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Este artigo apresenta resultados de um estudo em que foram analisadas as potencialidades da
supervisio colaborativa, enquanto estratégia formativa, em contexto de formacio continua de pro-
fessores de matemdtica dos 2.° € 3.° ciclos do ensino basico e do ensino secunddrio, numa perspetiva

da promogio do

seu desenvolvimento profissional. O estudo desenvolveu-se segundo um paradigma

de investigagio qualitativo com recurso a processos quantitativos, recorrendo a uma metodologia
de investigagio-agio centrada na realizacio de uma oficina de formagio de 50 horas no 4mbito da
qual foram estudados trés casos, tendo-se analisado trés categorias: o desenvolvimento da capacidade
reflexiva, a abertura 3 mudanga e o desenvolvimento da autonomia. Apresentam-se os resultados re-
lativos 4s estratégias implementadas, o seu impacto, e ainda os constrangimentos detetados ao longo
de todo o processo.

Palavras-Chave: Supervisio colaborativa, desenvolvimento profissional, formagio continua, profes-
sores de matemdtica, reflexividade.

Abstract

This article presents results of a study that analyzed the collaborative supervision potentialities as
a formative strategy in the context of continuous training of mathematic teachers of the 2nd and 3rd
cycles of basic education and secondary education, in a perspective of promoting their professional
development. The study was developed according to a qualitative research paradigm using quanti-

tative processes,

resorting to an action-research methodology centered on the implementation ofa

50-hour training workshop in which three cases were studied, and three categories were analyzed:

the developmen
results obtained

¢ of reflexive capacity, openness to change and the development of autonomy. The
will be presented, focusing the implemented strategies, the collaborative supervision

impact on the professional development, as well as the detected constraints throughout the process.

Keywords: Collaborative supervision, professional development, continuous training, mathematic
teachers, reflexivity.

1. Introdugéo

A profissdo docente necessita de ser reinventada enquanto realidade essencialmente coletiva, exi-
gindo corresponsabilizagio e partilha aos mais diversos niveis, desde a acio pedagdgica a formagio e

3 supervisao. Conco

rdamos com Névoa quando afirmaa necessidade de um “actor colectivo, porta-

dor de uma memoria e de representagdes comuns, que cria linguagens proprias, rotinas partilhadas
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de accio, espagos de cooperagio ¢ JdinAmicas de co-formagio participada” (1999, p. 6).

A nossa investigacio desenvolveu-se segundo um paradigma reflexivo na formagio de professo-
res, através da realizagio de uma oficina de formagio continua de professores de matematica. Nesta
oficina pretendemos promover ¢ aprofundar uma culrura de auto e heterorreflexio, auto e heteroa-
prendizagem sobre as praticas pedagégicas, implementar priticas de trabalho colaborativo entre
docentes, incentivar a abertura & mudanga, promover hébirtos de investigagio pedagégico/ didéti-
ca, estimular a autonomia dos participantes, enfim, contribuir para o desenvolvimento profissional
(DP) dos formandos, tendo sempre em vista a melhoria do processo ensino-aprendizagem dos alu-
nos. Assim, neste contexto, definimos como objetivos: conhecer ¢ analisar o(s) contributo(s), assim
como o impacto da supervisao colaborativa para o DP do professor de matematica dos 2.° ¢ 3.0 ciclos
¢ ensino secundério, em contexto de formagio continua 20 nivel da capacidade reflexiva, da abertura
3 mudanga e da autonomia. Neste artigo iremos apresentar €m particular os resultados relativos ao
desenvolvimento da capacidade reflexiva, ¢ respetiva analise.

2. Enquadramento tedrico

A Lei de Bases do Sistema Educativo consagra o direito 4 educagio ¢ a contribuigo do sistema
educativo “para o desenvolvimento pleno ¢ harmonioso da personalidade dos individuos, incenti-
vando a formagio de cidadaos livres, responsaveis, autonomos e solidérios e valorizando a dimensao
humana do trabalho” (Lei n.° 49/2005, n. 4 do art. 2.0).

Numa sociedade em permanente mudanga aos mais diversos niveis, em que a escola deve procu-
rar acompanhar esse ritmo, pede-se aos professores uma “reflexéo aprofundada sobre os problemas e
mudancas constantes € também capacidade de decisdo perante 05 imprevistos” (Abrantes, 2005, p. 1).

De acordo com o Decreto-Lei n.° 137/2012, a formagio continua de professores visa promover,
entre outros aspetos, “o desenvolvimento profissional dos docentes, na perspetiva do seu desempenho,
do continuo aperfeicoamento e do seu contributo para a melhoria dos resultados escolares” (alinea c)
do art. 4.°), assim como “a partilha de conhecimentos € capacidades orientada para o desenvolvimento
profissional dos docentes” (idem, alinea €) do art. 4.°), tendo em vista “y melhoria da qualidade do
ensino e dos resultados da aprendizagem escolar dos alunos” (idem, alinea b) do art. 4°).

A escola emerge como uma instituigao vocacionada para ser uma organizagao democratica in-
cumbida de uma misséo social, a qual lhe confere legitimidade e lhe da sentido, devendo para isso es-
car aberta a uma atitude de aprendizagem coletiva. Segundo Senge (1990, citado por Riche & Alto,
2001, p. 36), “grandes equipas sdo organizagdes que aprendem a desenvolver novas habilidades e
capacidades, que levam a novas percepgoes € sensibilidades que, por sua vez, revolucionam crengas e
opinies”. Trata-se aqui de organizagdes aprendentes, conceito que se pode associar ao de escola re-
flexiva pois, segundo Alarcao (2001, p. 15), “a escola que se pensa & que s¢ avalia em seu projeto edu-
cativo é uma organizagio aprendente que qualifica nio apenas os que nela estudam, mas também
os que nela ensinam ou apoiam estes € aqueles’, afirmando que “s6 a escola que se interroga sobre si
propria se transformard em uma instituigao auténoma e responsavel, autonomizante € educadora.

