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“Ninguém comeca a ser educador
numa certa terca-feira as quatro horas
da tarde. Ninguém nasce educador ou

marcado para ser educador. A gente se
faz educador, a gente se forma, como
educador, permanentemente, na

pratica e na reflexao sobre a pratica”.

(Freire, 1991, p. 58)
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RESUMO ANALITICO

A qualidade das praticas pedagdgicas dos educadores de infancia tem um grande impacto na
aprendizagem e no desenvolvimento das criancas, sendo fundamental que cada educador
reflita sobre a sua agdo e assegure um servico de qualidade as criangas. O estudo de caso que
aqui se apresenta, de natureza qualitativa, parte do diagndstico de necessidades em
supervisao pedagdgica num departamento da educagao pré-escolar de um agrupamento de
escolas da rede publica. A supervisdo pedagdgica tem como objeto a qualidade do ensino e a
melhoria das praticas educativas dos educadores e professores, através de processos,
praticas, estratégias e instrumentos promotores da reflexdo antes, durante e apds acdo. A
recolha de dados, que consistiu na realizagdo de oito entrevistas a educadoras de infancia, nas
guais se inclui a coordenadora de departamento, permitiu verificar que ndo existem praticas
de supervisdo pedagodgica implementadas neste departamento. Pela analise da informacao,
concluiu-se que existe uma associacao frequente entre supervisdao pedagodgica e avaliacdo de
desempenho docente (ADD), uma vez que, pelas experiéncias destas educadoras, a supervisao
pedagdgica sé acontece em momentos de avaliacao formal, através da observagdo de aulas,
e nunca numa modalidade formativa. Apesar de existirem dificuldades na clarificacdo do
conceito de “supervisdo pedagégica entre pares”, ha alguma predisposicdo para a sua
implementacdo no departamento, pelo que foi definido um plano de acdo que visa dar
resposta as necessidades diagnosticadas. No entanto, com a operacionalizacdo deste plano,
mais do que implementar ciclos de observacao e supervisdo entre pares, pretende-se criar e
dinamizar uma comunidade de pratica que tenha um impacto real no desenvolvimento da
profissionalidade e identidade dos docentes que integram este ou outros departamentos,

devido a possibilidade de articulacdo interdepartamental, prevista neste plano de agdo.

Palavras-chave: supervisao pedagdgica; educacdo pré-escolar; desenvolvimento profissional.



ABSTRACT

The quality of pedagogical practices among early childhood educators has a significant impact
on children's learning and development, making it essential for each educator to reflect on
their actions and ensure a quality service for children. The case study presented here, in a
qualitative approach, is based on the diagnosis of needs in pedagogical supervision within a
preschool education department of a public school cluster. Pedagogical supervision is
concerned with the quality of teaching and the improvement of educational practices among
educators and teachers, through processes, practices, strategies and tools that promote
reflection before, during, and after action. Data collection, which involved conducting eight
interviews with early childhood educators, including the department coordinator, allowed to
verify that there were no pedagogical supervision practices being implemented in this
department. Through the analysis of information, it was concluded that there is a frequent
association between pedagogical supervision and teacher performance assessment (TPA).
According to the experience of these educators, pedagogical supervision only occurs during
formal evaluation moments, such as classroom observation, and never in a formative manner.
Despite there being difficulties in clarifying the concept of "peer-to-peer pedagogical
supervision," there is some willingness to implement it in the department. Therefore, an
action plan has been defined to address the identified needs. However, with the execution of
this plan, it is aimed to not only implement cycles of observation and supervision among peers,
but it is also intended to create and stimulate a community of practice that has a real impact
on the professional development and identity of the teachers within this or other
departments, owing to the possibility of interdepartmental articulation, as envisioned in the

action plan.

Keywords: pedagogical supervision; preschool education; professional development.
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INTRODUCAO

A escola, enquanto contexto educativo e social, tem como principal objetivo a promocao de
iguais oportunidades para todas as criancas e alunos. E um facto que os alunos ndo chegam a
escola com o mesmo capital cultural ou com as mesmas experiéncias de vida, havendo
desigualdades e assimetrias entre os alunos, em virtude dos contextos sociais e familiares que
integram. Mais do que o acesso ou ingresso numa organiza¢ao educativa, é fun¢do da escola
oferecer a todos os alunos as oportunidades necessarias para que atinjam os seus objetivos

de vida, independentemente da especificidade dos contextos em que se inserem.

Tendo em consideracdo as mudancas que temos assistido no mundo e que tém sido visiveis
também na escola, ndo é possivel que se continue a educar tal como foi feito durante o século
XX. Atualmente, estamos perante uma sociedade digital com alunos do século XXI mas com
salas organizadas da mesma forma como acontecia nessa altura. E sabido que o grupo
profissional de educadores e professores é envelhecido, mas é urgente que o sistema

educativo, escola e os professores acompanhem as referidas mudancas.

O paradigma que dominou o sistema educativo portugués foi, durante muito tempo,
transmissivo, onde o processo de ensino e de aprendizagem se centrava na figura do
professor, que tinha como principal fungdo ensinar através de uma educacao bancaria (Freire,
1994). Na atualidade, em pleno século XXI, esta continua a ser uma perspetiva comum em
varios contextos educativos. Com os resultados da pesquisa e da investigacdao sobre o
desenvolvimento das criancas e sobre a forma como adquirem conhecimentos, aprendizagens
ou competéncias, deixou de se defender que as criancas e jovens aprendem apenas quando
frequentam a escola. O ser humano estd sujeito a multiplos estimulos diariamente nos varios
contextos que integra e, por isso, a compreensdo sobre os processos de aprendizagem é cada
vez mais complexa, ja que ndo acontecem da mesma forma como aconteciam e sdo cada vez

menos lineares, defendendo-se mais o respeito pela individualidade e pelo ritmo de cada um.

E verdade que durante muitos anos se assumiu a escola como o lugar ideal e privilegiado para

a aprendizagem, através de uma educacdo formal que tendia a centrar-se, apenas, na figura



do professor, enquanto portador do conhecimento e do saber, que, através de processos de
ensino transmissivos, partilhava aquilo que sabia. Esta visdo é redutora daquilo que sdo,
atualmente, os paradigmas e modelos contemporaneos sobre aquilo que é e devia ser a
educacao formal, ndo formal e informal. O conhecimento que existe hoje sobre o processo
educativo e sobre os processos de aprendizagem, permitem olhar para a escola como um local
de aprendizagem que ndo deve ignorar o curriculo oculto que cada crianga traz consigo a cada

dia, quando entra numa sala de aulas ou de atividades.

A educacdo pré-escolar, enquanto primeira etapa das criancas na educacdo bdsica, assume-
se como um tempo e um espago promotor de desenvolvimento e de aprendizagem. A
resposta educativa dada a criancas pequenas deve ser de qualidade e ajustada as suas
necessidades, interesses e capacidades. A forma como um educador de infancia educa hoje
tem de ser diferente daquela como o fazia ha dez, vinte ou trinta anos, ndo sé porque as
criangas sdo diferentes e os paradigmas educativos se vao sucedendo, dando lugar a novas
representacdes e a novas praticas pedagdgicas, mas também pelo facto de os educadores
serem, também eles, diferentes, que vao desconstruindo e reconstruindo o saber pedagdgico
ao longo do tempo, de acordo com as suas experiéncias formativas e profissionais. E certo que
existem conteudos cientificos que ndo variam com o passar dos anos, porque o azul sera
sempre azul e dois mais dois sera sempre igual a quatro; os espagos educativos até podem
ndo sofrer grandes alteracdes estruturais, mas a forma como o educador age com as criancas,
o seu modo de fazer pedagogia tem de mudar, porque as criangas, tal como qualquer ser
humano, estdo inseridas em multiplos sistemas que as influenciam e dirigem o seu
desenvolvimento. Se as criangas sdo diferentes de outrora, as praticas pedagdgicas terdo de

ser, também elas, distintas e sustentadas na observacdo e na avaliacdo de cada crianca.

Neste sentido, assumindo a educacdo pré-escolar enquanto contexto de aprendizagem,
caberd aos educadores investigarem diferentes formas de fazer com que as criancas
aprendam. O educador de infancia deverd promover processos educativos que potenciem a
aprendizagem das criangas e, enquanto investigador da sua acdo, promover uma procura
continua da melhoria das suas praticas, de modo a perceber que as dificuldades de

aprendizagem de uma crianca poderdo estar relacionadas com a sua forma de ensinar. A



supervisdo pedagodgica entre pares, enquanto estratégia promotora da reflexao critica sobre
o modo de fazer dos educadores, da transformacao da prdtica educativa e da melhoria da
qualidade do servico oferecido as criancas, permite que estes docentes possam pensar sobre

o impacto que as suas agdes tém no desenvolvimento das criangas.

O percurso académico e profissional do mestrando tem permitido ter um conhecimento mais
abrangente sobre a escola e sobre os contextos educativos, nomeadamente em relagao ao
desenvolvimento profissional dos educadores de infancia. Ao longo dos vdrios anos de
trabalho enquanto educador de infancia, seja no setor privado, soliddrio ou publico, ndo
contactou com estratégias de supervisdao pedagdgica implementadas nesses contextos. No
presente ano letivo, colocado num agrupamento escolas da rede publica, foi possivel perceber
que ndo existiam estratégias de supervisdo entre pares implementadas. Assim, tendo em
consideracdo o interesse do mestrando pelo tema e as necessidades do departamento da
educacdo pré-escolar neste ambito, aliadas ao seu conhecimento acerca do potencial
transformador que as praticas de supervisdo pedagdgica entre pares podem assumir em
contexto educativo, surgiu o presente projeto que procurou compreender as representacoes

e as praticas destes educadores de infancia em supervisao pedagégica.

O desenvolvimento deste estudo estd assente num quadro de referéncia tedérico-concetual,
gue é possivel consultar no primeiro capitulo, onde se faz uma revisao da literatura ao nivel
da supervisdao pedagodgica, bem como o levantamento do enquadramento legal que legisla e
orienta as praticas de supervisao pedagdgica nos estabelecimentos educativos em Portugal.
Este projeto é um estudo de caso de natureza qualitativa, realizado no departamento da
educacdo pré-escolar de um agrupamento de escolas da rede publica. Entre diferentes
instrumentos de recolha de dados, tendo em conta os objetivos do estudo, a entrevista
semiestruturada e posterior categorizacao, foi a opcao que se revelou mais vidvel e eficaz.
Apds a analise, confronto dos resultados e respetivas consideragdes finais, desenvolveu-se um
plano de acdo que surge em resposta as necessidades diagnosticadas com este estudo e que
prevé a implementacdo de estratégias de supervisao pedagdgica a partir da criagdo de uma

comunidade de pratica.



1. CAPITULO I: ENQUADRAMENTO TEORICO-LEGAL

O desenvolvimento de um projeto como este que aqui se apresenta deve ter por base um
quadro legal, tedrico e concetual sustentado e atual, que permita fundamentar as opcdes
tomadas para o desenvolvimento do mesmo. Assim, ao longo deste capitulo, procurar-se-4,
primeiramente, contextualizar e caraterizar a educacdo pré-escolar em Portugal na atualidade
para que, de seguida, se faga um levantamento e analise aos normativos legais que regulam e
suportam as praticas de supervisdo pedagdgica nas escolas portuguesas, em especifico nos
departamentos da educagao pré-escolar. Sera ainda apresentado um enquadramento tedrico

de referéncia no ambito da «Supervisao Pedagdgica».
1.1. A EDUCACAO PRE-ESCOLAR EM PORTUGAL

A educacdo pré-escolar assume-se, no universo do sistema educativo portugués, como a
primeira etapa da educac¢do basica e destina-se a criangas entre os trés anos e a idade de
entrada na escolaridade obrigatdria, sendo a sua frequéncia facultativa. Apesar de ndo ser
obrigatdria, ao longo dos ultimos anos, a universalidade da educagao pré-escolar tem sido
evolutiva, pelo que, atualmente, é garantido o acesso a este nivel educativo a todas as criancas

a partir do ano em que atingem os quatro anos de idade (Lei n.2 65/2015, de 3 de julho).

De acordo com a Lei-Quadro da educacdo pré-escolar, esta deve complementar a acdo
educativa da familia, pelo que é fundamental que se estabeleca uma estreita colaboragao
entre a familia e o jardim-de-infancia, com vista a favorecer um desenvolvimento global e

equilibrado das criancas (Lei n.2 5/97, de 10 de fevereiro).

A rede nacional de educacdo pré-escolar é constituida pela rede publica, a qual integram os
estabelecimentos criados e dependentes da administracdo publica central, e pela privada, da
qual fazem parte os estabelecimentos do ensino particular ou cooperativo, as instituicoes
particulares de solidariedade social ou as instituicdes sem fins lucrativos (Decreto-Lei n.’
147/97, de 11 de junho, cap. IlI, art.2 3.2). Por estabelecimentos da educac¢do pré-escolar,

entende-se a “estrutura que presta servigos vocacionados para o atendimento a crianga,
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proporcionando actividades educativas e apoio a familia, designadamente no ambito de
actividades de animagdo socioeducativa” podendo funcionar autonomamente ou, por sua vez,
integrados em estabelecimentos do ensino basico (Decreto-Lei n.2 147/97, de 11 de junho,
art.2 8.2). Os horarios letivos dos jardins-de-infancia sdo flexiveis, apesar de estar
regulamentado a nivel nacional que a componente letiva deve ter uma duracdo de cinco horas
diarias, sendo este o tempo no qual as criangas sdo acompanhadas por um Educador de
Infancia, que assume as fungdes de titularidade do grupo (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro,

art.233-2).

