos qualitativos é uma questdo controversa,
ndo havendo consenso entre os investigadores. Como referem Coutinho & Chaves (2002) “se é verdade
que na investigacdo educativa em geral abundam sobretudo os estudos de caso de natureza
interpretativa/qualitativa, ndo menos verdade é admitir que, estudos de caso existem em que se
combinam com toda a legitimidade métodos quantitativos e qualitativos”. Ainda segundo estes autores,
que se apoiam numa vasta revisdo de literatura, o facto de o investigador estar pessoalmente
implicado na investigacdo confere aos planos qualitativos um forte cariz descritivo, daf que a grande
maioria dos investigadores considere o estudo de caso como uma modalidade de plano qualitativo. No

entanto, ha também os que defendem que o estudo de caso pode ser conduzido sobre qualquer um dos
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paradigmas de investiga¢do, do positivista ao critico, sendo por isso mais coerente a sua inclusdo nos
planos de investigacao tipo misto.

0 método de pesquisa que melhor se enquadra neste estudo é de natureza qualitativo, uma vez que
possibilita a producdo de um estudo compreensivo e interpretativo da pratica educativa existindo a
preocupacdo em observar, descrever, interpretar e apreciar o meio e o fendmeno sem procurar
controlar, ou seja, “o objetivo desta abordagem de investigacdo utilizada para o desenvolvimento do
conhecimento é descrever ou interpretar, mais do que avaliar” (Fortin, 1999, p. 22).

Bogdan & Biklen (1994) referem que os dados recolhidos sdo designados por qualitativos, o que
significa ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, e de complexo
tratamento estatistico. Ainda que, os individuos que fazem investigacdo qualitativa, possam vir a
selecionar questdes especificas a medida que recolhem os dados, a abordagem a investigagdo ndo é
feita com o objetivo de testar hipdéteses; mas sim privilegiar, essencialmente, a compreensdo dos
comportamentos a partir da perspetiva dos sujeitos de investigac¢ao.

Ainda e de acordo com Bogdan & Biklen (1994), sdo cinco as caracteristicas base da investigacdo
qualitativa:

1. a fonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o
instrumento principal;

2. ainvestigacdo qualitativa é descritiva;

3. os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos;

4. os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva;

5. osignificado é de importancia vital na abordagem qualitativa.

A metodologia de investigacdo qualitativa envolve diversas abordagens, de acordo com
designacdes adjudicadas pelos diferentes investigadores, tendo capacidade de abranger: “a observacao
participante, a etnografia, o estudo de caso, o interacionismo simbélico, a fenomenologia ou, muito
simplesmente, uma abordagem qualitativa”. (Lessard-Hébert, Goyette & Boutin., 1994, p. 31).

Para Yin (1994), o objetivo do estudo de caso é explorar, descrever ou explicar e segundo Guba &
Lincoln (1994) o objetivo é relatar os factos como sucederam, descrever situacdes ou factos,
proporcionar conhecimento acerca do fenémeno estudado e comprovar ou contrastar efeitos e
relacdes presentes no caso. De forma a sistematizar estes varios objetivos, Gomez, Flores & Jimenez
(1996, p. 99), referem que o objetivo geral de um estudo de caso é: “explorar, descrever, explicar,
avaliar e/ou transformar”.

0 estudo de caso é também conhecido como uma estratégia de investigacdo de triangulacdo. Stake
(1995) afirma que os protocolos que sdo utilizados para garantir a sua precisdo e explicacdes
alternativas sdo chamados triangulacdo. A necessidade de triangulacdo surge da necessidade ética para
confirmar a validade dos processos. Em estudos de caso, isto pode ser feito utilizando varias fontes de
dados (Yin, 1984). Para aumentar a credibilidade das interpretacdes realizadas pelo investigador, este
devera recorrer a um ou a varios “protocolos de triangulacdo”.

Denzin (1984) identificou quatro tipos de triangulagio

1. triangulagdo das fontes de dados, em que se confrontam os dados provenientes de
diferentes fontes;

2. triangulagdo do investigador, em que entrevistadores/observadores diferentes
procuram detetar desvios derivados da influéncia do fator “investigador”;

3. triangulagdo da teoria, em que se abordam os dados partindo de perspetivas tedricas e
hipoteses diferentes;

4. triangulagdo metodoldgica, em que para aumentar a confiang¢a nas suas interpretagoes
o investigador faz novas observacgoes diretas com base em registos antigos, ou ainda
procedendo a multiplas combinag¢des “intermetodolégicas” (por exemplo a aplicacdo
de um questionario).
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Ocorre, por agora, dizer que se utilizou mais do que uma modalidade de triangulacdo. A
triangulacdo do investigador, em que entrevistadores/observadores diferentes procuram detetar
desvios derivados da influéncia do fator “investigador” e a triangulacdo metodolégica que foi
concretizada através da utilizacdo de métodos, técnicas e instrumentos diferenciados como o
questionario e o Registo do Parecer, concorrendo de forma convergente com evidéncias para o estudo
darealidade (Yin, 2004).

2. Caraterizacao da amostra

Segundo Ghiglione & Matalon, (2001, p. 27), “a populacdo com interesse é definida a partida,
mesmo quando é necessario determinar depois os seus limites”. Assim, a nossa populacio base é
constituida por professores, entre os quais, Diretores de Agrupamento de Escolas, Coordenadores do
1.2 Ciclo e Especialistas nas areas da supervisio, avaliagio e validagido de questionarios.

Sendo também necessario “circunscrever o campo das analises empiricas no espago geografico e
social, e no tempo” (Quivy & Campenhoudt, 2008, p. 157), definimos como limites para o nosso
trabalho os Agrupamentos de Escolas da Cova da Beira 2014/2015 e os professores que exercem
funcbes em escolas do 1.2 Ciclo do Ensino Basico.

Desta forma e como ja referimos, teremos dois tipos de participantes:
A - Quatro especialistas na area da supervisio, avaliacdo e validacdo de questionarios;

B - Intervenientes na vida escolar (todos os diretores e coordenadores de departamento dos
agrupamentos de escola da Cova da Beira e 10%, por agrupamento, dos professores do 1.2 ciclo) como
se pode verificar no grafico (Grafico 1)

N.2 de Professores do 12 Ciclo Amostra

Frei Heitor Gardundae ™ Total de Professores ™ Amostra
Pinto Xisto
25%_~

Grafico 1 — Caraterizacao da amostra

O papel dos participantes consistiu, essencialmente, em analisar os instrumentos de autoavaliagio
em funcdo dos seus conhecimentos e experiéncia, para dete¢do de eventuais fragilidades na sua
concegdo. As propostas e sugestdes recebidas serao consideradas para a construgdo da proposta final a
testar em situagdo quase-experimental. A aplicacdo deste estudo ndo se realiza por questdes de tempo
mas sera objeto de um estudo posterior.

No ponto seguinte abordaremos os instrumentos utilizados neste estudo, para recolha de dados.