(...) Uma escola assim concebida pensa-se no presente para ¢ projetar no futuro” (2001, p. 25).

Para que seja possivel uma transformagio da educagio e das organizagoes onde esta acontece,
¢ necessério, como refere Vieira (2009, p. 202), “um investimento sistemético e deliberado na re-
construgio da visio de educagdo que orienta a ac¢ao educativa ¢ também na problematizagio dos
contextos de acgio <-> reflexdo profissional”. E é aqui que a supervisio pode fazer a diferenca, sendo
“uma supervisio de natureza transformadora e orientagio emancipatoria, (...) assente nos valores
democréticos da liberdade e da responsabilidade social” (idem, ibidem), “como forma de estar na
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educacio avessa a rotina, 20 desgaste, ao cepticismo, (...) instauradora da esperanga, da inventivida-
de, da intuicio, (...) da descoberta, da reflexio e da dialogicidade... ¢ promotora de ambientes de
crabalho construtivos e intelectualmente estimulantes” (Vieira, 2006, pp. 8-9).

Zeichner (1993, p. 19) considera que 0 professor reflexivo “em de ser responsavel pela sua pré-
pria aprendizagem’, € que, sendo a acio reflexiva “uma accao que implica uma consideragao activa,

persistente € cuidadosa em que s¢ acredita ou que s¢ pratica’, ndo existe “nenhum conjunto de téc-

nicas que possa ser empacotado e ensinado aos professores” (idem, p. 18).
O esquema da figura 1 apresenta uma sintese de carateristicas essenciais 20 professor reflexivo.
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Figura 1: Carateristicas do professor reflexivo
(baseado em Korthagen & Waubbels, 2001, citado por Ribeiro, 2010, p. 70)

Schén, em 1992 (p. 91), defendia que “O que pode ser feito (...) € incrementar oS praticams
reflexivos (...) € estimular a sua criagao na formacio inicial, nos espagos de superviso ¢ na forma-
¢ao continua, acrescentando que “quando os professores ¢ gestores trabalham em conjunto (...), a

rpria escola pode tornar-se num praticum reflexivo para s professores” (idem, ibidem). Também

Perrenoud (1997, citado por Vieira, 2011, p.7), afirma que “resta inventar outros modelos, que pas-

sam pela cooperagao entre iguais, pela supervisao miitua, pelo trabalho de equipae pela construgio

de uma cultura profissional mais substancial’

Segundo Alarcio ¢ Tavares (2003), W. J. Smyth, apostando em trés grandes vectores - agao, re-
flexiio e colaboragdo -, desenvolveu um modelo de supervisio clinica pela via da formagio continua
ar os professores a refletir sobre o seu processo de ensino-aprendizagem € 0

A «©
em que se propds “Lev
. A figura 2 déd-nos uma ideia bastante clara e sugestiva acerca da

dos seus colegas” (idem, p. 122)

dinimica envolvida.
No entanto, segundo LaBoskey, “A maior dificuldade em atingir os objetivos num programa

de educagio reflexiva reside nas crengas, valores, atitudes, destrezas e emogdes” (1994, citado por
Abrantes, 2005, p. 93). E entdo “urgente crabalhar com os professores ¢ para 05 professores, valo-
rizando as suas interpretagdes € Crengas, partilhando os seus desencantos ¢ estimulando, quando

necessirio, mostrando caminhos por vezes inexplorados” (Abrantes, 2005, p. 24).

Senge tem a “convicgao de que sé a mudanga organizacional se traduz em mudanga eficaz’

(1990-1994, citado por Alarcio, 2002, p. 220), ¢ também “de que a organizagio pode encerrar,
em si mesma, 2 qualidade de aprendente ¢, 20 assumir-se como tal, proporcionar também aos seus
membros oportunidades de formagio ¢ qualificagio’ (idem, ibidem). Embora reconhecendo que
este autor nio se estaria a referir especificamente 2 escola, Alarcio pensa “que a escola, como orga-

nizagio, terd muito a ganhar se se assumir como organizagio aprendente € qualificante” (2002, p.
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Figura 2: Dinimica da reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem
(Smyth, 1985b, citado por Alarcio & Tavares, 2003, p. 122)

220). Alvin Tofler (1972, citado por Costa, 1999, p. 2) «define “o choque do futuro” como um
efeito de mudanga social acelerada, cuja principal consequéncia é o desajustamento do individuo,
quando perde as referéncias culturais conhecidas». Costa acrescenta que, embora a educagio diga
respeito & sociedade em geral, sio os professores quem mais sente os efeitos destas rapidas mudangas
no interior da escola (1999), e refere que nunca ser4 possivel haver mudanga sem a adesio dos pro-
fessores, pelo que é urgente repensar estratégias que fagam face aos desafios do presente e do futuro
(idem); assim, afirma que é necessério existir uma formagio acompanhando toda a carreira do pro-
fessor (Zeichner, 1993, citado por Costa, 1999), na linha do desenvolvimento pessoal e profissional
(Oliveira, 1996, citada por Costa, 1999). Saraiva e Ponte (2003) afirmam que o desenvolvimento
profissional est4 sempre ligado a alguma aprendizagem e, consequentemente, a alguma mudanga,
e acrescentam que “a aprendizagem do professor sobre o ensino ocorre quando ele adquire a capa-
cidade de ver, ouvir e fazer coisas que nio fazia antes” (Christiansen & Walther, 1986, citados por
Saraiva & Ponte, 2003, p. 4). No entanto, a mudanga do professor apenas acontece no caso de cle
se dispor a mudar (Fullan, 1993; Hargreaves, 1998; Thompson, 1992, citados por Saraiva & Pon-
te, 2003). A mudanca é um processo interior, originada por uma vontade, um desejo préprios de
cada um, o que significa que “ninguém muda ninguém” (Saraiva & Ponte, 2003, p. 4). Day (1999),
preocupado com a formagio e as condigdes de trabalho disponibilizadas aos professores, defende
que os adultos aprendem fazendo, aproveitando oportunidades que lhes sio fornecidas para refletir
com base na experiéncia vivida e na combinagio entre agio e reflexio; a mudanga, sendo um pro-
cesso que precisa de tempo para acontecer, implica a alteragio de crengas, conhecimentos modos
de trabalhar por parte do professor, o que s6 é possivel se ele experimentar novas possibilidades ¢
refletir sobre as suas mais-valias em relacio is antigas praticas. Ainda no respeitante 2 formagio,
Névoa (1992, p. 25) defende que esta “deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega
aos professores 0s meios de um pensamento auténomo e que facilite as dindmicas de autoformacio
participada’, ligando esta ideia 4 construgio da sua identidade, também do ponto de vista da identi-
dade profissional, dado que “estar em formagio implica um investimento pessoal, um trabalho livre