Os estabelecimentos da educagdo pré-escolar, independentemente da rede que integram,
estdo sob a tutela pedagdgica do Ministério da Educacdo, uma vez que é este quem “define
as orientacdOes gerais a que deve subordinar-se a educagdo pré-escolar, nomeadamente nos
seus aspectos pedagodgico e técnico” (Lei n.2 5/97, de 10 de fevereiro, cap. Ill, art.2 82). Nesta
linha de pensamento, e de acordo com a Lei n.2 5/97, de 10 de fevereiro, sdo fun¢des do
ministério da educacdo definir e enquadrar as atividades nos estabelecimentos da educacao
pré-escolar, bem como apresentar os documentos orientadores que vao sustentar o
desenvolvimento curricular neste nivel educativo. Cabe também ao estado portugués a
definicdo dos requisitos de habilitacdo para o exercicio de funcbes docentes nos
estabelecimentos da educac¢ado pré-escolar, bem como assegurar a formagao dos seus quadros
de pessoal (Lei n.25/97, de 10 de fevereiro). Nas instituicdes privadas ou soliddrias a formacéo
dos colaboradores deve ser assegurada pelo empregador. A titulo de exemplo em relagao as
instituicdbes de natureza privada, o Contrato Coletivo de Trabalho, celebrado entre a
Federacao Nacional de Educacdo e a Confederagdo Nacional de Educagdo e Formacgdo para os
anos entre 2022 e 2024, menciona que a funcdo do empregador é “contribuir para a
melhoria do desempenho profissional do trabalhador, nomeadamente proporcionando-lhe
formacdo profissional adequada a desenvolver a sua qualificacdo” (art.2 3-h) bem como
“proporcionar (...) o acesso a cursos de formacdo profissional, nos termos da lei geral, e a
reciclagem e/ ou aperfeicoamento que sejam considerados de reconhecido interesse pela

Direcdo Pedagogica” (art.2 3-4).



A Educacdo Pré-Escolar em Portugal tem objetivos globais que foram definidos na Lei-Quadro
citada anteriormente, que permitem orientar a pratica pedagdgica dos educadores de infancia
com as criangas pequenas, apoiando-os na gestdo do curriculo, que é da responsabilidade de

cada educador. Assim, sdo objetivos da educagdo pré-escolar:

“a) Promover o desenvolvimento pessoal e social da crianga com base em experiéncias de vida democrdtica numa perspectiva de
educagdo para a cidadania; b) Fomentar a inser¢do da crianga em grupos sociais diversos, no respeito pela pluralidade das culturas,
favorecendo uma progressiva consciéncia do seu papel como membro da sociedade; c) Contribuir para a igualdade de
oportunidades no acesso a escola e para o sucesso da aprendizagem; d) Estimular o desenvolvimento global de cada crianga, no
respeito pelas suas caracteristicas individuais, incutindo comportamentos que favorecam aprendizagens significativas e
diversificadas; e) Desenvolver a expresséo e a comunicagéo através da utilizagéo de linguagens multiplas com meios de relagéo,
de informagdo, de sensibilizagéo estética e de compreenséo do mundo; f) Despertar a curiosidade e o pensamento critico; g)
Proporcionar a cada crianga condigbes de bem-estar e de seguranga, designadamente no dmbito da saude individual e colectiva;
h) Proceder a despistagem de inadaptagées, deficiéncias e precocidades, promovendo a melhor orientagdo e encaminhamento da
crianga; i) Incentivar a participagdo das familias no processo educativo e estabelecer relagées de efectiva colaboragdo com a

comunidade” (Lei n.2 5/97, de 10 de fevereiro, cap. IV, art.© 10).

Tendo por base o apresentado, e ndo se pretendendo fazer uma exposi¢cao demasiado longa,
importa agora revisitar os principais pressupostos teéricos que sustentam a atual pedagogia
da infancia, fundamentais para o trabalho dos educadores com criangas na faixa etaria dos

trés aos seis anos de idade.
1.2. EDUCACAO PRE-ESCOLAR E PEDAGOGIA DA INFANCIA

Na educacdo pré-escolar ndo é utilizado o termo «ensino», mas sim «educacdo», a
terminologia «professores», utilizada nos ensinos basicos e secundario, é substituida por
«educadores», “que ndo ddo aulas mas organizam actividades, que ndo tém classe ou turma
mas um grupo, grupo que nao é constituido por alunos mas sim por criangas, e que nao
funciona numa aula ou sala de aula, mas simplesmente numa sala ou sala de actividades”

(Lopes da Silva, 1990, p. 50).

Apds a definicdo e caraterizacdo da educacdo pré-escolar em Portugal, importa agora
perceber que a pedagogia da infancia visa estudar “as praticas pedagdgicas desenvolvidas nos
contextos, escolares e ndo escolares, de educacdo de criancas, na sua relacdo com as teorias

e as crencas, através da analise dos processos de realizacdo, de fundamentacdo da ac¢do e de



reflexdo na e sobre a ac¢do” (Oliveira-Formosinho, 2004, p.145).

O documento «Orientag¢des Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar» (OCEPE) é aquele que
orienta e norteia as praticas pedagdgicas neste nivel educativo, ja que define principios e
fundamentos que apoiam o educador na tomada de decisGes sobre a sua a¢do educativa no
desenvolvimento das suas praticas com as criancas. O primeiro documento com este titulo foi
publicado no ano de 1997, tendo este documento sido alvo de uma profunda revisdao em
2016, altura em que foi publicado um novo documento. Apesar de ter mantido a mesma
nomenclatura, tem agora por base uma pedagogia para a infancia mais atual, resultante de
varios estudos e investigacdes nacionais e internacionais, tratando-se de um documento
desenvolvido por autores de referéncia no que a investigacdo em Educacao de Infancia diz
respeito, nomeadamente as doutoras Isabel Lopes da Silva, Liliana Marques, Lurdes Mata e
Manuela Rosa. Com a publicacdo deste documento orientador das praticas pedagdgicas na
educacdo pré-escolar, foram definidos os seguintes fundamentos: “1) Desenvolvimento e
aprendizagem como vertentes indissocidveis; 2) Reconhecimento da criangca como sujeito e
agente do processo educativo; 3) Exigéncia de resposta a todas as criangas; 4) Construcao

articulada do saber” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 12).

A educacdo em Portugal esteve, durante muitos anos, assente em pedagogias transmissivas,
centradas no conhecimento que se pretendia veicular, as quais a educagao pré-escolar nao foi
excecdo (Oliveira-Formosinho, 2020). De acordo com Oliveira-Formosinho e Formosinho
(2011), existem dois modos de fazer pedagogia: o referido modelo da transmisssdo e o da
participacdo. Quanto a este ultimo “centra-se nos atores que coconstroem o conhecimento
participando nos processos de aprendizagem quer nos documentos” (Oliveira-Formosinho &

Formosinho, 2011, p.13).

A concecao de «crianga» que hoje em dia se preconiza nos documentos orientadores tem sido
evolutiva. Contudo, ha estudos com varias décadas que apenas recentemente tém ganho
maior destaque nas praticas pedagdgicas dos educadores de infancia, devido a sua referéncia
na publicacdo das OCEPE. Um prinicipio basilar que deve também orientar a pratica educativa
com criancgas, prende-se com a visdo da crianca e, quanto a isso, Oliveira-Formosino defende

que a crianga ndo pode ser assumida como uma recetora de informacgdo, mas como parte ativa



na construcdo do conhecimento (Oliveira-Formosinho, 2020). A capacidade para aprender
estd nas criangas, havendo agora uma maior consciéncia de que as criangas constroem
aprendizagens mais significativas através da acao, pelo que é funcdo do educador de infancia
assumir-se como um facilitador de processos que levem a crianga ao desenvolvimento e a
aprendizagem pela acdo (Hohmann & Wikart, 2009), pelo que cabe ao educador criar

oportunidades que levem as criangas a aprender (Roldao, 2009).

Em virtude dos estudos que tém sido desenvolvidos, acredita-se agora que a crianca tem uma
identidade unica e singular, pelo que as suas necessidades, interesses, capacidades ou
dificuldades sdo préprias; o meio familiar de cada crian¢a deve ser valorizado; a crianga é
dotada de uma curiosidade que lhe permite questionar para perceber o mundo que a rodeia,
pelo que é direito seu ser escutada e ser respeitada na partilha das suas opinides; o direito a
uma educacdo de qualidade deve ser efetivo, onde os interesses e necessidades de cada
crianga sao atentidos; o brincar deve ser assumido enquanto meio privilegiado de

aprendizagem (Lopes da Silva et al., 2016).

Esta atual concec¢do da crianga passa por assumi-la enquanto ser com competéncia e atividade
(Oliveira-Formosinho, 2011). Tal como referem as autoras das OCEPE (Lopes da Silva et al.,
2016), o desenvolvimento e a aprendizagem acontecem quando existe interacdo social e a
crianga assume um papel dinamico, pelo que “desde o nascimento, as criangas sdo detentoras
de um enorme potencial de energia, de uma curiosidade natural para compreender e dar
sentido ao mundo que as rodeia, sendo competentes nas relagdes e interagdes com os outros
e abertas ao que é novo e diferente” (p. 9). Neste sentido, reconhece-se na crianca a
capacidade para construir e participar no seu desenvolvimento e na sua aprendizagem, pelo
gue se torna importante que os educadores de infancia a encarem como sujeito e agente nos
processos educativos em que se envolvem, devendo partir das experiéncias das criancas para
outras aprendizagens que possam surgir (Lopes da Silva et al., 2016). Nesse sentido, torna-se
fundamental a criacdo de espacos que permitam a crianga iniciar as suas atividades, devendo
ter oportunidades para a experimentagdo em contexto real, para que construa o seu

conhecimento através da ac¢do (Oliveira-Formosinho, 2020), experimentacdo e descoberta.



Em relacdo a agéncia das criancas, trata-se da capacidade e o poder que a crianca tem para
ser ativa e intervir no dia-a-dia daquilo que acontece a sua volta, tendo direito a uma efetiva
participacdo (Barnes, 2000). Tendo por base este direito a participacdo das criancas nos
contextos em que se inserem, nos quais se incluem os educativos, é fundamental que se
acredite e implemente uma pedagogia participativa nos jardins-de-infancia, onde se assume
a concec¢ao de crianga como “uma pessoa com agéncia, que |é o mundo e o interpreta, que
constrdi saberes e cultura, que participa como pessoa e como cidadado na vida da familia, da
escola e da sociedade” (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008, p.33). Estas concecdes de
«agéncia» estdo presentes e claras nas OCEPE, que referem que “ao ser protagonista do seu
processo de desenvolvimento e aprendizagem, a crianca é ouvida e participa nas decisdes que
tém influéncia na sua vida e no seu mundo. Este sentimento de agéncia faz parte da

construcdo da sua identidade e autoestima” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 106).

Ainda em relacdo aos fundamentos e principios da pedagogia para a infancia, ha outro
principio basilar que a norteia, onde o cuidar e o educar surgem como conceitos que se cruzam
na pratica e, portanto, estdo interligados (Lopes da Silva et al., 2016). De acordo com as
autoras das OCEPE, a titularidade de um grupo de educacdo pré-escolar implica uma
responsabilidade que exige “competéncias profissionais que se traduzem, nomeadamente,
por prestar atencdo ao seu bem-estar emocional e fisico e dar resposta as suas solicitagdes
(explicitas ou implicitas)”, criando-se um “ambiente securizante em que cada crianga se sente
bem e em que sabe que é escutada e valorizada” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 24). E nesta
linha de pensamento que a supervisdo pedagdgica assume neste contexto particular

importancia e pertinéncia.

1.3. A SUPERVISAO PEDAGOGICA NO QUADRO LEGAL
PORTUGUES

Relativamente a especificidade do sistema educativo, parte-se da premissa de que a
supervisdo pedagdgica se assume como um processo que estd orientado para a qualidade e
melhoria das praticas dos professores com os alunos ou, neste caso, dos educadores de

infancia com as criangas. Importa por isso, neste documento, antes de se apresentar uma
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revisdo literdria ao torno do conceito de supervisdo pedagdgica, fazer o levantamento dos
normativos legais que regulamentam, sustentam e orientam os processos de supervisdo
pedagégica nas escolas, em geral, e nos departamentos de educacdo pré-escolar, em

especifico.

Partindo da premissa anterior, torna-se entdo necessario fazer referéncia aos normativos
orientadores das prdticas pedagogicas dos educadores de infancia, destacando-se,
primeiramente, o Decreto-Lei n.2 240/2001, de 30 de agosto, que aprova o perfil geral de
desempenho profissional dos educadores de infancia e dos professores dos ensinos bdsico e
secunddrio, e que enuncia os “referenciais comuns a actividade dos docentes de todos os
niveis de ensino, evidenciando exigéncias para a organizacdao dos projectos da respectiva
formacao e para o reconhecimento de habilitagdes profissionais docentes”. Neste normativo,
estd patente uma dimensao de desenvolvimento profissional ao longo da vida, referenciando
que os educadores e professores devem assumir a formacao profissional como um elemento
integrante da sua pratica educativa, pelo que se torna necessario que problematizem as suas
praticas e as analisem reflexivamente, reconstruindo o seu saber em cooperagdao com os

outros (Decreto-Lei n.2 240, de 2001).

Tendo em consideracdo a especificidade do presente estudo, torna-se obrigatdrio fazer
referéncia ao Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30 de agosto, que aprova o perfil especifico de
desempenho profissional dos educadores de infancia, o qual sera alvo de andlise, e também
dos professores do primeiro ciclo do ensino basico. Na educac¢ao pré-escolar, o educador de
infancia é o profissional responsavel por conceber e desenvolver o curriculo, que sé é possivel
através do planeamento, organizacdo, gestdo e avaliacdo do ambiente educativo, sendo
também o profissional responsavel pela implementacdo das atividades letivas, bem como dos
projetos curriculares (Decreto-Lei n.2 241/2001). Ao nivel da organizacdo do ambiente
educativo, o educador de infancia deve conceber espacos e materiais estimulantes,
diversificados e inovadores, assumidos como recursos fundamentais para o desenvolvimento
curricular, para que as criangas possam ter experiéncias educativas promotoras de um

desenvolvimento integral. A organizacdo do tempo, que se espera flexivel e diversificada, de
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modo a dar resposta as necessidades das criancas, é outro dos referenciais que deve guiar os

educadores de infancia na sua agdo com criangas pequenas (Decreto-Lei n.2 241/ 2001).