3. Técnicas de recolha de dados

As metodologias de investigacdo qualitativa implicam a utilizagdo de instrumentos e técnicas para
recolha e tratamento de dados a fim de obter o maximo rigor e fiabilidade.

Este estudo tem como propésito construir um instrumento avaliativo - instrumentos de avaliacdo
- para analisar as concegdes e representagdes acerca do Coordenador de Departamento e sobre o
cargo que desempenha, bem como a sua pratica.
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Para a recolha de dados e consequente validagdo do instrumento de avaliacdo elaboramos um
questionario que denominamos de Registo de Parecer e a respetiva Analise de Contetido.

3.1. Questionario

Com o intuito de facilitar a emissdo de parecer aos respondentes, construiu-se um questionario
denominado “Registo de Parecer”.

Tabela 3 — Matriz do Registo de Parecer

NUMERO TIPOLOGIA

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS DE ANALISE DE ITENS DOS ITENS

A pertinéncia das categorias e subcategorias
Objeto de avaliagdo | definidas, a sua adequacdo e a utilidade dos 3 Abertas
instrumentos de autoavaliagao.

Verificacdo da estruturagdo dos instrumentos, a

N

adequacdo a escala de avaliagdo, organizagao,

Instrumentos de

I adequacdo aos fins, facilidade de 7 Abertas
autoavaliacdo . - s
preenchimento, fiabilidade e exequibilidade das
questdes.
Outras Sugerir outros pontos que ndo sejam focados ou
consideragdes uma apreciacio global do questionario. 1 Aberta

O Registo de Parecer (Cf. Anexo IlI, p. 101) foi constituido somente por questdes abertas, de modo a
que os intervenientes no processo pudessem opinar e sugerir melhorias ao instrumento de avaliac¢do.

3.2. Analise de Conteudo

A técnica de tratamento de informacao que utilizaremos serd a analise de contetido dos Registos de
Parecer.

Bardin (2004, p. 37) designa andlise de conteiido como “um conjunto de técnicas de analise das
comunica¢des visando obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢cdo de contetido das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos
as condig¢des de produgio/rece¢io (variaveis inferidas) desta mensagem”.

Para procedermos a analise de conteddo propriamente dita, delineamos um quadro de
procedimentos, considerando os pressupostos assentes na literatura. Por conseguinte, o contetido dos
registos previamente transcritos formou o nosso corpo de andlise. As categorias foram estabelecidas a
priori, tendo em consideragdo os objetivos deste trabalho e as sugestdes provenientes da revisao de
literatura.

De acordo com Bogdan & Biklen (1994), as categorias constituem um meio para classificar os
dados descritivos que recolhemos, para que o material contido num determinado tépico possa ser
fisicamente apartado dos outros dados. Deste modo, as unidades de registo foram agrupadas nas
seguintes categorias:

Categoria A - Apresentacdo. O objetivo é a motivacao dos inquiridos para a realizacdo do registo
parecer tendo em conta o questiondrio. (Cf. Anexo I, p. 87)

Categoria B - Objeto da Avaliagdo. Subcategoria - O objetivo é verificar a pertinéncia das
categorias e subcategorias definidas, a sua adequacdo e a utilidade dos instrumentos de autoavaliagdo.

Categoria C - Instrumentos de autoavaliagdo - Com esta categoria, pretendemos caracterizar os
respetivos instrumentos. Subcategoria - Consiste na verificacdo da estruturacdo dos instrumentos, a
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adequacdo a escala de avaliacdo, organizacdo, adequacdo aos fins, facilidade de preenchimento,
fiabilidade e exequibilidade das questdes.

Categoria D - Outras Consideragdes. Subcategoria. - Com esta categoria pretende-se que os
inquiridos possam sugerir outros pontos que nio sejam focados ou uma apreciacdo global do
questionario.

No ponto seguinte serdo abordados os principios éticos tidos em consideragdo durante a recolha
de dados.

4.Principios éticos

Por uma questdo de ética aos 169 Professores do 1.2 Ciclo representados no grafico 1 foram
retirados os professores do Agrupamento de Escolas do Fundio, na medida em que o autor do estudo é
Coordenador nesse Agrupamento de Escolas.

De igual forma nao temos Registos de Parecer do Diretor nem do Coordenador de Departamento
de 1.2 Ciclo deste Agrupamento. Houve a necessidade de excluir este Agrupamento por uma questao de
ética. Ambos os instrumentos de autoavaliacdo e o Registo de Parecer foram andnimos.

Sumario

Este projeto organiza-se como um estudo de caso, dado que ird consistir numa metodologia de
investigacdo aprofundada acerca de um instrumento de avaliagdo, de um caso, realizada com alguma
intensidade, de forma a descrever e compreender acontecimentos e contextos complexos e nos quais
estdo, envolvidos varios fatores.

Os instrumentos utilizados para a recolha de dados foram o inquérito por questiondrio com o
respetivo registo de parecer. A técnica de tratamento de informagao que utilizaremos sera a andlise de
conteddo dos Registos de Parecer resultantes dos questiondrios.

Com estes instrumentos procurou-se recolher as informagoes que necessitamos para a “Avaliacdo
do Funcionamento de um Departamento Curricular”, informagdes essas determinantes, para serem
descritas e analisadas no préximo capitulo.
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CAPITULO 6 — Resultados da Intervencao

“A experiéncia ndo leva a conclusées universais”,

Thomas Hobbes

Introducao

Apos a aplicagdo das técnicas de recolha de dados pelos instrumentos elaborados para o efeito,
passamos a sua apresentacdo. Pretendemos que esta apresentacdo seja clara e de facil andlise e por
esse motivo recorremos a graficos. Neste sentido, optdmos por seguir a sequéncia das Categorias tendo
em conta a Andlise de Contetddo do Registo de Parecer.

Segundo Fortin, (1999, p. 329) este capitulo “consiste em apresentar os resultados e interpreta-los
a luz das questdes de investigacdo ou das hipdteses formuladas. Apresentar os resultados consiste em
acompanhar o texto narrativo de quadros e figuras que ilustrem os principais resultados obtidos com
as diferentes andlises utilizadas”.

1. Analise de Conteudo dos Registos de Parecer

Considerando que a investigacdo qualitativa precisa de uma medida, foi realizada uma analise de
conteido das respostas dadas, descritas nas tabelas 2, 3, 4 e 5, subdivididas e distribuidas em
categorias e subcategorias, com indicadores e frequéncia, correspondendo cada uma das categorias aos
objetivos do Registo de Parecer que se pretendiam alcangar com a aplicagdo do questionario
relativamente ao tema em estudo.
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Tabela 4 — Analise de conteldo dos professores
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Tabela 5 — Analise de contelido dos coordenadores
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Tabela 6 — Analise de contelido dos diretores
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Tabela 7 — Analise de conteldo dos especialistas
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2. Interpretacao Global dos Resultados

Da andlise de contetdo efetuada ao Registo de Parecer parece-nos oportuno explicar que tendo em
conta as Categorias explicitadas no ponto 3.1 do capitulo 5, as respostas ou os pareceres irdo ser
descritos por tipo de interveniente. Neste sentido iremos apresentar os resultados obtidos pelos
professores nos graficos 2 e 3 depois os Coordenadores nos graficos 4 e 5, os Diretores nos graficos 6 e
7 e por fim os especialistas nos graficos 8 e 9 nas Categoria B e C, respetivamente.