|
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e criativo sobre 0 PErCursos € 0s projectos proprios” (idem, ibidem). Vieira defende a implementa-
¢io de uma pedagogia paraa autonomia através da “inclusao Je 4reas de desenvolvimento/formagao
(...),comoa competéncia de aprendizagem do aluno e a competéncia de observacio do professor”
(1994, p. 336), orientadas paraa autonomia/pratica reflexiva, paraa Jegitimagio da autoridade dos
sujeitos ¢ do seu poder discursivo, e para a diversificacio das formas de organizagio do trabalho
(idem, p. 337). Estas mudangas pressupbem, na perspetiva da mesma autora, “uma redefinigdo dos
papéis desempenhados por quatro elementos centrais da cadeia de formagdo: 0 aluno, o professor, 0
formador de professores € 0 formador de formadores” (idem, ibidem). Vieira acrescenta ainda que
“s6 a formagio de professores reflexivos garante a possibilidade de se comegar a desenvolver uma
pedagogia paraa utonomia” (idem, p. 338). Além disso, Alarcio (1996, citada por Alarcio, 2002,
p. 219) afirma enquadrar “o professor reflexivo no pensamento de Habermas que afirma que s0 0
EU que se conhece 2 si préprio € se questiona a si mesmo, é capaz de aprender, de recusar tornar-se
coisa e de conseguir a autonomia’,

3. Metodologia de investigagio

Considerando a especificidade das questdes identificadas e dos objetivos que pretendemos al-
cangar, realizimos uma investigagio segundo uma abordagem qualitativa, de indole naturalista,
com um desenho de estudo de caso € recorrendo 2 metodologia de investigagio-acao (I-A), dando
relevincia a opinides, sritudes ¢ comportamentos dos sujeitos envolvidos com 2 intengio de ob-
servar, analisar € intervir no coNtexto de pratica pedagogica, pelo que “esta investigagio poderd
considerar-se como um estudo naturalista, fenomenolégico ou etnografico’ (Guba, 1983, citado

por Oliveira, 1996, p. 156).

3.1. Participantes e contexto de agao

A investigagao decorreu segundo ciclos de investigagio-agao, seguindo um processo ciclico es-
piralado, em contexto de formagio continua, no smbito da implementagzo de uma oficina de for-
magio (OF), “Supervisao colaborativa para a melhoria das praticas pedagogicas no ensino-apren-
dizagem da matematica’, implementada em parceria com o Centro de Formagio de Associagao de
Escolas Alto Tejo ¢ acreditada pela Comissao Cientifico-Pedagégica da Formagao Continua. Ao
longo da formagio acompanhimos a evolugao do grupo de formandos, situagio que envolveu o
respetivo trabalho em sala de aula, com pelo menos uma das suas turmas. A investigagao centrou-
se assim em situagdes especificas, com carateristicas particulares, em ambiente natural, ¢ implicou
o assumir de um papel reciprocamente supervisivo/ colaborativo entre todos 0s intervenientes. A
OF foi frequentada por trés professores dos grupos 230 e 500, do sexo masculino, com idades com-
preendidas entre os 45 e os 60 anos, com 20 a 35 anos de servico, todos professores do quadro de
escola. A supervisao colaborativa concretizou-se em ciclos de I-A a0 longo de oito sessdes presen-
ciais de 3 horas cada uma, sendo que a observagio de aulas entre 0s formandos se realizou durante
o trabalho nio presencial. Os dados foram recolhidos ao longo desta oficina, a partir das narrativas
escritas solicitadas a0s formandos ao longo das vdrias sessoes, das gravagdes das sessoes conjuntas,
Jos relatérios dos formandos e das entrevistas realizadas no final. O nosso trabalho de anélise a0
nivel do DP dos professores envolveu um processo de andlise de narrativas que oS Mesmos produ-
Jiram durante a OF (em cada sessdo foi solicitada a produgio de uma ou duas narrativas). A fim
de garantir maior rigor € fabilidade dos resulrados obtidos, estes foram triangulados com analises
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realizadas a partir de dados recolhidos durante os momentos de discussio nas sessoes presenciais, ou
durante as entrevistas que realizdmos no final da oficina. A primeira e segunda narrativas incidiram
sobre as concecdes do professor acerca do processo ensino-aprendizagem da matemdtica € as inter-
-relagbes entre professor e alunos em sala de aula. Nas narrativas seguintes a atengao centrou-se na
forma como decorreram as aulas supervisionadas e na concegao das aulas seguintes. Em todas as
narrativas foram dadas indicacdes com tépicos de andlise e/ou questoes de partida. Apesar de haver
uma linha de atuagio geral inicialmente prevista, tratou-se de um processo dindmico e flexivel, sujei-
to a adaptacbes que foram dando resposta as necessidades detetadas. Dado que a nossa investigacao
envolveu préticas de formagio continua baseadas em atividades ocorridas na sala de aula, tendo o
seu foco nas praticas quotidianas do professor, a observagio de aulas constituiu uma estratégia de
promogio do DP do professor. Tratando-se de um tipo de observagao que requer treino, reservamos
uma parte da OF para observar uma aula gravada em video e discutir os vérios aspetos observados,
procurando alertar 0s formandos para as diferencas que existem entre constatagio de um facto e
a sua interpretagio (inferéncia). Os formandos recorreram para este efeito a um instrumento de
observagio simples ¢ adaptavel as necessidades sentidas pelo observador. Durante as sessdes presen-
ciais, a discussio ¢ a reflexdo conjunta basearam-se em grande parte nos registos realizados durante
as aulas supervisionadas.