No que a observacdo, planificacdo e avaliacdo diz respeito, o educador de infancia avalia
formativamente, ndo apenas as aprendizagens das criangas, mas também o ambiente, os
processos educativos adotados e a sua prdpria intervencdo. Neste dmbito, este decreto
refere-se a necessidade de os educadores de infancia assumirem uma postura reflexiva sobre
as suas acoes, pelo que devem integrar processos reflexivos que permitam uma reflexao antes
da acdo ou para a acdo, que inclui o planeamento; durante a acdo, que possibilita a adequacao
da acdo ao real e imprevisivel; e apds a acdo, que prevé uma reconstrucao retrospetiva da
acdo (Schon, 1987), de acordo com uma perspetiva que assume os educadores enquanto

investigadores das suas praticas.

A Lei-Quadro da educacdo pré-escolar refere que cabe ao Estado, neste caso ao Ministério da
educacdo, definir as regras de avaliagdo da qualidade dos servicos bem como realizar
atividades de fiscalizacdo, além de que “definird critérios de avaliacdo da qualidade dos
servicos prestados em todas as modalidades de educagio pré-escolar” (Lein.2 5/ 97). E a partir
desta premissa, e do quadro anterior que elenca o conjunto de competéncias e fungdes
inerentes ao desempenho da profissdo de educador de infancia, que importa agora perceber
em que medida o quadro legal portugués da resposta a esta necessidade de avaliacdo da

qgualidade dos servicos prestados na educacdo pré-escolar.

No que aos normativos que incluem referéncias a supervisao pedagégica diz respeito, importa
destacar e fazer uma analise ao Decreto-Lei n.2 137/2012, de 2 de julho, que procede a
segunda altera¢do ao Decreto-Lei n.2 75/2008, de 22 de abril, e que aprova o regime juridico
de autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educacdo pré-
escolar e dos ensinos bdsico e secunddrio. De acordo com este normativo, o conselho
pedagdgico assume-se como o “6rgdo de coordenacdo e supervisdo pedagdgica e orientacdo
educativa do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada, nomeadamente nos dominios
pedagdgico-didatico, da orientagdo e acompanhamento dos alunos e da formacao inicial e
continua do pessoal docente” (Decreto-Lei n.2 137/2012, art.2 312). E importante referir que

o diretor de um agrupamento é eleito pelo conselho geral e que, entre as suas multiplas
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funcdes, deve indicar trés docentes elegiveis em cada departamento curricular para
assumirem o cargo de coordenador de departamento (em concordancia com os critérios
definidos na lei). A eleicdo do coordenador é feita em sede de reunido de departamento,
agendada para o efeito, sendo o coordenador eleito por votagdo. A coordenagdo de cada
departamento curricular, com assento no conselho pedagégico, deverd ficar a cargo de um
docente de carreira que possua formacgdo especializada nas dreas de supervisao pedagogica

ou administracdo escolar (Decreto-Lei n.2 137/2012).

Relativamente ao desenvolvimento do projeto educativo, o regulamento interno fixa as
estruturas de coordenacgdo educativa e supervisao pedagdégica que colaboram com o conselho
pedagégico e com o diretor, “no sentido de assegurar a coordenacdo, supervisdo e
acompanhamento das atividades escolares, promover o trabalho colaborativo e realizar a
avaliacdo de desempenho do pessoal docente” (Decreto-Lei n.2 137/2012, art.2 42.2). A ADD
e a coordenacgdo de ano/ ciclo sdo areas as quais estas estruturas devem dar resposta.
Contudo, a constituicdo destas estruturas deve visar também a supervisdo da articulacdo,
gestdo e aplicacao do curriculo, dos programas e orientagdes curriculares definidas a nivel
nacional, bem como da organizacdo, monitorizacdo e avaliacdo das praticas letivas com as

turmas (Decreto-Lei n.2 137/2012).

Um outro normativo que ajuda a compreender estas estruturas de supervisdo nas escolas é o
Decreto-Lei n.2 41/2012, de 21 de fevereiro, que procede a 11.2 altera¢do do Estatuto da
Carreira dos Educadores de Infancia e Professores dos Ensinos Basico e Secundario, aprovado
pelo Decreto-Lei n.2 139-A/90, de 28 de abril. Uma analise primaria permite-nos perceber que
uma das fung¢bes docentes passa pela orientacdo da “pratica pedagédgica supervisionada a
nivel da escola” (Decreto-Lei n.2 41, art.2 35-3-|). De referir ainda que, de acordo com este
normativo, e complementando a informacdo anteriormente veiculada, “as funcdes de
coordenacdo, orientacdo, supervisdo pedagdgica e avaliacdo de desempenho sdo reservadas
aos docentes posicionados no 4.2 escaldo ou superior, detentores, preferencialmente, de
formacao especializada” (Decreto-Lei n.2 41, art.2 35-4). Verifica-se ainda neste normativo
uma relacdo direta e dependente entre «supervisdo pedagdgica» e «avaliacdo de

desempenho docente» ou «progressao na carreira», nao havendo nenhuma referéncia a
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supervisdo pedagodgica enquanto processo que permita aos professores aprenderem a ensinar

e refletirem sobre os seus modos de fazer e agir pedagdgico (Alarcdo & Tavares, 2010).

Ja o decreto regulamentar n.2 26/2012, de 21 de fevereiro, que regulamenta o sistema de
avaliagdo de desempenho do pessoal docente estabelecido no estatuto da carreira dos
educadores de infancia e dos professores dos ensinos basico e secundario, € um normativo
que assume que “a avaliagdao do desempenho do pessoal docente visa a melhoria da qualidade
do servico educativo e da aprendizagem dos alunos, bem como a valorizacdo e o
desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes” (Decreto Regulamentar n.2 26/2012,
at.2 3.2-1). Este documento entende a ADD como um instrumento estratégico na gestao de
recursos humanos, estabelecendo que a ADD deve promover o diagndstico de necessidades
de formacdo dos docentes, para que sejam consideradas no plano de formacdo dos centros
de formacdo dos Agrupamentos de Escolas ou Escolas ndo Agrupadas (Decreto Regulamentar
n.2 26/2012). No entanto, este normativo ndo faz qualquer tipo de referéncia ao conceito de
«supervisdo pedagogica», assumindo apenas a ADD como a estratégia necessaria ao

desenvolvimento profissional dos professores.

1.4. CONCECOES E PRATICAS DE SUPERVISAO
PEDAGOGICA

Apds o levantamento dos pressupostos legais que orientam, norteiam e legislam as praticas
de supervisdo e avaliacdo docente no sistema educativo portugués, importa agora
complementa-lo, aprofundando o quadro tedrico-concetual que tem vindo a ser referenciado

neste projeto.

A expressdo «supervisdo» é datada de 1640 (Alarcdo & Canha, 2013). Contudo, a utilizacdo
corrente deste termo surge a partir da era da industrializacdo com o objetivo de promover a
melhoria qualitativa e quantitativa das produc¢des, assumindo aqui uma perspetiva inspetiva
e de fiscalizacdo do trabalho que era feito (Lima, 2001). Ao longo do século XX, foi um termo
gue ganhou relevancia em diferentes campos de atuagdo: administracao, finangas, economia,

medicina, educacdo, entre outras (Alarcdo & Canha, 2013).
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A interpretacao literal do termo «supervisao» é assumida como «um olhar sobre» o trabalho
de outra pessoa, instituicdo ou organizagdo (Gaspar, Carlos, Lamy, Seabra, Masseno, Silva &
Henriques, 2019). No caso especifico da educagdo, trata-se de «uma visdo sobre» os processos
educativos de modo que se alcancem os objetivos da escola. Alarcdo e Canha (2013) definem
«supervisdo» como “um processo de acompanhamento de uma atividade através de
processos de regulacdo que sdo enquadrados por um referencial e operacionalizados em
acGes de monitorizacdo em que a avaliacdo estd obviamente presente” (p.19). Contudo, tal
como refere Harris (2002), a controvérsia existente nas praticas de supervisdo relacionam-se
com as suas multiplas definicdes, na medida em que algumas ainda refletem uma énfase no
controlo e inspecdo do ensino, ao passo que outras procuram defender praticas democraticas

e uma maior autonomia dos professores (Harris, 2002).

A supervisdo pedagdgica é muitas vezes associada a formacao inicial e aos processos de
aprendizagem dos futuros professores, sendo assumida como “uma pratica acompanhada,
interativa, colaborativa e reflexiva”, orientada e avaliada, através da qual os estudantes e
candidatos a professor desenvolvem um “quadro de valores de atitudes, de conhecimento,
bem como as capacidades e as competéncias que |lhe permitam enfrentar com progressivo
sucesso as condicdes Unicas de cada ato colectivo” (Sa-Chaves, 2000, p.75). A supervisao,

neste contexto, era entdao assumida pelos orientadores de estagio.

Ao longo de muitos anos a implementacdo de praticas de supervisdo pedagogica esteve, de
facto, associada aos contextos de formacao inicial de professores e de orientagdo da pratica
profissional. No entanto, “as alteracdes na visdo da escola e na funcdo do professor, em
particular no que respeita ao sentido e significado da sua profissdo, suportaram a interacao
pedagdgica em sala de aula, implicando novas decisdes com consequéncia no alargamento
daquele conceito ao contexto escolar” (Gaspar, Seabra & Neves, 2012, p. 31). Assim, quando
em contexto escolar, a supervisdo pedagodgica deve ser compreendida enquanto processo que
visa a orientacdo de um professor mais experiente a outro, quer ao nivel do desenvolvimento
profissional como humano do professor, através de estratégias reflexivas assentes numa

estreita relacdo de colaboracdo (Alarcdo & Tavares, 2010).
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Ao longo do século XXI, a supervisdo tem sido pensada como um processo que tem como
objetivo a melhoria do ensino e da sua eficacia. Tal como defende Amaral (2019), a supervisao
pedagdgica deve ser entendida como “um processo formativo com o objetivo de promover a
autoavaliagdo numa analise reflexiva individual ou em grupo” (p.28), conseguido através de
“orientacdes e aconselhamentos que determinados profissionais exercem ao observar
professores, em sala de aula, estimulando-os a desenvolver competéncias, a melhorar o

desempenho pedagdgico, estratégico e didatico” (p.28).

Complementando a perspetiva anterior, a supervisdo pedagdgica, enquanto visdo alargada e
orientada, promove a reflexdo sobre o modo de fazer dos professores, potenciando o
desenvolvimento e a melhoria das suas praticas, numa perspetiva transformadora. O ato de
ensinar esta relacionado com a premissa “fazer com que alguém aprenda alguma coisa que se
pretende e se considera necessaria” (Rolddo, 2009, p. 14), considerando-se ainda que a
aprendizagem de um individuo estd dependente da organizacdo de “um conjunto variado de
dispositivos que promovem activamente a aprendizagem” (Rolddo, 2009, p. 15). Quando
aliada a uma metodologia de investigacdo-acdao, a implementacdao de estratégias de
supervisdo pedagdgica permitem que o professor reflita sobre o que faz e no porqué de o
fazer, avaliando os processos e os resultados dos alunos, de modo a adequar as suas
estratégias ao contexto real, pelo que a supervisdao pedagdgica se assume como um processo
gue impulsiona a mudancga e a melhoria, promovendo assim a equidade entre os alunos. Esta
premissa vai ao encontro da perspetiva de Schén, quando defende que a qualidade da
supervisdo pedagdgica estad intimamente relacionada com a capacidade de os professores
refletirem de forma critica sobre a sua acao pedagdgica, sobre os seus modos de fazer e de

gue forma os podem melhorar (Schén, 1987).

De acordo com Alarcdo e Tavares (2010), o principal objetivo da supervisdo pedagégica deve
passar pelo processo formativo que permite aos professores aprenderem a ensinar, uma vez
que possibilita que os professores confrontem as suas conce¢des sobre o ensino, educagao e
pedagogia, e sobre os seus modos de ensinar. De acordo com Hawkins e Shobet (2009, citados
por Gaspar et al., 2019), a supervisdo deve transportar a atitude “que corresponde a questao

«Como posso ajudar os supervisionados a maximizar a sua aprendizagem na sua situagdo para
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que eles possam ajudar o cliente a aprender também?» em vez da atitude que traduz a
questdo «Como posso assegurar que os supervisionados ndo cometem erros e seguem o

caminho que eu penso ser correto?»” (p. 23).

A supervisdo pedagdgica é também assumida como uma visdo de qualidade, que
requer um olhar mais atento sobre os contextos de observacao e, por isso, mais abrangente,

0 que implica uma atitude

“inteligente, responsdvel, experiente, acolhedora, empdtica, serena e envolvente de quem vé o que se passou antes, o que se
passou durante e o que se passard depois, ou seja, de quem entra no processo para o compreender por fora e por dentro. Contudo
langar um olhar abrangente sobre a agdo educativa com consequéncia ao nivel da inovagdo das prdticas requer tempo para poder

compreender e vir a intervir na agdo” (Parente, 2009, p. 130).