Neste sentido, os resultados obtidos através da analise do Registo de Parecer direcionam-se para a
apresentacdo final do instrumento para a autoavaliacdo. Tal como ja referimos as propostas e
sugestdes recebidas serdo consideradas para a construcdo da proposta final a testar em situacdo
quase-experimental.

Na Categoria B - Objeto de Avaliacdo - pretendia-se verificar a pertinéncia das categorias e
subcategorias definidas, a sua adequacgdo e a utilidade dos instrumentos de autoavaliacdo. Para este
efeito as categorias apresentadas no questionario eram Capacidade de Lideranga, Funcionamento do
Departamento e Processo de Supervisdo entre Pares, temas abordados na nossa revisdo de literatura.

2.1. Professores

Comparando este quadro com os graficos seguintes poderemos concluir que os inquiridos
consideram que as categorias e subcategorias definidas no questionario sdo, com maior percentagem,
pertinentes, depois adequadas e apropriadas com valores semelhantes. Relativamente a sua adequagao
aos objetivos definidos, temos a totalidade de respostas Adequadas.

Quanto a utilidade dos Instrumentos de autoavalia¢do, ainda na mesma Categoria, estes revelam-se
uteis com a maioria das respostas, pertinentes e importantes.

Objeto de Avaliacao

Importantes

g Pertinentes
Uteis
5 Adequadas

Apropriadas
Adequadas

Pertinentes

Grafico 2 — Analise da Categoria B — Objeto de Avaliacdo — Professores
Relativamente a Categoria C, todos os professores inquiridos referem que, os instrumentos estdo

bem estruturados, adequados a escala de avaliagdo, bem organizados, adequados aos fins, que é de facil
preenchimento, é fiavel e exequivel.
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Instrumentos de Autoavaliacao

Exequivel

Fidvel

Facil preenchimento

Adequada

Bem organizado

Adequada

C1l|C2|C3|C4|C5|Cb6/|C7

Bem estruturados

0 5 10 15 20 25

Grafico 3 — Analise da Categoria C — Instrumentos de Autoavaliacdo — Professores

Na Categoria D - Outras Consideragdes pretendia-se que os inquiridos pudessem sugerir outros
pontos que nao tivessem sido focados ou que dessem uma aprecia¢ido global do questionario. Para este
efeito dois professores partilharam Parabéns e Muito Bem.

2.2. Coordenadores

Neste estudo participaram cinco Coordenadores de Departamento de 1.2 Ciclo. Para eles as
categorias e subcategorias definidas no questiondrio sdo, com maior percentagem, pertinentes e
adequadas. Relativamente a sua adequacdo aos objetivos definidos, obtivemos cinco respostas
Adequadas, no entanto um Coordenador achou que as Categorias eram extensas.

Quanto a utilidade dos Instrumentos de autoavalia¢io, ainda na mesma Categoria, estes revelam-se
Uteis com a maioria das respostas, pertinentes e importantes.

Objeto de Avaliacao

Importantes

Indispensaveis

B.3

Uteis

Cat. Extensas

B.2

Adequadas

Adequadas

B.1

Pertinentes

0 1 2 3 4 5 6

Grafico 4 — Analise da Categoria B — Objeto de Avaliacdo — Coordenadores
0 préximo grafico 5 revela as respostas dadas a Categoria C. Os Coordenadores inquiridos referem

que os instrumentos estdo corretos, bem estruturados e coerentes e que esta estrutura é facilitadora e
adequada. Todos os participantes no estudo referem que a adequagio a escala de avaliagdo é acertada.
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Relativamente a organizac¢ao dos instrumentos, trés referem que esta bem estruturada, dois dizem que
coerente e outros dois, uma organizagdo ampla e abrangente.

No que diz respeito a adequacgio aos fins a maioria das respostas centra-se em adequado. Para
estes participantes existe facilidade de preenchimento. Quanto a fiabilidade as opinides dividem-se
entre fiavel com quatro e subjetividade com duas opinides. Por tltimo a maioria das respostas diz que
é exequivel.

Instrumentos de Autoavaliagao
Regulador ‘ ‘ ‘ ‘

Cc7

Exequivel
Subjetividade
Fiavel

Facil Preench.

Boa adequacgido

C4 C5| Cé6

Adequado

Ampla
Abrangente

C3

Coerente ! ‘

Bem estrururado ! ‘
Acertada
Adequada
Facilitadora
Coerente

C2

c1

Bem estrururado ‘ |

Correta 1 |

Grafico 5 — Andlise da Categoria B — Objeto de Avaliacdo — Coordenadores

Na Categoria D - Outras Consideragdes, os Coordenadores referiram que se poderia contemplar o
Coordenador com turma e sem turma e que estes registos embora valiosos teriam de ter em aten¢ao as
emocgdoes.

2.3. Diretores

Apenas metade dos Diretores dos Agrupamentos de Escolas da Cova da Beira respondeu a este
estudo. Para eles as categorias e subcategorias definidas no questionario sdo todas pertinentes e
consideram que estas sdo adequadas aos objetivos definidos. Quanto a utilidade dos Instrumentos de
autoavaliacdo, ainda na mesma Categoria, estes revelam-se uUteis com a maioria das respostas e
fundamentais.
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Objeto de Avaliacao

Fundamentais

|

B.3

Uteis
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Grafico 6 — Analise da Categoria B — Objeto de Avaliacdo — Diretores

Relativamente a Categoria C, todos os Diretores inquiridos referem que, os instrumentos estdo
bem estruturados e adequados a escala de avaliagdo, bem organizados, adequados e ajustados aos fins,
que é de facil preenchimento, é fidvel e exequivel.

Instrumentos de Autoavaliacao

Exequivel
Fiavel
Facil Preenchimento
Ajustado objetivos
Adequados
Bem organizados
Bem adequados
Adequados
Bem estruturados

0 0,5 1 1,5 2 2,5 3 3

’ ’ ’ 15

C1| C2 |C3| C4 |CS5|C.6|C.7

Grafico 7 — Analise da Categoria C — Instrumentos de Autoavaliagdo — Diretores
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2.4 Especialistas

Trés dos quatro Especialistas nas areas de supervisido, avaliacio e validagdo de questionarios
consideraram pertinentes as categorias e subcategorias definidas no questionario e todos acharam que
estas estdo adequadas aos objetivos. Os instrumentos de avaliacdo para estes especialistas sdo tteis.