Concordando com Oliveira (1994) quando afirma que "2 andlise das narrativas dos professores cons-
titui (...) um dos instrumentos de pesquisa que permite 0 acesso, ainda que nio direto, a0 pensamento €2
accio do professor” (p. 315), optamos por uma estratégia de anélise de contetido de narrativas.

Numa investigagio como esta, envolvendo um processo formativo que pretende promover o DP
do professor, considerdmos necessrio, de acordo com Smyth (1989), questionar, do ponto de vista
ético, a validade de certas praticas € crengas enraizadas, de modo a conceder poder emancipatorio
ao professor (empowerment). Recorremos para isso 4s quatro perguntas pedagdgicas propostas por
este autor, apresentadas em seguida num crescente nivel de reflexdo: “O que fago?’, “O que significa
isto?”, “Como me tornei assim?” ¢ “Como me poderei modificar?” (Amaral, Moreira & Ribeiro,
1996). As perguntas pedagogicas estiveram assim muito presentes nos guioes que orientaram as
narrativas escritas ¢ nos momentos de discussdo e de reflexo conjunta durante as sessdes presenciais
da oficina de formagao.

Relativamente s opgbes metodolégicas adotadas no decorrer da acio, incluiram a realizagao
de sessoes de trabalho presenciais conjuntas intercaladas com o trabalho auténomo a desenvolver
pelos formandos e a observagio de aulas interpares. Esta oficina de formagao recorreu a estratégias
de reflexio-acdo, através da implementagio de praticas de supervisio colaborativa no sentido de
promover habitos de reflexo e de mudanca com vista 2 melhoria das praticas pedagdgicas ¢ did4-
ticas em trabalho de sala de aula. Assim, optamos pelo seu desenvolvimento numa légica de ciclos
de investigagio-agio, descritos sinteticamente no esquema apresentado na figura 3 (adaptado de
Abrantes, 2005, p. 150), onde sio referidos os principais procedimentos adotados, entre 0s quais é
posstvel localizar as fontes dos dados que virfamos a analisar.

3.2. Procedimentos de recolha e andlise de dados

Neste estudo foram utilizadas duas técnicas paraa recolhae anilise de dados: a anélise documen-
tal (narrativas escritas elaboradas por cada formando a0 longo da oficina, e relatério final de cada
um) e a inquirigio (narrativas de natureza oral gravadas em registo dudio, produzidas nos momen-
tos de discussdo ocorridos durante as sessdes de trabalho conjuntas, ¢ entrevistas individuais realiza-
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das a0s formandos no final da formacao, todas posteriormente cranscritas), tendo a diversidade de
fontes permitido realizar uma permanente triangulagio dos dados.

ESQUEMA DA INVESTIGAGAQ-ACAD i

Tempo Ciclos de Investigagao-agéo
Diagndstico Apresentagdo
o participantes
v ° tema
A‘fo « metodoiogia de trabalio
e narrativa escrita
Reflexio/Discussdo
Trabalho de grupe
Plensrio
Diagndstico Aulas supervisionadas
Agio Reunides de reflexio
‘ Narrativas escritas
Reflexio/Discussio Plenério
Planif;icacio - Aulas supervisionadas
¥ Reunibes de reflex3o
Agio ) i
Marrativas escritas
. e
Reflexdo/Discussac Plenaric
Planificagdo Aulas supervisionadas
H -+ -
v Reunides de reflexdo
Agdo
;‘f Narrativas escritas
- P
Reflex3o/Discussao Plenario
b Plenario
% Analise do trabalho -
’;; realizado s Relatérios
Entrevistas

Figura 3: Ciclos de investigagio-agio

Considerando a andlise que pretendiamos realizar no presente estudo, estabelecemos um con-
junto de categorias ¢ de niveis, com origem no nosso quadro tedrico, 0s quais foram sofrendo
alteracoes de acordo com as Hecessidades emergentes da andlise de contetido. Sendo as catego-
rias aspetos essenciais no estudo, por decorrerem dos objetivos de investigagao, idealizdmos as
seguintes: desenvolvimento da capacidade reflexiva (R), abertura a mudanga (M) e desenvolvi-
mento da autonomia (A). Considerdmos ainda uma quarta categoria, mais abrangente, baseada
em outros indicadores de Jdesenvolvimento profissional, que denominimos como outras compe-
téncias profissionais (OCP). Ao analisar cada excerto de uma narrativa escrita ou oral, identifi-
civamos uma das categorias sclecionadas, atribuindo-lhe um nivel de 1 a 3, tendo em conta que
o nivel 1 correspondia a um baixo nivel de desenvolvimento — 0 nivel pré-reflexivo -, 0 nivel 22
um nivel intermédio — o nivel reflexivo -, ¢ o nivel 3 aum nivel elevado de desenvolvimento — o
nivel de critica reflexiva. Cada categoria organizou-se assim em trés subcategorias codificadas da
seguinte forma: R1, R2, R3, M1, M2, M3, A1, A2, A3, OCP1, OCP2, OCP3. Elaborimos tabe-
las auxiliares como as apresentadas nos quadros 2 ¢ 3,de modo a ser possivel realizar a analise de
contetido de todas as transcrigdes realizadas.
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Quadro 2: Excerto da segunda narrativa escrita da sétima sessio da oficina de formagio, do formando B