A supervisdo é ainda entendida como um acompanhamento e monitorizagdo sistematico da
pratica educativa dos professores, tendo por base processos de reflexdo e experimentacao
(Vieira, 1993), o que a diferencia da associa¢cdo que muitas vezesé feita entre «supervisao» e
«inspecdo». De acordo com Gaspar e seus colegas (2019, p.27), a inspecdo “tem estado ligada
a apreciacdo (ou avaliacdo) das escolas, professores e estudantes feita por inspetores,
enguanto a supervisdo é uma atividade mais relacionada com a apreciacdo dos aspetos
académicos da instituicdo visando a promoc¢do (ou o reforgo) das prdticas de ensino e
aprendizagem”. Ainda nesta linha de pensamento, Moswela (2010, citado por Gaspar et al.,
2019, p. 28) refere que “a supervisao pretende ajudar os professores a promover o ensino
assistindo-os diretamente, enquanto a inspe¢do tem como intuitos (ou alvos) verificar o
cumprimento dos objetivos do curriculo (no sentido do plano de estudos prescrito) pelo
professor e em caso de falhas cuidar deles criticamente”. Assim, a supervisdo ndo pode ser
encarada como uma pratica que visa o controlo ou a inspecdo mas, ao invés disso, deve ser
pensada como uma estratégia que permite promover a criagdo de comunidades criticas que
problematizam questdes e se desenvolvem a partir da discussao e confronto de ideias, onde
o «eu» da lugar ao «nds», possibilitando o desenvolvimento de comunidades
verdadeiramente aprendentes, tornando as escolas espacos reflexivos onde o conhecimento

da pratica é co-construido (Alarcdo, 2000).
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A supervisdo pode ainda ser definida como um “processo de apoio a formacdo que é vista
como aprendizagem profissional continua que envolve a pessoa e 0s seus saberes, as suas
funcdes e realizagdes” (Ludovico, 2007, p.62). Assumindo esta perspetiva de supervisdo
enquanto processo formativo, na realidade das escolas portuguesas nem sempre isto se
verifica, sendo pouco comum a existéncia de praticas de reflexdo sobre a acdo educativa de
cada um, com vista a melhoria das praticas e, em consequéncia, a melhoria das aprendizagem
dos alunos. Tal como defende Ludovico (2007), a supervisdo pedagdgica deve ser feita num
contexto de reflexdo, devendo fazer-se uso de “meios adequados para o desenvolvimento de
tal processo, como sejam: o observar, o projetar, o agir, o refletir, o planear, o agir de novo, o
dialogar, o comunicar e o avaliar” (p. 62). No entanto, por nem sempre os docentes terem
formacgdo na area da supervisdo pedagdgica, apesar de o Decreto-Lei n.2 137/2012 referir que,
como ja mencionado, o coordenador de departamento dever ter formacdo especializada nas
areas de supervisdo pedagdgica ou administracdo escolar, este processo acaba por encontrar

ainda mais limita¢cGes na sua implementacao.

Por sua vez, a supervisao pedagdgica ndo pode ser confundida com a ADD. Assim, além da
referéncia que foi sendo feita a supervisdao, importa desconstruir o conceito de “avaliacao”,
gue se assume como “um dominio cientifico e uma pratica social cada vez mais indispensavel
para caracterizar, compreender, divulgar e melhorar uma grande variedade de problemas que
afectam as sociedades contemporaneas, tal como a qualidade da educacdo e do ensino”
(Fernandes, 2008. p.5). Tal como refere este autor, comeca a compreender-se que a melhoria

dos sistemas educativos

“ndio passa apenas por reestruturar e autonomizar as escolas, por melhorar os seus projectos educativos e os seus programas ou
por desenvolver curriculos mais modernos e mais ajustados as actuais realidades. Hoje alarga-se o consenso em torno da ideia de
que é preciso melhorar a qualidade do trabalho pedagdgico e os sistemas de apoio as aprendizagens dos alunos. E estas sdo tarefas

fundamentalmente pensadas, preparadas e postas em prdtica pelos professores” (Fernandes, 2008, p.12).

O sistema educativo portugués possui um sistema de ADD que esta implementado nas
escolas, utilizado maioritariamente como requisito para a progressao na carreira docente.
Contudo, verifica-se também que nem sempre existe um feedback acerca do desempenho dos
docentes avaliados, sendo esse um dos motivos pelos quais se tem questionado este sistema

de avaliacdo. O feedback assume-se como um “aspecto essencial de qualquer processo de
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desenvolvimento profissional de professores baseado na observacdo e discussdo de praticas
lectivas” (Reis, 2011, p. 56). Nesta perspetiva, é importante que se distinga «avaliagdo» de

«classificacdao», tornando-se também necessario

“reconceptualizar o dmbito e as modalidades da primeira e encontrar estratégias que potenciem o seu papel formativo,
contrariando prdticas reprodutoras de focalizagdo tendencialmente restritiva e com um impacto redutor sobre o desenvolvimento
profissional dos professores e dos alunos. E, assim, necessdrio promover uma visio alargada dos agentes e objectos da avaliagdo

no contexto supervisivo, que evidencie o seu quadro de referéncia” (Vieira & Moreira, 2011, p. 22).

No que ao objeto da supervisao diz respeito, tal como defende Alarcdo (2001a), este passa
pela qualidade do ensino e, consequentemente, o sucesso dos alunos. No entanto, “os
critérios e a apreciacao da qualidade ndo sdo impostos de cima para baixo numa perspectiva
de receituario acriticamente aceite pelos professores, mas na interagdo entre o supervisor e
os professores” (p. 12), sendo que a supervisdo visa desenvolver qualitativamente a
organizagao escolar, devendo influenciar todos aqueles que tém func¢des e responsabilidades
educativas. Neste sentido, os efeitos da supervisdo pedagdgica ndo se restringem apenas a
melhoria das praticas dos docentes com os alunos, na medida em que promovem a melhoria
e a transformacdo da escola tornando-a mais eficaz no alcance dos seus objetivos (Leite,

1993).

1.4.1. O PAPEL DO SUPERVISOR

A escola assume-se como um espaco e um tempo privilegiado para que os professores se
possam desenvolver profissionalmente. Enquanto organizacao social a escola deve ser um
espaco colaborativo, para que o percurso de aprendizagem e desenvolvimento dos
professores ndo aconteca de forma solitaria. Neste sentido, torna-se importante perceber de
que forma a supervisdao pedagdgica permite tornar uma viagem solitdria num percurso
partilhado e participado. Assim, importa também nesta abordagem concetual entender quais

sao as fungdes do supervisor.

De acordo com Oliveira-Formosinho (2002), o supervisor “procura estabelecer uma cultura de
trabalho reflexiva e orientada para o questionamento, que desenvolva a independéncia e

interdependéncia e promova o desenvolvimento de professores capazes de serem autores de
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si préprios, responsaveis e empenhados numa auto-renovacao colaborativa para beneficio de
todos os alunos” (p. 26). O supervisor tem entdo como fungdo supervisionar, ou seja,
acompanhar para monitorizar e ativar percursos de desenvolvimento (Alarcdo & Canha,
2013), pelo que “fazer supervisdo é interagir com pessoas e criar condi¢Ges para que elas
interajam entre si, interajam consigo e interajam com os ambientes que as cercam,
desenvolvendo-se e contribuindo para o desenvolvimento daqueles com quem convivem, do
campo de atividade em que atuam e dos contextos em que se movem” (p. 76). O supervisor

reconhece também que o ambiente escolar

“influencia a aprendizagem do adulto, tal como a luz do sol, a humidade e a vida das plantas criam florestas ricas e férteis. (...),
este supervisor procura estabelecer uma cultura de trabalho reflexiva e orientada para o questionamento, que desenvolva a
independéncia e a interdependéncia e promova o desenvolvimento de professores capazes de serem autores de si prdprios,
responsdveis e empenhados numa auto renovagéo colaborativa para beneficio de todos os alunos”. (Garmaston, Lipton, & Kaiser,

2002, p. 26)

O supervisor pedagogico assume-se como um agente de formagdo que, através de uma
relacdo de colaboracdo, tem como objetivo supervisionar o professor, apoiando-o na
reconstrucdo das suas praticas e criando dreas comuns de significacdo. Assim, cabe ao
supervisor ser promotor de um pensamento e pratica reflexiva, tendo como func¢ées informar,
sugerir, avaliar, encorajar e questionar (Vieira, 1993). Existem diferentes modos de
supervisao, seja individual ou em grupo, mas em ambos o supervisor deve estabelecer uma
relacdo com o supervisionado ou com o grupo (Gaspar et al., 2019). Desta forma, ndo cabe ao
supervisor fornecer receitas de como os professores devem fazer, mas criar no professor
supervisionado um espirito de investigacdo-acdo que lhe permita o desenvolvimento das suas
multiplas competéncias (Alarcio & Tavares, 2010). E funcdo do supervisor “criar um contexto
formativo favoravel ao desenvolvimento do supervisando” (Ludovico, 2007, p.66), num clima
de apoio mas, também, de confronto de perspetivas e desafios, potenciadoras de um
desenvolvimento continuo, pelo que deve manter uma postura flexivel, adequando o seu
estilo de supervisdo sempre que necessario as carateristicas dos supervisandos (Ludovico,

2007), de modo a que exista uma transformacdo efetiva e melhoria das praticas pedagdgicas.

Este processo, promotor de melhoria, deve assentar, sobretudo, numa relacdo colaborativa

entre o supervisor e o supervisionado, onde o primeiro, através de praticas de
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guestionamento e de reflexdo sobre a acdo do segundo, o ajude na procura de solucdes e na
transformacao das suas praticas, numa perspetiva de melhoria através de estreitos processos
de reconstrucdo do saber pedagdgico. Mosher e Purpel (1972, citados por Alarcdo & Tavares,

2010) definiram seis carateristicas que o supervisor deve ter:

a) Sensibilidade em diagnosticar os problemas e respetivas causas;

b) Capacidade de analise e concetualizagdo dos problemas e hierarquizagao das causas
que lhes deram origem;

c) Capacidade para comunicar de forma eficaz com os professores, pela expressao das
suas opinides bem como a compreensao das opinides e sentimentos dos outros;

d) Competéncia e conhecimentos em desenvolvimento curricular, em teoria e em pratica
do ensino;

e) Competéncias de relacionamento interpesssoal;

f) Responsabilidade social e deias claras sobre os objetivos da educacao.

Complementando a perspetiva anterior, também alguns estudos de Vieira (1993) se focaram
nas func¢des do supervisor em contexto pedagdgico, sendo que esta autora defende que o
professor que assume as funcbes de supervisor deve ser capaz de questionar, informar,
sugerir, ecorajar e avaliar. Neste sentido, é fundamental que o supervisor tenha a percecao
que a desconstrucdo e reconstrucdao do conhecimento deve ser feita de forma partilhada a
partir do didlogo e de interacbes positivas estabelecidas com o supervisionado. Mais, da
mesma forma que no processo de ensino, aprendizagem e avaliagdo das criangas devemos
toma-las como seres individuais, que devem ser comparada consigo mesmas, também na
supervisdo pedagdgica entre pares ndao pode haver uma generalizacdo de comportamentos
ou de praticas esperadas. Assim, por esta razdo, o supervisor ndo pode exigir de um educador
ou professor em observacdo que tenha os mesmos comportamentos e as mesmas praticas
gue ele préprio tem ou dos seus pares, uma vez que cada docente privilegia determinadas
estratégias pedagodgicas e reconstréi a sua identidade profissional individual. Tal como
defende Parente (2009, citado por Alves & Flores, 2011), também em relacdo a funcdo do

supervisor em contexto educativo, esta deve ser a de “ajudar o professor a fazer a observacao
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do seu proprio ensino, analisar, interpretar e refletir sobre os dados recolhidos e a procurar

melhores solugdes para as dificuldades e problemas que vao surgindo” (p. 240).

1.4.2. SUPERVISAO PEDAGOGICA ENTRE PARES E
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

O isolamento docente é muitas vezes observado nas escolas, verificando-se a perpetuacdo de
uma cultura individual em detrimento de praticas verdadeiramente colaborativas. Os
docentes continuam a manter praticas pedagodgicas focadas no seu trabalho e nas suas
turmas. Esta perspetiva é defendida por Formosinho e Machado (2008), quando se referem a
um “modelo escolar assente na pedagogia transmissiva e servido por um corpo de
profissionais socializado numa cultura de ensino individualista” (p. 6). Perrenoud (2002), nos
seus estudos, também fez referéncia a esta cultura e a resisténcia que os professores
demonstram as propostas de trabalho colaborativo, nomeadamente quando afirma: “pode-se
ensinar vinte anos ao lado de um colega sem nunca ter falado com ele sobre pedagogia e sem
saber mais sobre as suas praticas do que simples rumores” (p. 96). Este isolamento a que se
referem os referidos autores diz respeito aos professores de um modo geral, mas quando se
trata de docentes em regime de monodocéncia, como é o caso dos educadores de infancia
sobre os quais incide este projeto, o individualismo tende a acentuar-se. Tal como refere
Pacheco (1998), o “isolamento fisico e psicolégico do professor do ensino primario
perpetuou-se no tempo sendo motivo de inseguranca e individualismo” (idem, citado por
Mesquita, Formosinho & Machado, 2012, p. 3). Este autor defende ainda que a principal causa
do individualismo é o isolamento a que estes profissionais estdo sujeitos, na medida em que
o exercicio da profissdao tem sido entendido como uma “pratica alicercada no refligio da sua
sala, dos seus alunos, dos seus préoprios métodos [e] dos seus manuais” (idem). Esta cultura
do individualismo é oposta a partilha, a reflexdao sobre as praticas, a troca de saberes e de
experiéncias e, por esse motivo, ndo promove a transformacdo das praticas sob o ponto de
vista coletivo. Quando se encara o desenvolvimento profissional docente como uma atividade
individual, estd a limitar-se as possibilidades de crescimento, ndo sé do coletivo de docentes,
mas também do préprio professor (Zeichner, 1993), uma vez que o sujeito, ao agir

isoladamente, ndo beneficia da discussao, da troca de ideias e de experiéncias, da partilha de
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diferentes perspetivas, nem da procura conjunta de solu¢bes, que, ao ser concretizada
cooperativamente, permite encontrar respostas que de outra forma nao seria possivel. Ainda
segundo Zeichner (1993), ndo havendo uma cultura de partilha, o isolamento dos docentes
pode fazer com que acabem por “ver os seus problemas como sé seus, sem terem qualquer
relacdo com os dos outros” (p. 23), situagdo que, por vezes, conduz a uma intensificacdo dos
problemas sentidos como apenas seus, exatamente porque desconhece a incidéncia de
problemas similares noutros contextos espacio-temporais, bem como a forma como foram

resolvidos, ou mesmo, minimizados.