Objeto da Avaliacao

R

= Adequadas _
v -

-

m

o
-
[\
w
N
vl

Grafico 8 — Andlise da Categoria B — Objeto de Avaliacdo — Especialistas

0 ultimo grafico 9 revela as respostas dadas as Categoria C. Os Especialistas dividem-se entre bem
estruturados e adequados e na dificuldade de compreensao e instru¢des pouco claras. Na questio da
adequacdo da escala de avaliacdo referem que é adequada, no entanto trés opinides dividem-se em

redutora e em aferir com os coordenadores.
Relativamente a organizagdo dos instrumentos, trés Especialistas referem que estd bem

estruturada. No que diz respeito a adequacio aos fins a maioria das respostas centra-se em adequado.
Para estes participantes existe facilidade de preenchimento, fiabilidade e exequibilidade. De salientar

um especialista que nio respondeu a cinco alineas.
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Instrumentos de Autoavaliacao

Exequivel

Fiavel

Facil Preenchimento

Adequados
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Bem estruturados

Aferir ¢/ coordenados

C.2

Adequada

Instrugdes pc claras

C1

Bem estruturados

Grafico 9 — Analise da Categoria C — Instrumentos de Autoavaliacdo — Especialistas

Na Categoria D - Outras Consideragdes, um dos Especialistas referiu que estes instrumentos de
autoavaliacdo depois de analisados e refletidos em Conselho Pedagoégico poderiam ser aplicados a
outros Departamentos.

Como reflexdo global dos resultados podemos asseverar que o instrumento para autoavaliacdo do
funcionamento do departamento do 12 Ciclo foi validado por todos os participantes do estudo. Das
sugestdes recebidas enunciamos as que consideramos pertinentes para a construcdo da versao final do
referido instrumento (Cf. Anexo IV, p. 107). Desta forma, temos como sugestdes: alterar a Categoria -
Capacidade de Lideranca por Lideranca; a alteragdo da escala de Likert de quatro para cinco niveis, de
modo a aumentar o conforto e a aceitagdo, por parte dos respondentes, dada a sua familiarizagdo com
esta escala e explicitar os niveis para que ndo existam duvidas quanto ao grau de concordancia ou
discordancia.

Sumario

Neste capitulo denominado “Resultados de Interveng¢ido” foram descritos e analisados os dados que
obtivemos através dos instrumentos de recolha de dados. Estes dados foram apresentados sob a forma
de graficos e tabelas para uma melhor compreensio dos mesmos.

Relativamente a interpretacio destes resultados podemos inferir que houve validacdo do nosso
questionario pelos especialistas o que é muito significativo para este estudo.
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Conclusdes e Consideracées Finais

“Conhecimento sem transformagdo ndo é sabedoria”.
Paulo Coelho, 2001

Chegados a esta fase, impoe-se tecermos algumas consideragdes finais sobre o estudo que levidmos
a cabo, depois de ouvida a voz dos sujeitos de investigacdo, entre os quais, cinco coordenadores do
departamento curricular do 1.2 Ciclo, sobre a perce¢do que tém das praticas e funcdes que exercem no
desempenho do cargo, assim como da abordagem tedrica que realizamos.

O interesse pelo estudo desta tematica surgiu ao longo da frequéncia do curso de Mestrado em
Supervisdo e Avaliacdo Escolar, durante o qual fomos confrontados com questdes sobre as quais nunca
tinhamos refletido, e que nos impeliram para a realizagio deste trabalho. Tivemos necessidade de
aumentar os nossos conhecimentos tedricos sobre esta tematica, no sentido de compreendermos quem
sdo efetivamente os supervisores na escola, que percecdes tém do papel que desempenham, das suas
praticas, fungdes e competéncias.

Foi perante estas interrogacdes que partimos para a realizacdo desta investigacdo, a delineamos e
a organizamos em torno de um objetivo central: as perce¢des que os coordenadores de departamento
curricular tém das suas praticas e fung¢des no exercicio do cargo que desempenham.

Assim, no enquadramento tedrico, debru¢cdmo-nos sobre a autonomia das escolas e a gestdo
intermédia, salientando a emergéncia dos departamentos curriculares, a fim de compreendermos as
funcdes e competéncias destas estruturas, bem como as dos atores que as coordenam, os
coordenadores de departamento curricular.

Podemos concluir que os coordenadores de departamento curricular tém visto as suas fungdes
aumentar, sendo considerados lideres e supervisores do grupo de docentes que coordenam, pelo que
assumem um papel de relevo na escola, contribuindo de forma decisiva, através das suas capacidades
de lideranga, para o dinamismo e a mobiliza¢io de todos no cumprimento de objetivos comuns.

Dirigimos ainda a nossa atencdo, de uma forma mais particular, para a importincia do
coordenador de departamento enquanto lider e supervisor de uma estrutura de gestdo intermédia,
salientando o seu contributo para a eficacia da escola. Enquadramos o papel destes atores a luz do
novo conceito de supervisdo e de supervisor, no sentido de melhor compreendermos as suas fungoes,
competéncias e dindmica no contexto da escola atual.

A segunda parte do nosso estudo foi dedicada ao desenvolvimento da investigagdo. Assim,
apresentamos a metodologia pela qual optdmos, qualitativa na sua vertente de triangulacdo. A
triangulacdo do investigador, em que entrevistadores/observadores diferentes procuram detetar
desvios derivados da influéncia do fator “investigador” e a triangulagdo metodologica que foi
concretizada através da utilizacdo de métodos, técnicas e instrumentos diferenciados como o
questionario e o Registo do Parecer, que consideramos adequada tendo em conta os objetivos do
estudo e a abrangéncia da tematica que lhe esta subjacente, acautelando, contudo, a necessidade da sua
coeréncia interna e validade. O presente trabalho “O Funcionamento do Departamento Curricular do
Primeiro Ciclo: Construg¢do de Instrumentos para a Autoavaliacdo” centra-se na construcdo de um
instrumento de avaliacdo que contribuisse para a investigacdo nas areas mencionadas e desta forma
desafiasse os professores e supervisores da Escola a refletir e a assumir uma estreita colaboragao com
0 Departamento

O autor deste estudo é professor do 1.2 Ciclo e Coordenador deste Departamento no Agrupamento
de Escolas do Funddo. Este docente acredita que os processos, implicados nos mecanismos da
avalia¢do e da supervisdo, poderdo ser uma garantia do funcionamento do sistema, em prol da pratica
reflexiva do Departamento que coordena.

Os objetivos presentes neste estudo e que tém por base toda a revisio de literatura sdo:
i. analisar o papel do coordenador sob o ponto de vista dos normativos legais;

ii. compreender de que modo o coordenador de departamento contribui para o
desenvolvimento de uma Escola reflexiva;
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iii. analisar o papel do coordenador de departamento no campo da supervisdo escolar;

iv. analisar o contributo do coordenador de departamento na promoc¢ao de uma cultura
colaborativa na Escola e no desenvolvimento de uma reflexdo critica acerca das
experiéncias educativas e praticas profissionais;

vii. identificar os constrangimentos sentidos pelo coordenador no exercicio das suas
fungoes;
viii. construir e validar um instrumento para a autoavaliacdo do departamento curricular

do 12 ciclo, este dltimo em correlagdo com o processo de supervisdo entre pares.