Cat.s Constrangi
+ Estratégias Extratos de enunciados Comentdrios
5 mentos
Nivel
11, Depois deste ciclo supervisivo, tendo
passado por trés aulas enquanto observado &
enquanto observador & por todo um processo
de reflexdo individual e conjunta, 0 que me
parece que aprendi de novo que Possa
comtribuir para meihorar as minhas praticas,
com vista 3 methoria do processo de ensino-
aprendizagem dos meus atunos? Como penso
poder fazé-lo? Quais as novas estratégias,
reCursos, . Que poderei mobilizar, em que
M3 podefévalefapenaimesti:mﬂmm?
gima Aprendi 3 oUVif Criticas e @ 3ceitar novas Esta
relacional EM propostas de atividades ou novas estratégias... | aprendizagem
EA O professor {em sentido lato) ndo & muito @ sera no Sentido,
R3 favor de que 58 ~intrometam” nas suas aulas, nio pe aprender
Comunicagdo / muito menos que lhe déem ideids NOVDS... Eu | algonovo, mas
Feedback ER aprendi que d@ discuss3o nesce 3 fuz e wodas | de o vivengiar
as igeias 532 bem-vindas. realmente
12. Depois deste ciclo supervisivo {ao longo
de toda a Oficina), algo mudou em mim? Se
sim, o qué? E porqué? g gue mudou
M3 Observagdo de Como referi n3 questdo anterior, o que mugdou | maisfoia
aulas EM EA mais foi a capacidade de ouvir & ge aceitar capacidade ge
A3 Clima criticas Ou Propostas de novas atividades ou | aceitar criticas
refacional EM estratégias. Antes, ceria um pouco mais | ou propostas” =
EA cgasconfiagor em discutic as minhas aulas | mugdan{as
Comunicagdo / {com observagio}. interiores, &
Critica 13. Em que aspetos concretos me parece que | intensc
construtiva EM esta experiéncia 08 supervisdo colaborativa envalvimento
L EA pode_contribuir parg 0 meu dese bvi pessoal

Para além desta andlise co
anélise qualitativa de excertos das narrativa
significativos para 0 nosso objeto de estudo

questc')es mais pormenorizadas, nao s

Quadro 3: Excerto da narrativa oral da sétima sessio da oficina de formagao

Estratégias

Constrangi-
mentos

Extratos de enunciados

£ — Todas essas palavras foram escolhidas, e muito

 uma forte componente quantitativa, realizdmos também uma
s orais sucedidos em momentos que nos pareceram
(Pinho, 2015, pp- 70-92), os quais, por abordarem

¢ enquadram no 4mbito deste artigo.

Comentarios

Nome da pensadas! Porque & 0 que eu Quis transmitir! Queria
Reflexdo oficina que o titulo dissesse aguilo guese pretendia fazar!
conjunta ER Mas & compridol.
B - No, mas de facto, de facta, diz, diz sirr. senhora!
Mas isto... € pena que n2 carreiradocente,... que
nos... Eu por exemplo, eu tive uma colega que me A oficina
Falta de coadjuvou oitenta por cento das aulas de proporcionou
comunicagdo | matematica. fia nunca me disse. “() B. se calhar muitas
podias ter feito antes assim gu assiml..” Portanto, opartunidades
| entra ne aula, ajuda, de facto estava sempre de discutir /
Comunicagéo proxima aos alunos com dificuldades,.. has nunca comunicar
EQCP discutimes uma2 estratégia, um pracedimento, uma sobre as

atitude, um conceito, nada. £ eisto que euacho que
falta na carreira docente, nos professores! E
discutir..

£~ E nessas situagdes podiam. tirar partido dessa
situagBo...

8- Q3 dois! Podiamos tirar partido oz dois!

F - Hum, hum! Sim, sim!

praticas, algo
que ndo se fat
normalmente,
mesmo quando
hd
oportunidades
paraisso {pe

B — Os saberes dels, os reeus saberes, mesclados. as aulas
deviamas rentabitizar ambos! Nio &7 E ndo! Ele coadjuvadas)
Clima passou o ano ali 3 ajudar-me... neste termo, nd
retacional verdadeiraacecdo desta palavra, 3 ajudar-me!
£0OCP pronto, fazia o gue &u Ihe dizia, & mais nada E de |

facto, se as PEss0as ganharem ronfisnga umas com
as outras. . Porgue nos tambemr tivemos um
processode. de adaptagdn uns 3as OUtrOS..

f - £ ndo && conheciam!

e e e
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4. Apresentagio, interpretagio e discussio dos resultados

Neste ponto apresentamos, a titulo de exemplo, os resultados da andlise qualitativa realizada as
narrativas escritas e orais produzidas pelo formando B. Apresentamos sob a forma de quadro a sin-
cese da andlise dé contetido de todas as narrativas, escritas € orais, produzidas pelo formando ao lon-
go da formagao, € agrupadas cm quatro momentos: o inicial, o posterior 4 primeira aula observada
e anterior A segunda, o momento posterior 2 segunda aula observada e anterior 3 terceira, € 0 quarto
momento, a finalizar a formagdo. Apresentamos ainda os graficos com o0s resultados referentes a
cada uma das categorias estudadas.