A supervisdo pedagdgica entre pares pode ser utilizada como uma estratégia para transformar
um sistema centrado no individualismo num sistema alternativo, que reforce o sentimento de
pertenca a um grupo, interpretado como uma comunidade de pratica (Wenger, 1998), para,
através da partilha estabelecida entre os seus membros, no sentido de atingirem objetivos
comuns, possam (re)construir a identidade profissional coletiva (Castells, 1997). O trabalho
colaborativo entre professores, através de estratégias de supervisdo pedagogica entre pares,
potencia a mudanc¢a de um paradigma de desenvolvimento solitario para colaborativo,
através da implementacdo de processos de reflexdo e problematizacdo conjunta, num
ambiente de aprendizagem situada (Lave & Wenger, 1991), onde os newcomers (membros
mais recentes) evoluem na sua participa¢do através da discussdo conjunta e da partilha de
praticas com os oldtimers (membros mais experientes), assumindo uma posi¢do cada vez mais
central na comunidade de pratica. A partilha de opinides divergentes e a atribuicdo de novos
significados as praticas desenvolvidas em contexto especifico, fortalecem o sentimento de
pertenca a profissdo e a reconstrucdo positiva da identidade profissional (Cardoso, Batista &
Graca, 2016b). Assim, numa procura pela melhoria da qualidade educativa, a estreita
colaboracdo entre professores permite que os processos de ensino e de aprendizagem sejam
mais conscientes e diversificados. Desta forma, a supervisdo pedagodgica, enquanto visdo
aprofundada e reflexiva de um contexto, possibilita a compreensao do significado de uma
realidade com o objetivo de a aperfeicoar (Fernandes, 2009). Este processo permite que os
professores confrontem as suas concegdes e ideais sobre o ensino, que pensem sobre o seu
modo de fazer aprender e sobre o seu desempenho profissional, que, ao ser problematizado,

desencadeia a acdo reflexiva de procura de solugbes légicas para os problemas emergentes
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(Albuguerque, Graga & Janudrio, 2005). O pensamento reflexivo, entendido como a
capacidade para dirigir a acdo no que diz respeito as suas consequéncias ou criagao de
alternativas (Mead, 1962), difundido na era do “julgamento reflexivo” (Bendle, 2002),
constitui a base de toda a dinamica comunicacional desenvolvida no interior das comunidades
de prética. E precisamente “esse nivel de reflexividade critica e ativa que permite aos
professores desenvolverem uma identidade militante” (Cardoso, Batista & Gracga, 2016a, p.

381). Acerca desta militancia, Sachs (2001, p. 160) informa que:

“Uma identidade profissional de um professor ativista néo é algo que surja naturalmente em todos os professores. Tem que ser
negociado, vivido e praticado. O desenvolvimento de uma tal identidade constituird um desafio para muitos, como serad desafiada
por tantos outros, mas, uma vez que as suas particularidades sejam aprendidas e comunicadas aos outros, ela dard um contributo

significativo ao trabalho dos professores e ao modo como experienciam esse trabalho, aos seus olhos e aos olhos dos outros”.

N3o obstante, o desenvolvimento profissional docente “depende [ndo apenas] das suas vidas
pessoais e profissionais [mas também] das politicas e contextos escolares nos quais realizam
a sua actividade” (Day, 1999, p. 15), pelo que o seu percurso profissional é influenciado por
diferentes variaveis. No que depender do sistema educativo e das decisdes tomadas na
prépria escola, a implementacdo de estratégias de supervisdo entre pares poderd potenciar a
mudanc¢a, mas sé se os objetivos forem bem clarificados e se a confianga entre os
intervenientes estiver estabelecida, num ambiente de “relacdes auténticas entre os (...)
intervenientes, que resultem em interacdes positivas envoltas em ‘afinidades emocionais’”

(Cardoso et al., 2016b, p. 140).

Mantendo a perspetiva de que o propdsito da supervisdo pedagdgica entre pares é o
desenvolvimento profissional docente, torna-se indispensdvel que a observacdao que lhe é
inerente permita perceber até que ponto existe coeréncia nas praticas dos educadores ou
professores observados, relativamente ao que afirmam (dizem/ escrevem) e ao que fazem
(Trindade, 2007). Isto porque, muitas das vezes, os docentes ndo conseguem ter consciéncia
da forma como reagem, por exemplo, as adversidades do dia-a-dia, sendo a observacao um
instrumento valioso ao permitir que o supervisor observe modos de estar, de agir, de interagir
e de comunicar por parte do docente supervisionado. E este confronto com as praticas de

cada um, com o erro e com a possibilidade de melhoria, que ird promover a resolugdao de
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problemas, o desenvolvimento profissional de cada docente e, ndo menos importante, a

eficacia do trabalho desenvolvido com os alunos (Fialho, 2001).

Ja na década de 80 do século passado, Estrela (1984) reforcava a ideia de que a observacao é
0 processo que permite ao professor identificar dificuldades e definir estratégias para dar uma
resposta eficaz aos problemas encontrados, criando solu¢des que permitam o alcance dos
objetivos previamente tragados. A observagao criteriosa entre pares fornece aos docentes “a
informacdo necessdria para eliminarem ou diminuirem as discrepancias entre o que pensam
que fazem e o que realmente fazem. Tal contributo vai permitir-lhes crescer em termos
profissionais, ajustando os seus desempenhos aquilo que deles é esperado” (Trindade, 2007,

p. 40).

Sao multiplas as possibilidades que a implementacao de estratégias de supervisao entre pares
proporciona aos docentes e a escola, mas, talvez a mais importante seja a criacdo de
verdadeiras comunidades de pratica, que promovem uma cultura partilhada, conducente a
interpretacdo da escola como uma ‘organizacdo aprendente’ (Yukl, 2002), aquela que
desenvolve processos de reflexdao, que organiza, avalia e reflete sobre a sua agdo como uma
oportunidade para aprender (Senge, 1992). Transformar a escola num espaco onde os habitos
de pratica reflexiva partilhada (Teixeira, Batista & Graca, 2018) se intensifiqguem, e onde a
observagdo criteriosa tenha lugar, sustentada numa visdo apurada e objetiva - uma
‘super-visdo’ (Vieira, 1993) - daquilo que acontece numa sala, é certamente a atitude esperada
face aos desafios deste século. A critica construtiva que tem lugar apds a observagao de aulas,
incentivando uma atitude de reflexdao-acdo (Teixeira et al., 2018), é fundamental para que a
aprendizagem aconteca e para que o reinvestimento na pratica profissional se dé. Esta é a

atitude que distingue uma observacdo inconsequente de uma verdadeira supervisao.

A supervisao entre pares pode ser entendida sob um ponto de vista mais restrito, quando os
intervenientes pertencem a um mesmo grupo disciplinar como é o caso dos educadores de
infancia, ou sob um ponto de vista mais abrangente, quando os intervenientes pertencem a
diferentes areas cientificas, reforcando assim a articulagdo curricular horizontal, ou quando

pertencendo a uma mesma 4area disciplinar, contribuindo para uma articulagdo curricular
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vertical ao interagirem com colegas de diferentes niveis de ensino. Fialho (2001) encontra

nesta visao mais abrangente um enorme potencial.

Em suma, a supervisdo pedagdgica entre pares é assumida como uma estratégia promotora
do desenvolvimento profissional, desde que seja concretizada através de estratégias
colaborativas e cooperativas, com base numa perspetiva construtivista. Desde a sua formacao
inicial, muitos docentes (re)construiram o seu conhecimento cientifico e pedagdgico e
melhoram a qualidade das suas respostas, percorrendo um caminho solitario (Formosinho &
Machado, 2009). Na opinido de varios autores (e.g., Alarcdo, 2001; Lopes, 2007; Formosinho
& Machado, 2008), a identidade profissional docente desenvolve-se em duas dimensdes — a
individual e a coletiva — pelo que comporta o trabalho individual, no momento de interagao
com os alunos em sala de aula, e o trabalho em equipa. Quanto ao primeiro, evidencia “a
dificuldade de um professor (...) mudar as situacdes e os contextos de trabalho e, sozinho,
construir novas competéncias profissionais a partir da experiéncia” (Gaspar et al., 2012, p.15).
Relativamente ao trabalho em equipa, como é entendida a supervisdo pedagdgica, promove
aprendizagens através da partilha em grupos de afinidade (Gee, 2001). A procura coletiva de
solucdes com base na reflexdo partilhada em comunidades de pratica pode desenvolver uma
acdo conjunta de promocao de boas praticas e, por essa via, conduzir ao desenvolvimento da

identidade profissional (Cardoso et al., 2016a) e da prépria organizagao.
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2. CAPITULO Il: ESTUDO EMPIRICO

2.1. CONTEXTUALIZAGAO DO ESTUDO

O projeto aqui apresentado desenvolveu-se num Agrupamento de Escolas da rede publica,
que acolhe cerca de 2500 alunos, entre a educacao pré-escolar e o ensino secunddrio. Este
estudo sera realizado junto de vinte educadores de infancia que integram o departamento da
Educacdo Pré-escolar, dos quais uma educadora assume a coordenacdo de departamento e o

outro educador é o mestrando.
2.1.1. IDENTIFICACAO DO PROBLEMA

Desde os anos 80, com os estudos e publicacGes de Isabel Alarcdo e José Tavares em 1987,
entre outros publicados, que o conceito de supervisdao passou a ser relevante no sistema
educativo portugués. Apesar de haver uma vasta literatura sobre o tema, com investigacdes
nacionais e internacionais que reconhecem as potencialidades da implementacdo de
mecanismos de supervisdao nos contextos de educacdo formal (e.g., Hargreaves, 1998;
Alarcdo, 2000; Day, 1999; Alarcdo & Roldao, 2008; Gaspar et al., 2012; Alarcdo & Canha, 2013),
ndo sdao muitos os estudos que se referem ao impacto que as estratégias de supervisao tém
efetivamente nos contextos escolares e a influéncia que assumem na melhoria da pratica dos
docentes. Assim, este projeto pretende analisar as representac¢des e praticas de supervisao
pedagdgica de educadores de infancia a trabalhar em contexto pré-escolar num agrupamento
de escolas e, a partir dai, conceber, desenvolver e implementar um plano de acao que procure
promover a implementagdo da supervisdo entre pares como estratégia formativa e

transformadora.

Com base no exposto, torna-se necessario definir a pergunta de partida que norteara este

projeto: Como implementar uma metodologia de supervisao pedagodgica entre pares?

A premissa inicial deste projeto sera o mote para a recolha de outras informagdes que

permitirdo responder a variadas questdes, bem como aprofundar o conhecimento existente
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sobre o tema. Reconhecendo desde logo as potencialidades das praticas e estratégias de
supervisao nos contextos educativos, procurar-se-a perceber, em primeiro lugar, se nos
contextos de atendimento a infancia que integram este agrupamento, sdo implementadas
estratégias de supervisdo pedagogica. Para |a da pergunta de partida, ha outras questdes que

através deste projeto se pretende ver respondidas:

1) De que forma a implementacdo de estratégias de supervisao pedagdgica potenciam a
melhoria do desempenho profissional dos educadores de infancia e das suas praticas

pedagdgicas?

2) Em que medida as estratégias de supervisao promovem a melhoria da qualidade do servico
oferecido as criancas, a aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias com vista a uma

formacao holistica ao longo da vida?

3) Como implementar ciclos de supervisdo pedagdgica entre pares num agrupamento de

escolas sem praticas de supervisao?

O projeto que aqui se apresenta tem varios objetivos que importa elencar, tornando-se

pertinente destacar aqueles que sdo gerais e os especificos.

2.1.2. OBIJETIVOS GERAIS

e Compreender as representacdes e praticas das educadoras de infancia de um

agrupamento de escolas em torno da supervisdao pedagdgica entre pares;

e Conceber um plano de acdo para a implementacdo de uma metodologia de

supervisdo pedagodgica entre pares.
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2.1.3. OBIJETIVOS ESPECIFICOS

e Compreender as representacdes das educadoras de infancia de um

agrupamento de escolas relativamente a supervisao pedagdgica entre pares;

e Descrever as praticas de supervisdo pedagdgica entre pares implementadas no

departamento da educacao pré-escolar de um agrupamento de escolas;

e Compreender o papel da coordenadora de departamento nas representagdes e

nas praticas dos educadores de infancia de um agrupamento de escolas;

e Conhecer as implicacbes da supervisdo pedagodgica entre pares no

desenvolvimento profissional docente;

e Compreender em que medida as praticas de supervisdo pedagdgica entre pares

promovem uma formacao holistica das criancas;

e Delinear um plano de acdo que vise a mudanca de perspetivas em torno do
conceito de supervisdo pedagdgica entre pares, levando a implementacdo de

uma metodologia de supervisao no departamento da educacdo pré-escolar.

2.1.4. RELEVANCIA DO ESTUDO

A supervisdo pedagodgica entre pares, como vem sendo defendido ao longo deste documento,
tem como objetivo primeiro o desenvolvimento profissional dos docentes e,
consequentemente, a melhoria dos processos educativos e, em consequéncia disso, a
aprendizagem das criancas e alunos. Num estudo desenvolvido por Teixeira, Diogo e Duarte
(2018), que analisou os relatérios de avaliacdo externa das escolas da regido Norte de
Portugal, durante uma década de implementacdo do segundo ciclo de avaliagdo externa das
escolas (Inspecdo-Geral da Educacdo), concluiu-se que, no que se refere aos processos de
gestdo do curriculo, a categoria ‘supervisdo pedagodgica’ foi aquela que foi mais vezes

referenciada, quer pelas fragilidades evidenciadas, quer pela sua auséncia, como se pode
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constatar através da leitura das conclusGes dos referidos autores: “a maior parte dos
relatérios refere a inexisténcia de dispositivos organizacionais de supervisdo da pratica letiva
em sala de aula” (p. 114). Ainda de acordo com este estudo, “apenas em 2,3% das afirmacdes,
é possivel constatar a existéncia de praticas consistentes de supervisdao pedagdgica, que tém
proporcionado a melhoria das praticas, constituindo-se como uma mais-valia no

desenvolvimento profissional dos docentes” (idem).