Relativamente ao papel do coordenador de departamento, sob o ponto de vista dos normativos
legais e no campo da supervisdo, poderemos referir que este tem uma posicdo de relevo na escola
pelas fungdes de supervisdao que desempenha e que requerem um conjunto de conhecimentos e de
competéncias capazes de dinamizar e orientar a escola num sentido mais amplo, tendo em vista a
consecucdo do estabelecido no Projeto Educativo e a melhoria da qualidade de ensino.

Alarcio & Tavares (2003, p. 144) referem que “a concec¢do da escola na atual conjuntura implica
que se pense a supervisdo e a melhoria da qualidade das aprendizagens que lhe esta inerente por
referéncia nio sé a sala de aula, mas a toda a Escola e ndo s6 aos professores isoladamente, mas aos
professores na dindmica das suas interagdes, inseridos numa Escola que se quer dialogante,
aprendente e qualificante”. Esta ideia é corroborada por Vieira (1993), uma vez que reforca a
importancia do papel do supervisor, ao acrescentar as caracteristicas pessoais e profissionais deste, o
“imperativo de uma formacao especializada” (p. 29). Esta autora, cita cinco fun¢des fundamentais para
0 supervisor:

i. informar — o supervisor deve ser uma pessoa informada e ter sempre presente a
importancia de partilhar informacdo relevante e atualizada ao seu aluno estagiario,
enriquecendo o processo de ensino aprendizagem;

ii. questionar — o supervisor deve problematizar o saber e a experiéncia adquiridas,
através de interrogacdes que questionem a realidade observada, tentando encorajar o
estagidrio a uma postura de reflexdo, como pessoa que questiona a sua pratica
profissional, procurando solugdes alternativas;

iii. sugerir — com base nas func¢des anteriores o supervisor pode partir para a sugestdo de
ideias, praticas e solugdes, tendo sempre em consideracdo o poder de decisdo do
formando e visando a sua responsabilizacdo por atividades, projetos, etc.;

iv. encorajar — o supervisor deve investir num relacionamento interpessoal baseado em
sugestdes que motivem o estagiario a evoluir e a melhorar as suas praticas educativas,
sendo fundamental a afetividade em todo este processo de crescimento nido so6
profissional mas também pessoal e social;

V. avaliar — tendo em conta a importancia da avaliacao de cariz formativo e ndo apenas de
classificacdo, avaliar a pratica pedagégica do estagiario deve ser um fator de abertura e
clarificacdo de um fator essencial e imprescindivel ao processo de formacgao profissional.

Os constrangimentos sentidos pelo coordenador no exercicio das suas fun¢des podem remeter
para uma resisténcia a mudanga, a ndo aceitacdo da supervisdo por um par, a desmotivagido da classe
docente e por fim as alteragdes sistematicas dos quadros normativos e programaticos, entre outros
como as emogdes e as empatias.

Quisemos construir uma matriz e um enunciado que, no seu todo, fossem claros ao nivel da
compreensdo, abrangentes ao nivel dos contetidos, o mais objetivos relativamente as respostas e
acreditamos que muito pertinentes dada a relevancia e atualidade da tematica abordada. Desta forma,
o instrumento de avaliacdo foi dividido em 3 partes que correspondem as grandes categorias de
analise: Capacidade de lideranga do coordenador; Funcionamento do departamento e Processo de
supervisdo entre pares. Esta divisdo esta de acordo com o que pensamos serem as trés grandes areas
da acao do coordenador de departamento e de acordo com os estudos consultados segundo a revisdo
de literatura que nos aponta, assim, para estas trés categorias a analisar e as quais subdividimos em
subcategorias de modo a agilizar o processo de resposta dos inquiridos.
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Consideramos, portanto, que o inquérito por questionario de questdes fechadas é o instrumento
adequado para recolher as informagdes que necessitamos para a “Avaliacdo do Funcionamento de um
Departamento Curricular”.

Elaboramos um documento denominado “Registo de Parecer” para ser enviado aos agrupamentos
da Cova da Beira (Agrupamento de Escolas de Belmonte; Frei Heitor Pinto; Péro da Covilh3, do
Teixoso; a La e a Neve e Gardunha e Xisto) com a valéncia de primeiro ciclo num total de seis,
excluimos o Agrupamento de Escolas do Fundao tendo em conta que o autor do estudo é coordenador
do departamento do 1.2 ciclo nele. Pedia-se que o questiondrio fosse analisado e preenchido o Registo
de Parecer por parte de: diretor do agrupamento, coordenador do 1.2 ciclo e, pelo menos, por 10% dos
professores deste nivel de ensino.

O Registo de Parecer foi constituido somente por questdes abertas, de modo a que os
intervenientes no processo pudessem opinar e sugerir melhorias ao questionario.

Foi enviado para sete especialistas das dreas de Supervisdo, de Avaliacdo e de Valida¢do de
questionarios, no entanto recebemos apenas quatro.

A técnica de tratamento de informacao utilizada foi a andlise de contetido dos Registos de Parecer
resultantes dos questionarios. Para procedermos a analise de contetido propriamente dita, delineamos
um quadro de procedimentos, considerando os pressupostos assentes na literatura. Por conseguinte, o
contetido dos registos previamente transcritos formou o nosso corpo de analise. As categorias foram
estabelecidas a priori, tendo em consideragido os objetivos deste trabalho e as sugestdes provenientes
da revisao de literatura.

De uma forma muito global, os resultados obtidos pelos participantes no estudo foram muito
assertivos. Na Categoria B - Objeto de Avaliacdo - os participantes, independentemente do tipo de
respondente, foram unanimes em afirmar que este instrumento é valido, pertinente, estd adequado e é
util. Estes resultados levam-nos a inferir que houve validacdo do nosso questionario pelos especialistas
0 que é muito significativo para este estudo. Contudo, os coordenadores referiram que se deveria
contemplar o Coordenador com turma e sem turma e que estes registos, embora valiosos, teriam de ter
em atenc¢do as emocgoes.

Relativamente a Categoria C - Instrumentos de Autoavaliacdo - os inquiridos referem que, os
instrumentos estdo bem estruturados e adequados a escala de avaliagdo, bem organizados, adequados
e ajustados aos fins, que é de facil preenchimento, é fiavel e exequivel.

Na Categoria D, os participantes podiam sugerir outros pontos que ndo tivessem sido focados ou
que dessem uma apreciacdo global do questionario. Para este efeito dois professores partilharam
Parabéns e Muito Bem.

Este trabalho apresenta-se como peca incompleta e imperfeita que requer alteracdes de forma a
melhora-la e a complementa-la. Os dados obtidos sdo representativos para o universo da aplicagdo do
estudo.

Por fim, ndo gostariamos de terminar o nosso trabalho sem tecermos algumas consideragdes sobre
o enriquecimento que ele nos proporcionou quer em termos pessoais, quer em termos profissionais,
pelas leituras realizadas, os momentos de reflexdo sobre a tematica, os didlogos e orienta¢des com o
orientador, levando-nos a olhar de outros prismas uma mesma realidade.