4.1. Formando B

Quadro 4: Sintese da andlise de conteddo das narrativas do formando B

M T | | T— - |
| '\_MomentOS| 1.2 Momento | 2.2 Momente | 3.2 Momento | 4.2 Momento |
| % | Narr.s1,2 Narr.s 3a/b, 4 | Narrs 5a/b, 6 Narr.s7a/b, Sessdo 7 |
|C . [ Sessoes 1,2 | Sessges 3,4 | Sessdes 5, 6 | Relatdrio, Entrevista |
ategoria,
| Nivel J Frequéncia | Frequéncia |  Frequéncia Frequéncia |
| R1 | - [ 5(7%) | 5 (5%) T 3(1%)
R2 | g(zs%) | 30 (42%) 35 (33%) 32 (13%) ‘
| R3 | 7(24%) 5(7%) | 22(21%) | 41 (17%)
CowaEm o aE IR sl
| M3 1 (30/2) | - 1 (1%)0 ‘ 37 [150/:) |
Al LW | 507 o o1aw) | 2 (1%)
| A2 | 4 (14%) 14 (19%) | 11(10%) | 32 (13%) ‘
A3 5(18%) | 5(7%) 9(8%) | 38 (16%) |
0CP1 - - - 1 (0%)
| 0CP2 | ; | . - | 3 (1%) |
| ocps | - | . : | 12(5%)
B Total l 29(100%) | 72(100%) | 107 (100%) | 244 (100%)

4.1.1. Desenvolvimento da capacidade reflexiva

70

8
2 40
w
&
230 *
o
w20 -
-
10
R - =
0D o~ - - -
N1/2,51/2 N 3a/3b/4,S 3/4 N Safsb/6,5 5/6 N 7a/7b, ST.R,

wom =Rl = = RZ =l R3 —~. @ Total do desenvolvimento da capacidade reflexiva

Grafico 1: Sintese da andlise de contedido das narrativas do formando B relativamente ao desenvolvimento da capacidade reflexiva

Neste formando, ¢ possivel observar uma diminuicio das frequéncias dos niveis 1 e 2 a partir
do 2.° momento, contrariamente a0 que acontece do 1.° para o 2.° momento. Do mesmo modo, a
rendéncia do nivel 3 ¢ a subida a partir do 2.° momento (com uma ligeira descida no final), con-
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trariando os registos do inicio. Interpretamos esta situagio pelo facto de, no primeiro momento, s
narrativas terem sido produzidas numa perspetiva mais reorizada relativamente s questoes colo-
cadas; a partir do 2.° momento (inclusive), que aconteced j4 depois da primeira aula observada, os
registos foram feitos estando os formandos em processo de reacio a acontecimentos CORCretos, os
quais originariam respostas mais vivenciais e por isso mesmo menos tedricas, abstratas idealistas.
Relativamente 2 andlise do momento final, e comparando com 0s resultados obtidos no 2. momen-
to (pelo motivo referenciado no pargrafo anterior), este formando melhorou a situagao no que s¢
refere 3 ordem por que surgem 0S valores das frequéncias de uns niveis cm relagio aos outros. Por
exemplo, o nivel 1 passa de uma posigio intermédia para o valor mais baixo na abertura & mudanga
e o nivel 3 sobe a sua posicao, passando a ser 0 mais clevado. Este conjunto de observagoes indicia
que a supervisio colaborativa teve um impacto positivo na capacidade reflexiva do formando B.

4.1.2. Abertura 3 mudanga

35

Frequéncia (%)

- e [N Y w
5 h 8 v ©
,

\,

W

N 1/2,51/2 N 3a/3b/4,53/4 N 5a/Sb/6, S 5/6 N 7a/70,STR,E

-l =8 =M2 —y— 3 @ Total da abertura & mudanga

Grifico 2: Sintese da andlise de contetido das narrativas do formando B relativamente 2 abertura 3 mudanca

Na categoria da abertura & mudanga, o nivel 1 tem tendéncia para descer (com uma ligeira flutua-
¢do intermédia), apresentando sempre valores baixos. O nivel 2 aumenta a0 longo do tempo ¢ © nivel
3, comecando por diminuir para valores bastante baixos, sofre um aumento muito significativo do
3.0 para 0 4.° momentos, terminando ligeiramente abaixo do nivel 2. A abertura  mudanga aumenta
muito o seu peso global, a partir do 2.° momento.

4.1.3. Desenvolvimento da autonomia

40
35 L

30 ®
25
20
15

Erequéncia (%)

10

5

0
N1/2,51/2 N 3a/3b/4,5 3/4 N 5a/5b/6,5 5/6 N 7a/7b,STR,E

- Al =@ =A2 o A3 ® Total do desenvolvimento da autonomia

Grifico 3: Sintese da anilise de contetido das narrativas do formando B relativamente ao desenvolvimento da autonomia
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No que se refere 3 categoria do desenvolvimento da autonomia, ¢ observavel uma tendéncia do
nivel 1 para diminuir ¢ do nivel 3 para aumentar, ambos a partir do 2.° momento, tendéncia que €
contrariada apenas no MOMENto inicial em ambos os niveis. O nivel 2 é o que sofre mais flutuagoes
a0 longo do tempo, rerminando abaixo do nivel 3 aproximadamente nos MESMOS valores com que
comegou. Assim, 0 formando B evidencia um aumento da autonomia, visivel através davariagio da
linha A3. As observagoes relativas ao desenvolvimento da autonomia diminuem a0 longo do tem-
po, registando-se uma subida no final.

4.1.4. Analise global do formando B

Neste formando pode-se observar, nas diferentes categorias, uma tendéncia paraa diminuiao do
nivel 1 e 0 aumento do nivel 3, sendo de salientar que 0 aumento deste nivel é muito mais acentuado
na abertura 3 mudanga, na fase final da oficina. Tanto no desenvolvimento da capacidade reflexiva
como no da autonomia, nota-se que 0 nivel 1 ¢ o que apresenta valores mais baixos, € destaca-se um
grande aumento das percentagens globais da abertura » mudanca em relagao as restantes categorias,
a partir do 2.> momento. Neste formando é possivel observar uma rendéncia atipica dos valores dos
niveis 1 e 3 do 1. para 0 2. momento (sobretudo no desenvolvimento da capacidade reflexiva ¢ da
autonomia), facto que interpretamos por as narrativas terem sido produzidas UM CONTEXto Mais
tebrico ¢ menos vivencial do que a partir do 2.0 momento (inclusive), quando decorriam j4 aulas
supervisionadas.