A escola ndo se muda sozinha, pelo que todos os que dela fazem parte devem ser agentes
ativos nessa mudanca. A supervisdo pedagdgica é uma estratégia formativa potenciadora da
melhoria e da transformac¢do educativa. Tal como defende Paulo Freire, “ninguém comeca a
ser educador numa certa terca-feira as quatro horas da tarde. Ninguém nasce educador ou
marcado para ser educador. A gente se faz educador, a gente se forma, como educador,
permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a pratica” (Freire, 1991, p. 58). Apesar de a
formacao inicial e continua serem fundamentais para o desempenho profissional de um
professor, esta ndo é o Unico critério para que se seja melhor ou pior profissional. Tal como
defendeu Paulo Freire, é a reflexdo sobre a pratica que nos permite desenvolver e melhorar o
nosso desempenho profissional, caso contrario, estariamos a implementar, como o préprio
afirma, uma educacdo bancaria (Freire, 1994), em que nos limitariamos a transmitir sabedoria

aos outros. Contudo, é sabido que o ensino é muitas vezes um caminho solitario, uma vez que

“a generalizagdo do modo de organizagdo do processo de ensino segundo a triade uma turma, um professor e uma sala, conduziu
a predomindncia da modalidade de trabalho solitdrio, sem partilha com os pares, sem controlo préximo de ninguém, sem
orientagdo substantiva ou apoio sustentado e, por isso, propiciador da manutencdo da pedagogia transmissiva” (Formosinho &

Machado, 2009, p.11).

Além do trabalho solitario no exercicio das fun¢des docentes, existe também um trabalho
coletivo a considerar, onde se desenvolvem competéncias cooperativas e colaborativas, pelo
gue a supervisdo pedagogica entre pares deve ser assumida como uma estratégia promotora

do estabelecimento de redes de trabalho em pares ou pequenos grupos.

Partindo das premissas anteriores, a relevancia de um projeto sobre esta tematica prende-se
com o facto de o mestrando, enquanto educador/ professor contratado do Ministério da

Educacao, ter integrado equipas de diferentes agrupamentos de escolas, em varios pontos do
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pais, e em nenhum deles terem sido implementadas estratégias de supervisdo pedagogica
entre pares nos contextos educativos, apesar das dificuldades sentidas pelos educadores. As
poucas que existiam estavam diretamente relacionadas com a ADD e a progressao na carreira,
verificando-se uma situacao semelhante no agrupamento de escolas em estudo. Assim, este
projeto parte do pressuposto de que a supervisao se assume cCOmo um processo que permite
aos professores confrontarem as suas conceg¢des sobre educagao e ensino, refletindo sobre

elas através do olhar critico e transformador do outro.

Um outro fator que demonstra a relevancia do tema relaciona-se com o objeto da supervisao,
que, no caso da educacgdo pré-escolar, é a qualidade das praticas educativas com as criangas.
Neste projeto, pretende-se também definir um plano de acdo transformador, de forma a
implementar uma metodologia de supervisdao pedagdgica entre pares a partir da criacdo de
uma comunidade de pratica, para que, futuramente, se analise o impacto da sua
implementacdo no desenvolvimento integral e holistico das criangas, e na melhoria da

qgualidade das praticas didrias dos educadores de infancia que se vierem a envolver.

2.1.5. RAZOES PARA A ESCOLHA DO TEMA

Ao longo do percurso profissional docente do mestrando, autor principal deste projeto, foi
possivel perceber, além da inexisténcia de estratégias de supervisdao pedagdgica entre pares,
a auséncia de reconhecimento do potencial transformador que essas mesmas estratégias
apresentam para a melhoria da qualidade educativa. Nesses contextos educativos, assistiu-se
a uma forte resisténcia relativamente as praticas de supervisdo, por serem sempre associadas
a ADD, mais especificamente, as condi¢des de subida de escaldo na progressdo da carreira
docente e a carga burocratica que lhes estava sempre associada. Em alguns casos, existiam
instrumentos e praticas que visavam a ADD, mas sem que nunca houvesse feedback e, como
tal, era uma avaliacdo que ndo tinha qualquer impacto na melhoria e transformacao da pratica
pedagdgica dos docentes, no seu desenvolvimento profissional, nem na aprendizagem,

desenvolvimento, formacao e sucesso das crianc¢as, pelo que ndo tinha um carater formativo.
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Com a necessidade de escolha de um tema para fazer um projeto de investigacdo, pelo
interesse do mestrando na tematica da supervisdao pedagdgica e a partir do diagndstico de
necessidades feitas no agrupamento onde exerce atualmente funcbes, a opcdo pela

«supervisao pedagogica entre pares» tornou-se ébvia.

Tal como mencionado anteriormente, a propdsito do estudo de Teixeira, Diogo e Duarte
(2018), a supervisdao pedagodgica ndo se assume como uma prioridade no trabalho das
liderancas, sejam de topo (direcdo) ou intermédias (coordenacdo de departamento), sendo
praticas pouco valorizadas por falta de conhecimento acerca: do proprio tema; dos seus
beneficios para o desenvolvimento da profissionalidade docente; da existéncia de boas
praticas neste ambito. Esta ideia é corroborada por Amaral (2019), que no seu estudo
‘Supervisdao Pedagodgica, Avaliacdo e Eficacia das Escolas’ concluiu que os professores que nao
ocupam cargos de gestdo nas escolas “consideram que as praticas de supervisdo residem
apenas na avaliacdo de desempenho dos professores” (p. 205). Esta autora menciona ainda
gue todos os participantes no seu estudo consideraram que as praticas de supervisdao estdo
circunscritas ao “acompanhamento dos 6rgaos de gestdo educativa e supervisao pedagogica
e incidindo na verificacdo do cumprimento dos programas” (Amaral, 2019, p. 205) e se
resumem “ao balanco do cumprimento das planificacdes e a analise dos resultados escolares,

em sede de grupo disciplinar” (p. 205).

Neste agrupamento de escolas, pela observacado participante e pela recolha de informacdes,
foi possivel perceber que nao existiam estratégias de supervisdao pedagodgica entre pares.
Paralelamente a isto, pelo facto de as equipas dos jardins de infancia serem estaveis, na sua
maioria ha varios anos, concluiu-se que poderia ser interessante perceber as percecdes e as

praticas de supervisdo existentes.

2.2. METODOLOGIA

Neste capitulo ira ser apresentada a metodologia adotada para o desenvolvimento do projeto,
procurando-se clarificar aquelas que foram as op¢bdes metodoldgicas escolhidas para dar

resposta ao problema de partida identificado, os participantes e o local onde o projeto se
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desenvolveu. Quando se assume o desenvolvimento de um projeto de investigagdao como
este, torna-se necessario decidir as metodologias e técnicas a utilizar, sendo o investigador o
responsavel por essa selecdo, tendo em conta a(s) questdo(des) de partida da investigacdo.
Devido a especificidade dos fendmenos educativos, investigar em educagdo ndo é exatamente
igual ao tipo de investigacdo que é desenvolvida numa outra drea social ou, muito menos,
fisica (Amado, 2014). Tal como refere Van der Maren (s/ data, citado por Lessard-Hébert,
Goyette & Boutin, 1990), a investigacdo em educac¢do ndo se pode “submeter as exigéncias
de uma perspectiva quantitativa. Se se pretender que a investigacdo seja consistente com as
caracteristicas do contexto e com os obstaculos do campo, ela sera sobretudo explorativa-

compreensiva” (p.98).

Tendo em consideracdo a especificidade deste projeto, que conta com a colaboracado de
educadoras de infancia que integram o departamento da educacdo pré-escolar de um
agrupamento de escolas da rede publica, ird assentar num processo de investigacdo de
natureza qualitativa, que importa contextualizar. Denzin e Lincoln (2003, citados por Amado,
2014) referem que o conceito «qualitativo» coloca uma énfase nas entidades estudadas, cujos
resultados da investigacdo ndo podem ser examinados experimentalmente nem mensuraveis.
Neste sentido, o estudo que aqui se apresenta “engloba diferentes perspectivas de
investigacao: diferentes nas hipéteses tedricas, no modo de entender o seu objecto e na sua

perspectiva metodolégica” (Flick, 2005, p.17).

No desenvolvimento deste estudo, procurou-se uma visao global e abrangente do problema
a investigar, sem que o mesmo fosse isolado do contexto em que esta inserido (Amaral, 2019).
Procurou-se também estreitar a relagdo entre o modelo tedrico, a pesquisa, os métodos de
recolha e andlise dainformacdo e a apresentacdo dos resultados (Aires, 2011). Bogdan e Biklen
(1994) referem que num modelo de investigacdo qualitativa, o investigador é um agente na
recolha da informacdo, informacdo essa que apresenta carateristicas essencialmente
descritivas, tratando-se de uma abordagem onde existe maior interesse pelo processo e nao

tanto pelos resultados.

Neste processo investigativo, partiu-se do principio de que pouco se sabia em relacdo ao

contexto e ao ambiente que constitui este objeto de estudo (Bogdan & Biklen, 1994), apesar
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do investigador principal conhecer a realidade, por nela desempenhar fun¢des enquanto
educador de infancia. Importa referir que uma das suas preocupagdes foi que essa

familiaridade com o estabelecimento ndo influenciasse a recolha dos dados.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), numa investiga¢ao de natureza qualitativa, as decisGes
sdo tomadas a medida que o estudo avanca. Esta perspetiva era ja defendida por Poupart

(1981, citado por Lessard-Hébert et al., 1990), quando afirma que:

“Neste tipo de investigagdo, o campo do estudo ndo é pré-estruturado nem operacionalizado de antemdo. O investigador deve-se
submeter as condigbes particulares do terreno e estar atento a dimensdes que se possam revelar importantes. Mesmo que ele
deva elaborar uma problemdtica de investigagdo para circunscrever o objecto do seu estudo e deva ser critico relativamente aos
pressupostos tedricos subjacentes a qualquer investigagdo, o quadro de andlise do seu estudo néo lhe surge de repente, mas vai,

isso sim, sendo progressivamente elaborado através de um incessante questionamento de dados” (p.99).

Esta investigacdao assume-se como um estudo de caso, uma vez que consiste numa observagao
mais pormenorizada de uma realidade concreta e de um grupo de profissionais em especifico
(Merriam, 1988, citado por Bogdan & Biklen, 1994), na medida em que incidira na recolha de
informacdes sobre as percecdes e praticas em supervisdao pedagdgica, pelas educadoras de

infancia do agrupamento em estudo.

Bogdan e Biklen (1994) fazem uma referéncia ao estudo de caso, apresentando a metafora do

funil, que se passa a citar:

“O plano geral do estudo de caso pode ser representado como um funil. Num estudo qualitativo, o tipo adequado de perguntas
nunca é muito especifico. O inicio do estudo é representado pela extremidade mais larga do funil: os investigadores procuram
locais ou pessoas que possam ser objecto do estudo ou fontes de dados e, ao encontrarem aquilo que pensam interessar-lhes,
organizam entdo uma malha larga, tentando avaliar o interesse do terreno ou das fontes de dados para os seus objectivos.
Procuram indicios de como deverdo proceder e qual a possibilidade de o estudo se realizar. Comegam pela recolha de dados,

revendo-os e explorando-os, e vdo tomando decisdes acerca do objectivo do trabalho” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 89).

Além do exposto, o grande objetivo deste projeto ndo passa por responder a questdao “O
qué?” ou “Quanto?”, mas responder as questdes “Como?” e “Porqué?”, pelo que a forma
como a questdo de partida foi colocada se assumiu determinante do objeto e da estratégia de

estudo que foi adotada (Yin, 1989, citado por Amado & Freire, 2014).
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2.2.1. LOCAL DE ESTUDO

O local de estudo onde foi desenvolvido este projeto é um Agrupamento de Escolas da rede
publica, situado no distrito de Faro, na regido sul de Portugal Continental. Este agrupamento
é constituido por cinco escolas, dando uma resposta educativa a todos os niveis, desde a
educacdo pré-escolar até ao ensino secundario: a escola sede do agrupamento integra turmas
do 9.2 ano e do ensino secundario, a Escola Basica com 2.2/ 3.2 ciclos da resposta a alunos do
5.2 2o 8.2 ano de escolaridade e as trés Escolas Basicas do 1.2 ciclo com jardim de-infancia
acolhem criangas da educagdo pré-escolar e dos quatro anos de escolaridade que integram o
19 ciclo. De referir que este agrupamento, por estar situado no centro de uma cidade, recebe
alunos de varias freguesias do concelho, num total aproximado de 2500 alunos. Relativamente
aos jardins-de-infancia, cada um deles tem um namero diferente de salas: o jardim de infancia
um tem quatro salas; o jardim de infancia dois tem cinco salas e, por fim, o jardim de infancia

trés tem seis salas. No total, integram os jardins de infancia cerca de 350 criangas.

Em relagdo as carateristicas dos jardins de infancia, apesar de integrados em escolas do
primeiro ciclo, tém espacos de recreio préprios. O jardim de infancia trés tem um refeitério
independente enquanto os restantes tém de o partilhar com as turmas do primeiro ciclo. A
componente letiva de cada grupo do jardim de infancia é da responsabilidade de um educador
de infancia, que planeia, organiza e gere o curriculo com o grupo, acompanhado por uma
assistente operacional. Tendo em conta a especificidade do contexto e a presenca de um
elevado numero de criancas estrangeiras que ndo tém o portugués como lingua materna, em
cada jardim de infancia existe um educador responsavel por acompanhar estas criangas na
aprendizagem da lingua portuguesa. Os tempos nao letivos sdo assegurados por uma equipa

de animadoras socioculturais responsaveis pelas Atividades de Animacdo e Apoio a Familia.