Nao queremos deixar de salientar a opinido dos sujeitos de investigacdo, coordenadores de
departamento curricular, relativamente ao estudo que realizamos, que se manifestaram de uma forma
muito positiva, pela reflexdo que fizeram em torno das suas praticas e do papel que efetivamente
desempenham na escola.
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Ex.mo(a) Sr.(a) Diretor(a)

Do Agrupamento de Escolas

Assunto: Pedido de colaboragdo.

O meu nome é José Rafael Sebastido, e na qualidade de mestrando no Curso de
Supervisdao e Avaliacdo Escolar da Escola Superior de Educacdao de Castelo Branco, sob a
orientacdo do Professor Doutor Antdnio Pereira Pais, venho por este meio enderegar a V. Ex.a um
pedido de colaboracdo no preenchimento de um parecer, em suporte papel, sobre uns
instrumentos de autoavaliacdo, referente ao tema “O Funcionamento do Departamento Curricular
do Primeiro Ciclo: Construgdo de Instrumentos para a Autoavaliagdo”.

E da méaxima importancia a colaboracdo, analisando o instrumento de avaliacdo e
preenchendo o registo de parecer por parte de V. Ex.a, do coordenador e de, pelo menos, dez por

7

cento dos professores do departamento do 12 ciclo. O Registo de Parecer é anénimo mas
necessita de ser assinalado o cargo/funcdo do respondente.

Mais solicito que me sejam devolvidos os “Registos de Parecer” por uma das seguintes
vias:

CTT:

José Rafael Alves SebastidGio
Escola Bdsica Santa Teresinha
Rua Vasco da Gama
6230-375 Funddo

correio eletrénico:
josesebastiao@esfundao.pt ou jr.sebastiao@gmail.com
Desde ja, o meu agradecimento pela disponibilidade e colaboragao.
Fundio, 18 de novembro de 2014

Atenciosamente,

O mestrando
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O Funcionamento do Departamento Curricular do Primeiro Ciclo: Construcao
de Instrumentos para a Autoavaliacao

No ambito do Curso de Mestrado, Area de Especializacdo em Supervisdo e Avaliacdo
Escolar, propusemo-nos construir instrumentos avaliativos com potencial de eficacia
para que o Coordenador de Departamento do 1° ciclo os possa utilizar como base nos
processos de autoavaliacao do departamento que desenhar e implementar, no sentido
de caraterizar as capacidades de lideranca, o funcionamento do préprio

departamento e o processo de supervisdo entre pares.

MATRIZ DOS INSTRUMENTOS PARA AUTOAVALIAGAO

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS DE ANALISE NUMERO | TIPOLOGIA
DE ITENS | DOS ITENS
Competéncia  profissional e empenho
L . o Resposta
(iniciativa, capacidade de coordenacdo, 9
o ~ fechada
comunicagao, gestdo de recursos humanos...)
Qualidades de lideranca do coordenador
R ) . . . Resposta
(inspira confianga, influencia, capacidade de 6
s . fechada
avaliacdo, bom relacionamento...)
Capacidade para envolver os docentes na
~ ~ Resposta
elaboragdo/execucdo de documentos 2
fechada
estruturantes do agrupamento de escolas
Articulacdo com os diferentes 6rgaos Resposta
Capacidade de | (Direcdo, CP e Comissdo de Coordenacio 10 P
. . fechada
lideranga do Pedagdgica...).
coordenador Gestdo conflitos (sentimentos e emogdes
. L Resposta
antes, durante e apds as reunides de 5
fechada
departamento)
Resposta
Dificuldades no exercicio da fungdo de 6 P
fechada
coordenador(a) (sobrecarga de trabalho, Resposta
indisponibilidade dos docentes, burocracia...) 1 P
aberta
Perfil do Coordenador do Departamento 10 Resposta
(conhecimentos cientificos e pedagodgicos, fechada
disponibilidade, formagdo especializada, 1 Resposta
experiéncia, empatia...) aberta
Organizagdo das reunides de departamento
(logistica, periodicidade e duragdo das 9 Resposta
reunides, gestdo de tempo e conflitos...) fechada
Formas de organizacao do tempo e do espago
. a o R t
Funcionamento | Frequéncia de abordagem nas reunides de 10 fiiﬁ:;aa
departamento | departamento (politicas educativas, Resposta
pareceres, problemas profissionais...) 1 P
aberta
Frequéncia de sentimentos e emoc¢des apds a Resposta
reunido de Departamento (satisfacdo, 6 fechada
frustracdo...)
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Frequéncia das dindmicas que fazem parte do
trabalho do departamento (discussdo de 5 Resposta
Processo de aprendizagens doa alunos, pratica fechada
supervisao pedagodgica, partilha, formacdo entre pares...)
entre pares Contributo dos professores para o bom
. Resposta
funcionamento do departamento 10 fechada
(participagdo ativa, cooperacdo, respeito...)

Definimos como objetivos de base do processo de investigacao e a que os instrumentos a

construir devem permitir dar resposta, os seguintes:

i. analisar o papel do coordenador sob o ponto de vista dos normativos
legais;

ii.  compreender de que modo o coordenador de departamento contribui para
o desenvolvimento de uma Escola reflexiva;

iii.  analisar o papel do coordenador de departamento no campo da supervisdo
escolar;

iv.  analisar o contributo do coordenador de departamento na promocéo de
uma cultura colaborativa na Escola e no desenvolvimento de uma reflexao
critica acerca das experiéncias educativas e prdticas profissionais;

v.  identificar os constrangimentos sentidos pelo coordenador no exercicio das
suas funcoes;

vi.  construir e validar um instrumento para a autoavaliacGo do departamento
curricular do 1° ciclo, este ultimo em correlagGo com o processo de
supervis@o entre pares.

Para a validacao do instrumento para a autoavaliacdo teremos dois tipos de
participantes:

- sete especialistas na area da supervisao, avaliacao e validacao de questionarios;

- todos os diretores e coordenadores de departamento dos agrupamentos de escola da
Cova da Beira (AE de Belmonte, AE Frei Heitor Pinto, AE Péro da Covilha, AE de Teixoso,
AE a La e a Neve, AE Gardunha e Xisto), e, pelo menos, 10% dos professores do 1.° ciclo
por agrupamento)

O papel dos participantes ¢é, essencialmente, analisarem os instrumentos de
autoavaliacdo em funcdo dos seus conhecimentos e experiéncia, para detecao de
eventuais fragilidades na sua concecao. As propostas e sugestdes recebidas serao
consideradas para a construcao da proposta final a testar em situacao quase-
experimental.

Para a resposta as questoes do instrumento de avaliacdao optamos por uma escala com

quatro posicdes para evitar o posicionamento dos respondentes na posicao central (3).
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INSTRUMENTOS PARA A AUTOAVALIAGCAO

Parte I - Capacidade de lideranga do coordenador

As respostas a cada uma das questées sdo feitas através de uma escala de 1 a 4 que
traduz um grau de conhecimento crescente.