Relativamente 3 analise do momento final, e comparando com 0s resultados obtidos no 2.2 mo-
mento (pelo motivo referenciado no paragrafo anterior), este formando melhorou a situagao no
que se refere ordem por que surgem os valores das frequéncias de uns niveis em relagio aos outros.
Por exemplo, o nivel 1 passa de uma posi¢io intermédia para o valor mais baixo na abertura a mu-
danca e o nivel 3 sobe a sua posigao em todas as categorias, passando a ser 0 mais elevado no desen-
volvimento da capacidade reflexiva e na abertura a mudanca. Quanto a0 nivel 2, no 2.° momento €
sempre O mais clevado ¢ termina numa posicao intermédia tanto no desenvolvimento da capacidade
reflexiva como da autonomia; na abertura 3 mudanga termina um pouco acima do nivel 3.

A nossa interpretagio dos resultados apresentados focaliza a atengdo no facto de, a0 longo do
percurso formativo, © formando B ter revelado uma tendéncia para o decréscimo da frequéncia
do nivel 1 e 0 aumento do nivel 3 em todas as categorias, 2 partir do 2.° momento. Este formando
demonstrou ter, por Natureza, uma clevada capacidade reflexivae bons niveis de autonomia, & estes
resultados indicam que 2 supervisao colaborativa estimulou e contribuiu para 0 aprofundamento
de ambas. Destaca-se, além disso, uma influéncia muito positiva da supervisdo colaborativa na sua
abertura A mudanga.

Podemos assim afirmar que 2 supervisio colaborativa teve um impacto global bastante positivo

no desenvolvimento profissional do formando B.

4.2. Analise transversal dos casos

Apresentamos agora a analise transversal dos trés formandos, a partir da analise individual que
efetuimos em relagio aos trés casos estudados, tendo em consideragao as observaoes realizadas
com base nos resultados emergentes das tabelas e dos graficos claborados. E importante referir que
nao perdemos de vista ¢ tivemos €m consideragao as diferencas existentes entre oS mesmos.
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Para comegar, € pertinente assinalar que do 1.° para 0 2.> momento foi possivel detetar, em varias situa-
¢oes, uma tendéncia para um comportamento atipico em relacio ao manifestado a partir do 2.° momen-
to, observado em todos os formandos. A nosso Ver, € como j4 referimos anteriormente, interpretamos
esse facto por no 1.° momento (nas primeiras duas narrativas ¢ sessoes) as abordagens € comentarios dos
formandos terem um cardter mais tedrico ¢ serem realizados com base em ideias gerais sobre os aspetos
focados; nos momentos seguintes, s registos foram feitos, na sua maioria, a partir de reagdes s situagoes
que foram acontecendo 20 longo da oficina. Por estes motivos, damos mais atengao aos resultados a partir
do segundo momento inclusive, em termos dos efeitos que a supervisao colaborativa poderi ter tido no
desenvolvimento profissional dos formaridos; isto sem esquecer que O ponto de partida que constitui 0
primeiro momento podera servir como uma espécic de referéncia inicial.

Consideramos relevante o facto observado em todos os formandos de que, 20 longo da for-
magio, numa ou noutra categoria (dependendo do formando considerado), o nivel 1 diminuiu
e o nivel 3 ou 2 aumentaram, 0 qu¢ indicia o contributo da supervisao colaborativa para o seu
desenvolvimento profissional, nas categorias assinaladas para cada um em particular.

Emm termos de diferencas que se evidenciaram, notamos rambém que: no caso do formando que
apresentava a partida maior capacidade reflexiva ¢ mais autonomia (B), este revelou uma maior
permeabilidade 2 abertura 3 mudanca ao longo da formagao, comparativamente a0s seus colegas;
1o referente ao formando que apresentava menos evidéncias relacionadas com o nivel 3, o impacto
da supervisdo colaborativa no seu desenvolvimento profissional, que se revelou positivo embora
com menos impacto, manifestou-se sobretudo através dos valores dos niveis 1 €2, sendo também de
notar que a Supervisao colaborativa contribuiu para gerar no mesmo alguma inquietagdo no respei-
tante 3 abertura 2 mudanga.

4.3. Analise das estratégias promotoras do desenvolvimento profissional

Ao longo do processo de analise de contetido realizdmos também uma recolha das estratégias
implementadas ao longo da oficina de formagio que mais promoveram o DP dos formandos, sendo
possivel associd-las as categorias sobre as quais produziam efeito, o que assinalsmos 20 longo de
toda a analise de conteiido. No quadro 5 sdo apresentadas as frequéncias contabilizadas para cada
estratégia associada 2 respetiva categoria.

4.4. Analise dos constrangimentos detetados

Ao longo do processo de anilise de contetido extraimos ainda informaces referentes aos cons-
trangimentos/ dificuldades sentidos pelos formandos a0 longo da OF, contabilizando a frequéncia
com que cada constrangimento foi mencionado, direta ou indiretamente, ¢ distinguindo os factos
intrinsecos aos formandos € a0 processo formativo (respeitantes 208 formandos e/ou A oficina), dos
exteriores a estes (respeitantes aos alunos e/ou as condicdes de lecionago). Apresentamos nos qua-
dros 6 e 7 apenas 0s CONStrangimentos que nos pareceram mais significativos.

No quadro 6 destaca-se a influéncia que os preconceitos, as ideias preconcebidas, as crengas e/ou
os valores exerceram sobre estes; este foi sem divida o maior obstaculo ao processo transformador e
desenvolvimentista que se pretendia implementar.