Paralelamente ao mencionado, existe uma equipa de outros profissionais que integram a
EMAEI (Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacdo Inclusiva) que faz o acompanhamento de
varias criancas, ao nivel da psicologia, terapia da fala, terapia ocupacional, psicomotricidade

e educacao especial, tendo uma colaboragdo estreita com os educadores titulares de grupo.
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Relativamente ao universo de educadores que trabalham no agrupamento neste ano letivo
(2022/2023), e de modo que fosse feita uma caraterizacdo real e atualizada dos dados dos
educadores a exercerem funcdes, foi aplicado um inquérito por questionario (cf. Apéndice C)
com o objetivo de facilitar a recolha de informagGes necessdrias a carateriza¢gdo deste grupo
profissional. De acordo com os dados recolhidos, para um universo de quinze grupos de
jardim-de-infancia, neste momento, existem vinte educadores com uma liga¢dao contratual ao
agrupamento. Neste grupo de profissionais, quinze dos educadores de infancia exercem
funcdes de titulares de grupo num dos jardins-de-infancia do agrupamento. Importa ainda

fazer referéncia aos restantes cinco educadores que exercem outras funcdes docentes.

Como referido anteriormente, tendo em conta o contexto sociocultural em que o
agrupamento se insere, que faz com que exista um elevado nimero de alunos emigrantes que
ndo tém o portugués como lingua materna, existindo, por isso, uma barreira linguistica que
limita o desenvolvimento destas criangas no primeiro ciclo, foi prioridade do agrupamento
investir e direcionar alguns recursos humanos na promoc¢ao da aprendizagem da lingua
portuguesa desde a educacdo pré-escolar, para facilitar a sua transi¢do para um contexto
portugués e, simultaneamente, para promover o desenvolvimento de competéncias o mais
precocemente possivel, com o intuito de que a barreia linguistica ndo prejudique
aprendizagens posteriores. Assim, em cada jardim de infancia existe um educador de infancia
responsavel por implementar um projeto de Portugués Lingua Ndo Materna com as criancas
estrangeiras que integram os grupos desses estabelecimentos. Além do referido, no jardim de
infancia um existe uma educadora de infancia que, por se encontrar sem componente letiva,
apoia os educadores desse jardim de infancia em necessidades que surjam, seja ao nivel do
apoio de Portugués Lingua Ndo Materna, como através do apoio a criangas com necessidades
especificas de aprendizagem. Para finalizar este enquadramento, existe ainda uma educadora
de infancia que assume a func¢do de coordenar o departamento da educacdo pré-escolar,
estando em fun¢des no jardim de infancia trés, acumulando também a substituicdo de
algumas colegas quando estas estdo ausentes. Assim, tendo em conta esta divisdo, os

educadores de infancia sdo distribuidos da seguinte forma:
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Tabela 1: Distribuicdo dos educadores por jardim de infancia.

, E_ducadores Educadores Numero de
Numero de salas | titulares de .
de apoio educadores
grupo
Jardim de 4 4 2 6
infancia 1
Jardim de 5 5 1 6
infancia 2
Jardim de 6 6 2 8
infancia 3
15 15 5 20

No que concerne ao tempo de servico prestado em fung¢des docentes pelos educadores de

infancia do agrupamento, apesar de haver alguma diversidade, é possivel verificar uma certa

tendéncia, tal como se apresenta na seguinte tabela:

Tabela 2: Distribuicdao dos educadores de acordo com o tempo de servigo.

Jardim 1 Jardim 2 Jardim 3 Total de
educadores

Menosde5anosde | | 1 1
servigo

Entre5e lfl anos de ) 2 1 5
servigo

Entre 15 e 2.4 anos de 1| 3 4
servico

Entre 25 e 3.5 anos de 1 4 3 8
servico

Mais de 35 anos de
servico 2 ?
Total 6 6 8 20

Ao analisar a tabela anterior, que organiza os educadores de infancia de acordo com o seu

tempo de servico nos trés jardins de infancia, é possivel perceber que, em termos globais,
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metade dos educadores de infancia tem mais de 25 anos de servigo (dos quais um grande
numero tem acima de 30 anos de servi¢o). No universo dos educadores, existem apenas seis
gue tém menos de 15 anos de servico. Com esta analise, é possivel perceber que, a
semelhanca do que acontece no sistema educativo portugués, se trata de um corpo docente
envelhecido, ja que cerca de apenas um quarto dos educadores tem menos de quinze anos de

servigo.

Em relacdo ao nimero de anos em que os docentes exercem fun¢des no agrupamento, é

possivel observar a seguinte distribuic3o:

Tabela 3: Numero de anos em que exercem fungdes no agrupamento.

3a5 6al0 11a15 | 16a20 | Mais de
12ano | 2%2ano Total
anos anos anos anos 20 anos
Total d
otal ge 3 4 1 4 4 3 1 20
Educadores

Pela andlise da tabela anterior é possivel perceber que a larga maioria dos educadores ja esta
no agrupamento ha varios anos, sendo que doze educadores exercem funcdes ha seis ou mais
anos. Da analise dos dados recolhidos verifica-se também que a larga maioria dos educadores
gue trabalham hda dois ou mais anos no agrupamento, mantém-se a exercer fun¢des no
mesmo jardim de infancia em todo o periodo em que exerceu fungdes, ndao tendo havido
mudancas, a excecao de quatro educadoras de infancia que mudaram de jardim de infancia
em algum momento do seu percurso profissional no agrupamento, apesar de se manterem

nos mesmos ha mais de trés, cinco, doze e treze anos, respetivamente.

Quanto ao vinculo que os educadores estabelecem com o ministério da educagao, existem
apenas dois contratados, sendo que os restantes dezassete fazem parte do quadro de zona
pedagdgica ou do quadro de agrupamento, ndo tendo sido relevante para o estudo perceber
o tipo de vinculo existente com a entidade patronal. Importa também mencionar que trés
educadores exercem fungbes docentes pela primeira vez neste ano letivo, sendo um

contratado e dois pertencentes aos quadros do Ministério da Educacao.
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2.2.1. PARTICIPANTES

Dos vinte educadores de infancia que integram o departamento da educacao pré-escolar no
agrupamento, foram selecionadas oito educadoras para participarem neste estudo, incluindo
aquela que exerce funcbes de coordenadora de departamento. Uma vez que participam no
estudo apenas educadoras de infancia, sera utilizado o género feminino ao longo da analise
gue se segue. Tendo em conta as carateristicas dos jardins-de-infancia, onde a maioria dos
educadores exerce funcdes no mesmo local hd varios anos, procurou-se selecionar
educadoras dos trés jardins-de-infancia, de acordo com a disponibilidade que apresentaram
para integrarem este estudo e, assim, tornarem a amostra o mais significativa possivel. Além
disso, utilizou-se ainda um outro critério — o tempo de servico, para que se tentasse que a
amostra fosse representativa dos educadores de infancia com diferentes tempos de servico,
tornando possivel a relacdo entre tempo de servigo e perspetiva de supervisdao pedagogica

entre pares.

Na tabela seguinte apresenta-se o levantamento do nimero de educadoras que participaram

no estudo tendo em consideracdo o seu tempo de servico:

Tabela 4: Tempo de servigo docente.

Tempo de servigo N.2 de educadores
Menos de 20 anos de servico 3
20 anos de servico ou mais 5

Analisando os dados da Tabela 4, importa reforcar que do universo de educadoras
participantes, trés contabilizam menos de vinte anos de servico e cinco mais de vinte anos de
servico. De referir, contudo, que a coordenadora de departamento integra o grupo de
educadoras com vinte ou mais anos de servico, sendo importante acrescentar a informacao

de que assume este cargo desde 2019.
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2.2. TECNICAS DE RECOLHA DE DADOS

No desenvolvimento deste estudo foram utilizadas diferentes técnicas de recolha de dados,
de modo que a informagdo recolhida fosse o mais fidedigna possivel. Assim, para além da
analise dos documentos estruturantes do agrupamento, numa fase inicial, a fim de conhecer
a realidade do agrupamento, foi realizado um breve inquérito por questiondrio com a
finalidade de recolher informacdo relativa a caraterizacdao da experiéncia profissional dos
docentes do departamento da educacdo pré-escolar, bem como ao seu percurso no
agrupamento. Este instrumento (cf. Apéndice C) com uma secg¢do Unica, permitiu conhecer:
a) had quantos anos os educadores de infancia exercem fung¢des docentes, tendo-se definido
cinco intervalos de tempo (menos de cinco anos de servigo; entre cinco e catorze anos; entre
quinze e vinte e quatro anos; entre vinte e cinco e trinta e cinco anos; mais de trinta e cinco
anos); b) ha quantos anos os educadores de infancia exercem fun¢ées neste agrupamento; c)
ha quantos anos os educadores de infancia exercem fun¢des no mesmo jardim-de-infancia; d)
quantos educadores de infancia sdo responsaveis pela titularidade de um grupo, quantos
exercem funcbes de educadores de apoio e quem assume o cargo de coordenacdo do

departamento.

Além das técnicas de recolha supramencionadas, aquela que assumiu particular importancia
na recolha de informacao relativa aos objetivos de estudo, foi a “entrevista”. Em relacdo a
este instrumento, importa destacar que as entrevistas foram realizadas pelo mestrando,
presencialmente, tendo as entrevistadas sido selecionadas de acordo com os critérios
referidos anteriormente. O local onde foi realizada a entrevista e o hordrio em que decorreu
variou consoante as rotinas e disponibilidade das participantes e o local de trabalho. Ainda
assim, procurou-se que as entrevistas acontecessem em locais calmos, com pouco ruido para
gue fosse um momento tranquilo e, simultaneamente, um local onde fosse respeitada a
privacidade das entrevistadas. Estas entrevistas foram gravadas a partir de uma aplicacao
“Gravador de Audio”. Na sua média, estas entrevistas duraram cerca de vinte minutos. Apds
a gravacao, foi feita uma transcricdo integral do seu conteudo. Os dados recolhidos para este
estudo, através das entrevistas semiestruturadas, sdo “ricos em pormenores descritivos (...) e

de complexo tratamento estatistico” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 16), pelo que “as questdes a
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investigar ndo se estabelecem [apenas] com a operacionalizacdo de varidveis, sendo (...)
formuladas com o objetivo de investigar os fendmenos em toda a sua complexidade e em

contexto natural” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 16).

Uma entrevista consiste no estabelecimento de uma conversa com intencdo que ocorre, por
norma, entre duas pessoas, e que tem como objetivo obter informagdes acerca do tema em
estudo, na perspetiva do entrevistado (Bogdan & Biklen, 1994), podendo variar de acordo com
o seu grau de estruturacao. No caso deste projeto, a opgao pela entrevista assumiu-se como
a estratégia dominante no processo de recolha de dados, tendo-se optado pela realizacao
entrevistas semiestruturadas, para que o investigador tivesse um guido e uma amplitude
sobre os temas que considerava fundamentais, permitindo-lhe ir levantando uma série de
tépicos e oportunidades para o sujeito moldar o conteido (Bogdan & Biklen, 1994), existindo
flexibilidade para que as questdes fossem adaptadas ao desenrolar da conversa e extrair dai
significados. Esta estrevista semiestruturada tornou-se no principal instrumento de pesquisa
do estudo, sem que houvesse uma imposicdo rigida de questdes, permitindo aos
entrevistados “discorrer sobre o tema proposto ‘respeitando os seus quadros de referéncia’,
salientando o que para ele for mais relevante, com as palavras e a ordem que mais Ihe convier,

e possibilitando a captacdo imediata (...) das informacgdes desejadas” (Amado, 2014, p. 211).

As entrevistas realizadas partiram assim de um plano prévio, ou seja, um guido onde era
definida uma ldgica para o entrevistador, ou seja, as questdes que foram definidas apriori
partiram dos objetivos deste estudo e foram definidas com o objetivo de recolher dados para
este estudo mas, simultaneamente, dando liberdade para que os entrevistados respondessem
abertamente (Amado & Ferreira, 2014). Sendo a entrevista um processo em que ha interacao
social entre duas pessoas, este instrumento permitiu recolher informacbes sobre o tema
proposto de forma espontanea. Esta interacdao potenciou a colocacdo de questdes a partir de
respostas inesperadas, tendo havido uma adequacdo da ordem do guido da entrevista ao
longo das varias entrevistas. Este instrumento acabou por se tornar viavel na medida em que
oralmente os participantes demonstraram facilidade em responder as questdes e abordaram-

nas com naturalidade sem que houvesse um “politicamente correto”.
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Como foi referido na metodologia, assumindo as técnicas de recolha de dados mencionadas
anteriormente, o tratamento de dados empiricos serda feito de forma qualitativa. As
estratégias mais representativas dos estudos de natureza qualitativa e “aquelas que melhor
ilustram as caracteristicas anteriormente referidas, sdo a observagdao participante e a

entrevista em profundidade” (Bogdan & Biklen, 1995, p. 16).

2.3. TECNICAS DE TRATAMENTO DE DADOS

Os dados recolhidos através da aplicacdo do inquérito por questionario, serviram para fazer,
como mencionado, uma caraterizagdo quantitativa dos educadores que se enquadravam nos
intervalos previamente definidos do tempo de servico e dos anos de trabalho no
agrupamento, tendo havido uma breve andlise quantitativa em rela¢do a situac¢do profissional

em que se encontravam.

O passo seguinte passou pela andlise de conteldo das entrevistas, através de uma
categorizacdo dos varios temas presentes nas respostas dos entrevistados. Apds a transcri¢ao
das entrevistas foi necessario encontrar um sistema que permitisse melhorar a compreensao
dos discursos dos entrevistados e que permitisse apresentar aos outros de forma mais clara
os resultados da informacdo recolhida (Bogdan & Biklen, 1995). Tal como defende Mayring
(2010, citado por Henkel, 2017, p. 787), a andlise de contelddo deve passar por “uma analise
interpretativa de textos por meio de decomposicao do discurso e reconstrugdo racional de
uma ideia central com a aplicacdo de regras ldgicas a respeito da origem dessas mensagens
com a finalidade de criar categorias”. A categorizacdo, de acordo com Bardin (2008), é um
processo que permite classificar o conteddo dos discursos, diferenciando-os e agrupando-os

de acordo com critérios estabelecidos, possibilitando a inferéncia de conhecimento.

Partindo desta fundamentacdo, foram definidas a priori as cinco categorias de analise que a

seguir se apresentam, que tiveram por base os objetivos especificos deste projeto:

1) Percecdes de supervisdo pedagdgica entre pares;
2) Praticas de supervisdo pedagdgica entre pares;
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3) Papel do coordenador de departamento na supervisdo pedagdgica entre pares;

4) ImplicagGes da supervisdao no desenvolvimento profissional dos educadores;

5) Implicagdes da supervisdao na formagao holistica das criangas.