1 |12 (3 |4

1. Competéncia Profissional e Empenho

Compromisso com a funcao 1 23| 4
Capacidade de coordenacao 112 |3 ]| 4
Apoio ao desenvolvimento profissional dos coordenados 1 12|34
Delegacao eficaz de fungdes 1123 ] 4
Capacidade de iniciativa 1 12|34
Conhecimento atualizado 112 3] 4
Competéncias de comunicacdo 1 23| 4
Gestdo de recursos humanos 112 |3 ]| 4
Divulgacdo pronta e eficaz de informacdo 112 |31 4
2. Qualidades de lideranga do Coordenador

Fomenta a confianga nos outros 112|3 | 4
Influencia positivamente as praticas 1 12|34
Revela capacidade de avaliar os outros eficazmente 1 12| 3| 4
Mantém boas relagbes com os coordenados 112|3 | 4
Demonstra visdo estratégica 1123 ] 4
Toma decisbes eficazmente 112 ]3] 4

3. Capacidade de envolver os docentes na Elaboracao/Execucao de
Documento Estruturantes do Agrupamento de Escolas

Envolve os professores na elaboragao do Projeto Educativo 1 12| 3 | 4

Envolve os professores na criagdo/execucao do PAA 1 121|3| 4
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4. Capacidade de articulacao com outros atores/orgaos

Diretor

Conselho Pedagdgico

Conselho Geral

Comissao de Coordenacao Pedagdgica
Departamentos Curriculares

Equipa de Autoavaliagao

Grupos de professores

Professores individualmente

Pessoal ndo docente

Associagao de Pais

5. Gere eficazmente conflitos e sentimentos

Antes das reunides

Durante as reunides

Apés as reunides

Auxilia na resolucdo de problemas

Fomenta um bom ambiente de trabalho

6. Dificuldades no exercicio da funcdao de Coordenador

Sobrecarga de trabalho

Falta de disponibilidade dos professores

Descoordenacdo de horarios para o trabalho em comum
Excesso de burocracia

Falta de preparacao especializada para o desempenho do cargo

Dificuldades com a fungdo de avaliador(a)

Outra(s)

N N N S N N T NI N NI

S T N O I SN Y I SN (N

N I SN I N SN N
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7. Perfil do Coordenador do Departamento

Conhecimentos cientificos e pedagdgicos 112 |3 |4
Disponibilidade para exercer o cargo 112 |3 |4
Conhecimento da cultura organizacional 1 12 |3 |4
Formacdo especializada para o exercicio do cargo 1 12 |3 |4
Experiéncia profissional 1 12 |3 |4
Capacidade de relacionamento interpessoal 112 |3 |4
Capacidade de orientar 112 |3 |4
Empreendedorismo 112 |3 |4
Confianca 1 12 |3 |4
Empatia 1 2 |3 |4

Outro(s) aspeto(s) que considere importante(s):

99



José Rafael Alves Sebastiao

Parte II - Departamento Curricular

As respostas a cada uma das questdes sdo feitas através de uma escala de 1 a 4 que
traduz um grau de conhecimento crescente.

1 12 (3 |4

1. Organizacgdo das reunides do Departamento:

Espaco fisico para as reunides 1 23| 4
Horario das reunides 112|314
Periodicidade das reunides 1123 4
Duracao das reunides 1123 ] 4
Ordem de trabalhos 112 |3 ]| 4
Gestdo do tempo para a partilha de ideias 112]|3 | 4
Gestao dos conflitos 1123 4
Oportunidade para apresentar propostas 112]|3 | 4
Oportunidade para intervir na tomada de decisdes 1 12| 3 | 4
2. Frequéncia de abordagem nas reunidoes do Departamento

Discussdo de politicas educativas de escola 1 12| 3 | 4
Pareceres a apresentar/devolver ao Conselho Pedagdgico 1 12| 3| 4
Discussao de problemas profissionais 1121|3 | 4
Gestdo do Curriculo 1123 |4
Discussdo das estratégias de ensino 1 12| 3| 4
Delineacao da avaliagao dos alunos 1123 ] 4
Monitorizacdo do aproveitamento 1 2| 31| 4
Organizacao de atividades de Complemento Curricular 1121|3 | 4
Andlise de estratégias de diferenciagao pedagdgica 11213 4
Analise de necessidades de formacdo dos professores 1 12| 3| 4

Outro(s) aspeto(s) que considere importante(s):

3. Frequéncia de sentimentos e emog6es ap6s a reunido de Departamento
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Satisfeito(a) 112]|3 | 4
Frustrado(a) 1 12|34
Preocupado(a) 112|3 | 4
Desanimado(a) 11213 | 4
Otimista 1123 4
Estimulado(a) 1123 | 4
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Parte III- Processo de supervisiao entre pares

As respostas a cada uma das questGes sdo feitas através de uma escala de 1 a 4 que
traduz um grau de conhecimento crescente.

1 |12 (3 |4

1. Frequéncia das dinamicas que fazem parte do Trabalho do Departamento

Discussoes sobre as aprendizagens dos alunos 112|314
Discussdo sobre a pratica docente 1121|3 | 4
Preparacdao de aulas em conjunto 112|3 | 4
Elaboracdo / partilha de materiais didaticos 1121|3 | 4
Elaboracao de instrumentos de avaliacdo 1123 ] 4
Preparacdo de atividades de Complemento Curricular 1 12| 3 | 4
Formacdo entre pares 1123 ] 4

2. Contributo dos professores para o bom funcionamento do Departamento
Os professores:

Participam ativamente na discussdo dos varios assuntos 1 12| 3 | 4

Cooperam ativamente nos grupos de trabalho/dinamizacdao de

atividades

Respeitam o cumprimento de prazos 1 2| 31| 4
Usam as reunides para se autopromoverem 1 2| 31| 4
Sdo conflituosos 1123 4
A maioria dos professores apenas assiste as reunioes 1121|3 | 4
Respeitam as opinides dos seus pares 1 2|13 | 4
Acatam as opinides do(a) Coordenador(a) 1 12| 3| 4

Procuram informar-se sobre os assuntos que fazem parte da
ordem de trabalhos

Informam-se previamente relativamente a legislacdo e a outra
documentagdo necessaria

No seu ponto de vista ha aspetos a melhorar no funcionamento do seu Departamento?
Quais?
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Por favor assinale:

|:| Diretor

REGISTO DE PARECER l:l Coordenador

B. Objeto de avaliagao I:I Professor

B.1. Pertinéncia das categorias e subcategorias definidas.

B.2. Adequacgdo das subcategorias aos objetivos definidos.