Relativamente 20s constrangimentos respeitantes a0s alunos e/ou as condigdes de lecionagao, evidenciam-
se no quadro 7 as carateristicas dos alunos, recorrentemente mencionadas nos discursos dos formandos, de
forma direta ou indireta.

e T T o
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Categoria | pesenvolvimento
de capacidade

Estratégia reflexiva (ER)

el B

o . 34
Critica construtiva

Clima relacional /
Entreajuda / Cotaboragdo
/ Incentivo / Relagdo
interpessoal
Discussio / reflexdo
conjunta

Abertura a
mudanga (EM)

o amage | | ® |
S ines [ 15 1|

Observagao de aulas

Partitha de experiéncias /
de préticas / de saberes

25 14

Feedback positivo /
Reconhecimento / Elogio

Envolvimento pessoal /
Intensidade

. 3
Nome da oficina 3 “

Narrativas escritas
Enquadramento tedrico
inicial

Troca de experiéncias
variadas (alunos de faixas
et4rias muito diferentes)
Carater formativo, ndo
avaliativo

Quadro 5: Sintese da andlise de contetido das narrativas dos formandos relativa is estratcgias promotoras do seu desenvolvi-

mento proﬁssional

Narrativas escritas
Envolvimento pessoal / Int

ensidade
Cansaco / Desmotivagdo

interferéncias com o professor)

Opinides exteriores
{solamento / Falta de comunicagdo e

Dificuldade em comunicar oralmente ou por
Calendarizag80o (da oficina)
Elevado n.2 de anos de servico

superiores efou pela sociedade em geral)

Nome da oficina

Quadro 6: Sintese da anilise de contetido das narrativas dos formandos referente aos constrangimentos relativos aos formandos

elou A oficina de formaco

Carateristicas dos alunos

Elevado n.2 de alunos por turma

Quadro 7: Sintese da andlise de contetido das narrativas dos formandos referente aos constrangimentos relarivos aos alunos e/

ou is condigoes de lecionacio

—

o

w
[+4]
— ————

Habitos adquiridos / Acomodacao / Instalagdo

Aulas observadas {interferéncias com 0s alunos /

Problemas pessoais

Jou de oportunidades

de comunicar / Falta de partilha de experiéncias
escrito

Falta de reconhecimento profissional (pelas instancias

—
’-

Falta de tempo / Incompatibilidade de horarios

Cumprimento do programa / Falta de tempo
Carateristicas das salas / Falta de condigdes logisticas

Qutras
competéncias
profissionals

(EOCP}

| w

Desenvolvimento
da autonomia (EA)

r—-——T;

- 4
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5. Conclusdes, limitagdes ¢ implicagbes do estudo

£ importante referir que & necessario ter consciéncia do facto de os resultados deste estudo, dadaa
«ua indole, nio serem generalizdveis, dado que cada um dos casos estudados é diferente € anico, sendo
a5 conclusdes resultado de um COMPromisso entre essas diferencas e de um respeito pelas mesmas.

Em sintese final, podemos afirmar que 0s resultados obtidos permitem concluir que a supervi-
sa0 colaborativa, mediante 2 implementagao de Jeterminadas estratégias formativas em contexto de
formagio continua, pode ter um impacto globalmente positivo no desenvolvimento profissional do
professor de matematica dos 2.2 ¢ 3.2 ciclos do ensino bésico e ensino secundario, constiruindo assim
uma mais-valia neste ambito (cf. Alarcao & Tavares, 2003); no entanto, 0 grau evariabilidade do efeito
estio dependentes de condicionalismos associados 2 constrangimentos Jetetados ao longo do estudo.
Constatamos que, de entre as tiés categorias estudadas, aquela em que se verifica um impacto menos
percetivel parece ser desenvolvimento da autonomia. Verificimos ainda que as estratégias implemen-
tadas no Ambito da supervisao colaborativa que mais promoveram o desenvolvimento profissional dos
formandos foram, em termos globais, a criagao de oportunidades de comunicagio/reflexdo conjunta,
a promogio de um bom clima relacional € de um espirito de colaboragao, possibilitar a frequéncia de
uma oficina de formagao com a$ carateristicas da que foi realizada nesta investigacao, implementar
uma légica de funcionamento do processo de formagao segundo ciclos supervisivos, promover ob-
servagio de aulas entre pares, assim como a partilha de experiéncias e praticas.

Este estudo inspira-nos algumas ideias ¢ desafios que poderdo vir a ser explorados no futuro, como
por exemplo: a realizagio de um novo estudo sobre as repercussdes que 2 acio de formacao tera na
atividade profissional e na forma de ser professor destes trés formandos, procurando perceber as seme-
Ihangas e as diferengas entre 0 vArios casos ao longo do tempo; a aplicagao deste formato de formagao
em contexto de conselho de rurma, envolvendo os professores das varias disciplinas de uma {nica tut-
ma; a realizagio deste género de formagio continua em ambiente de escola, com formandos dos vérios
grupos disciplinares. Em qualquer dos casos, parece-nos fundamental recomendar que 0s professores
sejam envolvidos Je forma voluntéria, de modo 2 garantir as condicoes de um bom clima relacional, o
qual constardmos neste estudo ser condigio essencial paraa promogao do seu DP.

Nesta investigacao explordmos novos caminhos no que se refere 2 formagio continua de professo-
res, e transformamos em agio ideias que nos pareciam prom'issoras. Consoliddmos a convicgio de que
a supervisao colaborativa pode constituir uma mais-valia parao DP do professor, acreditando que cada
um possui em si0 potencial de experiéncia ¢ conhecimentos no sentido de contribuir para a mudanga
de si proprio € dos seus pares. Defendemos uma contribuigao para melhoria da sociedade através da
cransformacio da escola a partit do seu interior, ajudando mudar e melhorar praticas através de um
esforgo colaborativo e coletivo, numa atitude reflexivae aprendente com vista aum bem maior para os
nossos alunos. Trata-se de um percurso que envolve a esséncia do que hd de melhor no ser humano: a
solidariedade ¢ a aptiddo de aprender ¢ de s reinventar, ou seja, de mobilizar “a capacidade para usar-
mos as facetas mais humanas € criativas de nés proprios” (Schon, 1992, p- 91).

Concordamos com Vieira quando refere que tentar colocar em pratica estratégias de supervisao
com potencial cransformador nio é facil, mas que se trata do desafio de “arriscarmos experimentar
até onde for possivel, numa abordagem re(ide)alista (...) com professores que acrediram que, fazen-
do parte do sistema, tém responsabilidade na sua mudanga’ (2011, p. 60).
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