B.3. Utilidade dos instrumentos de autoavaliacdo

C. Instrumentos de autoavaliagao.

C.1. Estruturagdo dos instrumentos.
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C.2. Adequacgdo da escala de avaliagéGo

C.3. Organizagéo

C.4. Adequacdo aos fins

C.5. Facilidade de preenchimento
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C.6. Fiabilidade

C.7. Exequibilidade

D. Outras consideragdes. Quais?
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ANEXO IV

PROPOSTA FINAL DOS INSTRUMENTOS DE AUTOAVALIACAO
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INSTRUMENTOS PARA A AUTOAVALIAGCAO DO DEPARTAMENTO

Parte I - Lideranca do coordenador

As respostas a cada uma das questées sdo feitas através de uma escala de 1 a 5 que
traduz um grau de concordancia crescente. Sendo que 1 Discordo totalmente; 2
Discordo; 3 Indeciso; 4 Concordo e 5 Concordo totalmente.

1 213 |4 |5

1. Competéncia Profissional e Empenho

Compromisso com a fungao 1 213 |4 |5
Capacidade de coordenacao 1 23 |4 |5
Apoio ao desenvolvimento profissional dos coordenados 1 213 |4 |5
Delegacao eficaz de fungoes 1 23 |4 |5
Capacidade de iniciativa 1 213 |4 |5
Conhecimento atualizado 1 2 (3 |4 |5
Competéncias de comunicagdo 1 213 |4 |5
Gestao de recursos humanos 1 2 13 |4 |5
Divulgacdo pronta e eficaz de informacao 1 2|3 |4 |5

2. Qualidades de lideranga do Coordenador

Fomenta a confianga nos outros 1 213 |4 |5
Influencia positivamente as praticas 1 213 |4 |5
Revela capacidade de avaliar os outros eficazmente 1 213 |4 |5
Mantém boas relacbes com os coordenados 1 213 |4 |5
Demonstra visdo estratégica 1 213 |4 |5
Toma decisdes eficazmente 1 23 |4 |5

3. Capacidade de envolver os docentes na Elaboraciao/Execuciao de
Documentos Estruturantes do Agrupamento de Escolas

Envolve os professores na elaboracdo do Projeto Educativo 1 213 |4 |5

Envolve os professores na criagao/execucao do PAA 1 2|3 |4 |5

111



José Rafael Alves Sebastiao

4. Capacidade de articulagcao com outros atores/drgaos

Diretor

Conselho Pedagdgico

Conselho Geral

Comissao de Coordenagdo Pedagodgica
Departamentos Curriculares

Equipa de Autoavaliagao

Grupos de professores

Professores individualmente

Pessoal ndo docente

Associacao de Pais

5. Gere eficazmente conflitos e sentimentos

Antes das reunides

Durante as reunides

ApOs as reunides

Auxilia na resolucao de problemas

Fomenta um bom ambiente de trabalho

6. Dificuldades no exercicio da funcao de Coordenador

Sobrecarga de trabalho
Falta de disponibilidade dos professores
Descoordenacdo de horarios para o trabalho em comum

Excesso de burocracia

Falta de preparagao especializada para o desempenho do
cargo

Dificuldades com a fungdo de avaliador(a)

Outra(s)

IR IR IR IR IR R LN

NI NIED
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7. Perfil do Coordenador do Departamento

Conhecimentos cientificos e pedagdgicos 1 2|3 |4 |5
Disponibilidade para exercer o cargo 1 213 |4 |5
Conhecimento da cultura organizacional 1 23 |4 |5
Formagdo especializada para o exercicio do cargo 1 23 |4 |5
Experiéncia profissional 1 2|3 |4 |5
Capacidade de relacionamento interpessoal 1 213 |4 |5
Capacidade de orientar 1 213 |4 |5
Empreendedorismo 1 2|3 |4 |5
Confiancga 1 213 |4 |5
Empatia 1 23 |4 |5

Outro(s) aspeto(s) que considere importante(s):
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Parte II - Departamento Curricular

As respostas a cada uma das questées sdo feitas através de uma escala de 1 a 5 que
traduz um grau de concordancia crescente. Sendo que 1 Discordo totalmente; 2

Discordo; 3 Indeciso; 4 Concordo e 5 Concordo totalmente.

1 213 |4 |5

1. Organizacgdo das reunides do Departamento:

Espaco fisico para as reunides

Horario das reunides

Periodicidade das reunides

Duracao das reunides

Ordem de trabalhos

Gestdo do tempo para a partilha de ideias
Gestao dos conflitos

Oportunidade para apresentar propostas

Oportunidade para intervir na tomada de decisdes

2. Frequéncia de abordagem nas reunioes do Departamento

Discussdo de politicas educativas de escola

Pareceres a apresentar/devolver ao Conselho Pedagdgico
Discussao de problemas profissionais

Gestdo do Curriculo

Discussdo das estratégias de ensino

Delineacao da avaliagao dos alunos

Monitorizacdo do aproveitamento

Organizacao de atividades de Complemento Curricular
Andlise de estratégias de diferenciacdo pedagodgica

Andlise de necessidades de formacdo dos professores

Outro(s) aspeto(s) que considere importante(s):

NI NI NI NI NI NI NI S

1

1

D

B S N I N
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3. Frequéncia de sentimentos e emogoes apd6s a reuniao de Departamento

Satisfeito(a) 1 2|13 (4 |5
Frustrado(a) 1 2|13 (4 |5
Preocupado(a) 1 213 |4 |5
Desanimado(a) 1 213 |4 |5
Otimista 1 213 |4 |5
Estimulado(a) 1 213 |4 |5
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Parte III- Processo de supervisiao entre pares

As respostas a cada uma das questdes sdo feitas através de uma escala de 1 a 5 que
traduz um grau de concordancia crescente. Sendo que 1 Discordo totalmente; 2
Discordo; 3 Indeciso; 4 Concordo e 5 Concordo totalmente.

1 213 |4 |5

1. Frequéncia das dinamicas que fazem parte do Trabalho do Departamento

Discussoes sobre as aprendizagens dos alunos 1 213 |4 |5
Discussdo sobre a pratica docente 1 213 |4 |5
Preparacao de aulas em conjunto 1 213 |4 |5
Elaboracédo / partilha de materiais didaticos 1 213 |4 |5
Elaboracdo de instrumentos de avaliacdo 1 2|3 |4 |5
Preparacao de atividades de Complemento Curricular 1 213 |4 |5
Formacdao entre pares 1 23 |4 |5

2. Contributo dos professores para o bom funcionamento do Departamento
Os professores:

Participam ativamente na discussao dos varios assuntos 1 213 |4 |5

Cooperam ativamente nos grupos de trabalho/dinamizacdo
de atividades

Respeitam o cumprimento de prazos 1 213 |4 |5
Usam as reunides para se autopromoverem 1 213 |4 |5
Sdo conflituosos 1 2 13 |4 |5
A maioria dos professores apenas assiste as reunides 1 213 |4 |5
Respeitam as opinides dos seus pares 1 213 |4 |5
Acatam as opinides do(a) Coordenador(a) 1 213 |4 |5

Procuram informar-se sobre os assuntos que fazem parte da
ordem de trabalhos

Informam-se previamente relativamente a legislacdo e a
outra documentagdo necessaria

No seu ponto de vista ha aspetos a melhorar no funcionamento do seu Departamento?
Quais?
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