Contudo, a medida que as entrevistas eram lidas, analisadas e categorizadas, de acordo com
os temas explorados pelas participantes no decorrer das entrevistas, sentiu-se a necessidade
de criar algumas subcategorias para que as unidades de sentido fossem devidamente

contextualizadas, tal como se apresenta de seguida:

Tabela 5: Categorizacdo das entrevistas.

Categorias Subcategorias 1 Subcategorias 2

1.1.1. Formacao inicial e orientacao da pratica
educativa

1.1. Supervisdo 1.1.2. Concecgdes sobre supervisdo pedagdgica

1. Percecdes de

supervisao pedagdgica 1.1.1. Relagdo da supervisdo com avaliagdo de
pedagdgica entre desempenho docente e progressao na carreira
pares 1.2. Supervisao 1.2.1. Concegdes sobre supervisdo entre pares
Pedagdgica entre 1.2.2. Vantagens e desvantagens da supervisao
pares 1.2.3. Resisténcia a supervisdo pelos docentes
2.1. Praticas em 2.1.1. Experiéncias em metodologias de supervisao

supervisao pedagogica | 2.1.2. Observagdo de aulas
2.2.1. Praticas de supervisdao no agrupamento

2. Préticas de
supervisao

. 2.2. Supervisao 2.2.2. Planeamento de estratégias de supervisdao em
pedagdgica entre .
pedagdgica no departamento
pares . . A
agrupamento 2.2.3. Reconhecimento da importancia da
supervisdao no agrupamento
3. 0 papel do

coordenador de
departamento na 3.1. Fungdes do coordenador de departamento no ambito da supervisao
supervisao
pedagdgica entre
pares

4. Implicagdes da 4.1. Implicagdo da supervisdo no desenvolvimento da profissionalidade
supervisao no docente.

desenvolvimento 4.2.A influéncia da critica no desenvolvimento profissional

profissional

5. Implicagbes da
supervisao na 5.1. Influéncias da supervisdo nas praticas dos educadores com as criangas
formacao das
criangas
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Foi este processo de categorizacdo detalhado que serviu de base a analise que serd proposta
no capitulo seguinte, tendo facilitado o processo de analise de conteldo, tornando-o mais

eficaz, real e com um nivel de comparag¢ao mais profundo.

2.4. CONFIABILIDADE E VIABILIDADE

Um projeto como este que aqui se documenta necessita de informagdes concretas sobre o
contexto em andlise e, neste caso, sobre um grupo profissional em especifico. A recolha de
informacgdes passou por diversas etapas que importa registar. Em primeiro lugar, no inicio de
outubro, o projeto foi autorizado pelo diretor do agrupamento em estudo, através de uma
reunido presencial solicitada pelo investigador (cf. Apéndice A). O passo seguinte passou por
perceber a disponibilidade da coordenadora de departamento para integrar o projeto, que
aceitou e considerou a tematica de interesse de todo o departamento. Posteriormente, o
departamento foi informado de que mais tarde seria chamado a colaborar, caso assim o

entendessem, no projeto que o mestrando estaria a desenvolver.

No momento de recolha de dados, o objetivo inicial seria realizar trés focus groups com as
educadoras dos jardins de infancia e apenas uma entrevista, com a coordenadora de
departamento. Contudo, devido a alguns imprevistos que impediram a realizagcdo dos focus
groups, a estratégia de recolha de dados teve de ser reajustada para que o estudo continuasse
a ser viavel, pelo que se optou pela realizacdo de entrevistas semiestruturadas a algumas
educadoras do agrupamento (cf. Apéndice D). Aquando da realizacdo de entrevistas
individuais, todos os participantes foram informados de que os dados recolhidos seriam
utilizados anonimamente, ndo havendo qualquer ligacdo ao nome ou ao agrupamento em
estudo, sendo que em nenhum momento seria revelado. A referéncia a unidades de sentido
referidas nas entrevistas ditas por alguma educadora, para reforcar o anonimato, sera
associada a uma sigla a partir da letra E (educadora), ou seja: E1, E2, E3, E4, E5, E6 e E7, de
acordo com o niumero de entrevista realizado. De referir que a entrevista a coordenadora sera
atribuida a sigla E8. Antes de cada entrevista foi dado conhecimento aos participantes sobre
o projeto que estava a ser realizado, que concordaram com o mesmo, assinando o

consentimento informado (cf. Apéndice A e B) a autorizar a utilizacdo dos dados recolhidos.
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3. CAPITULO IIl: ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Ao longo do presente capitulo pretende-se apresentar e analisar os resultados obtidos através
dos instrumentos de recolha de dados citados no capitulo anterior. As informacdes recolhidas
através do inquérito questionario, permitiram ao investigador apresentar uma caraterizagao
do corpo docente do departamento da educacdo pré-escolar, no topico referente a
caraterizag¢dao do local de estudo, quer em relagao ao tempo de servigo, como ao percurso
profissional dos educadores neste agrupamento de escolas, pelo que ndo se ird repetir a

anadlise dessas informacdes.

Importa relembrar que em relagdo as entrevistas semiestruturadas, foram realizadas a oito
educadoras de infancia, onde se inclui a coordenadora do departamento da educacgdo pré-

escolar deste agrupamento.

A organizacdo deste capitulo respeita o sistema de categorizacdo indicado no subcapitulo

‘técnicas e tratamento de dados’.

3.1. PERSPETIVAS E PERCECOES SOBRE SUPERVISAO
PEDAGOGICA ENTRE PARES

A partir da categorizacdo das entrevistas as educadoras de infancia foi possivel conhecer as
suas perspetivas e percecdes sobre a supervisdo pedagdgica entre pares. Assim, de modo a
facilitar a discussdo dos resultados, pretende-se de seguida definir subtépicos de andlise das
informacdes, nomeadamente: 1) supervisdo pedagdgica e formacdo inicial; 2) concecdes
sobre supervisdo pedagdgica; 3) percecbGes sobre supervisdo pedagdgica entre pares e
reconhecimento da sua importancia; 4) vantagens e desvantagens da supervisao pedagdgica;

5) percec¢Ges sobre a resisténcia a supervisdo pelos docentes.
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3.1.1. SUPERVISAO PEDAGOGICA E FORMAGAO INICIAL

Ao nivel das percec¢Oes e representacdes das educadoras de infancia que integraram este
estudo, relativamente aos conceitos e praticas em supervisdao pedagdgica, importa iniciar esta
analise pela associacdo que foi feita entre supervisdao pedagdgica e a formacao inicial por uma
das educadoras, que referiu que esta “remete muito ao estdgio, a formacao inicial” (E1),
revelando que nestes momentos havia um processo de observacdo de atividades e um
posterior feedback de reflexdao a partir do que foi observado, aquela a que Schon (1992)
chamou de reflexdo pds acdo. Contudo, uma outra educadora também focou a supervisdo na
formacao inicial como um momento avaliativo: “na faculdade era um bocadinho diferente,
era uma supervisao no sentido de avaliar” (E7). De acordo com Alarcdo e Tavares (2010, p.
34), “ensinar os professores a ensinar deve ser o objectivo principal de toda a supervisao
pedagdgica”, algo que ndo se consubstancia apenas durante a formacgdo inicial dos
professores. Durante muitos anos a supervisdo pedagogica esteve associada apenas aos
contextos de formacdo inicial, numa perspetiva de orientacdo da pratica pedagodgica.
Contudo, as alteracbes na visdo da escola e na funcdo do professor, em particular no que
respeita ao sentido e significado da sua profissdao, “suportaram a interacdo pedagdgica em
sala de aula, implicando novas decisées com consequéncia no alargamento daquele conceito

ao contexto escolar” (Gaspar et al., 2012, p. 31).
3.1.2. CONCECOES SOBRE SUPERVISAO PEDAGOGICA

No que as perce¢des em torno da supervisao pedagogica diz respeito, foi possivel verificar em
algumas entrevistas que ainda existe uma certa confusao ao nivel dos conceitos, tendo havido
algumas respostas que ndo vao ao encontro das definicdes de supervisdo pedagdgica
elencadas no quadro tedrico-concetual. Durante a andlise das entrevistas percebeu-se que
existe uma associacdo da supervisdo pedagdgica com alguns conceitos e, por esse motivo,
considerou-se pertinente fazer um levantamento e contabilizacdo do nimero de vezes em
gue algumas palavras ou expressdes foram repetidas ao longo das oito entrevistas, pelo que

se apresenta esse resultado de seguida, na Tabela 6.
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Tabela 6: Palavras mais utilizadas no discurso das entrevistadas.

Palavra Frequéncia absoluta
Partilha / partilhar 67
Ajuda / ajudar 51
Critica 31
Aulas observadas / observar 27
Melhoria / melhorar 24
Progressao 7

Através da observacdo da Tabela 6 e da Figura 1, que a seguir se apresenta, é possivel destacar
a palavra «partilha» como a mais representativa do conceito de supervisdo pedagogica,
havendo quem considere que “ao partilhar com outras colegas, elas alargam os meus
horizontes como profissional, porque sdo ideias diferentes que vém enriquecer o meu

processo e a forma de atuar com as criancgas” (E2).
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Figura 1: Nuvem de palavras com as palavras mais utilizadas.

Ha ainda quem defenda que a supervisdao se assume como um processo de “partilha de
experiéncias, partilha de materiais também, partilha de estratégias” (E3). Existe também uma
opinido geral entre as participantes de que a supervisdo pode ser “um processo em que
alguém ajuda o docente na sala, ajuda a encontrar solucdes, a encontrar estratégias”, até
porque grande parte das educadoras utilizaram a palavra “ajuda” como uma das fung¢des da
supervisdo, tal como corroboram Alarcdo & Tavares (2010) e Alarcdo & Canha (2013), que
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defendem a supervisdo como um processo de acompanhamento das vdrias atividades que
tém influencia no processo de ensino e aprendizagem dos alunos. E esta supervisdo que
permite apoiar os professores no planeamento e na execugdo dos processos educativas, para
que encontrem as estratégias e metodologias mais eficazes. Por essa razao, logo de seguida,
a palavra «ajuda» foi também uma das que foi mais associada e apropriada para se referirem
a supervisdao, encarando-a “mais como uma ajuda” (E1), como alguém que estivesse com os
educadores “e nos pudesse ajudar” (E4). A palavra “critica”, por sua vez, foi também
frequentemente utilizada, sendo que as educadoras se referiram a ela de acordo com as
percecdes que tém sobre supervisdao, mas também relativamente a receios que assumiram

numa possivel futura implementacdo de praticas de supervisao.

Houve também quem relacionasse essa ajuda com a colaboragao entre docentes, na medida
em que a supervisdo pedagodgica pode ser encarada como “trabalho colaborativo, de os
colegas se ajudarem mutuamente” (E7), podendo fomentar a colabora¢do “entre pessoas
deste jardim ou mesmo de outros sitios” (E5), sem que haja “propriamente uma avaliacdo”
(E7), apesar de a cultura colaborativa ainda ndo se encontrar “enraizada entre os docentes,

II'

no contexto nacional” (Pedras & Borges, 2016, p.297), verifica-se o reconhecimento da sua

pertinéncia entre estas educadoras de infancia.

Assim, pela maioria destas docentes, a supervisdao pode ser também encarada como uma
partilha de conhecimento. De mencionar também que a supervisdo foi ainda descrita como
“a orientacdo do trabalho, da pratica (...), atividades observadas por alguém exterior para
depois haver um feedback” (E1), tendo sido demonstrado por um dos participantes que “na
supervisdo pedagdgica tem de haver uma partilha de experiéncias, seja para um lado ou seja
para o outro, tém de partilhar algo com ambas as partes” (E7). Esta troca de experiéncias,
guando acontece em comunidades de pratica, permite que os profissionais possam partilhar
preocupacdes, dificuldades e estratégias bem-sucedidas, de modo que, em conjunto, possam
aprofundar conhecimentos, desenvolver competéncias e disseminar praticas (Lave & Wenger,

1991).

Ainda em relacdo a percecOes sobre a supervisdo, foi possivel concluir que existe uma

associacdo da supervisdo a observacdo de aulas e a progressdao na carreira docente. Em
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primeiro lugar, as docentes que integraram o grupo da investigacdo e que ja haviam tido aulas
observadas, foi sempre para progressao na carreira (E2, E3, E4, E5, E6, E7 e E8), havendo
educadoras que referiram que “sem ser para progressdao nunca tive aulas observadas, foi

x N

apenas para progredir de escaldao” (E2) ou “as observagdes que fiz ou que me fizeram foram
no ambito da progressdo na carreira” (E3), entre outras. De facto, tal como defende Amaral
(2019) “a observacgao de aulas como pratica de supervisao realiza-se essencialmente na ADD”
(p. 151). Em termos praticos, existe uma ligacdo direta entre supervisio e ADD,
nomeadamente ao nivel das aulas observadas, uma vez que é a estratégia de supervisdao mais
presente no discurso das educadoras: “outro tipo de supervisao foi com esta histdéria das aulas
observadas, que também considero isso supervisdao” (E8). Estas praticas fizeram com que ao

longo dos anos se construisse um “muro entre os professores e a supervisdo por a

identificarem com a avaliagdo de desempenho” (Amaral, 2019, p. 46).

3.1.3. PERCECOES SOBRE SUPERVISAO PEDAGOGICA ENTRE
PARES E RECONHECIMENTO DA SUA IMPORTANCIA

Em relacdo a supervisdo entre pares, nos conceitos partilhados ndo houve uma definicdo clara
daquilo que se pretende com a supervisao pedagdgica entre pares, tendo sido assumida como
“a possibilidade de ir ajudar a melhorar o trabalho de cada um” (E8), o que vai ao encontro da
perspetiva defendida por Pedras & Borges (2016), quando referem que a supervisdo “pode
também ser entendida como a orientagao entre pares, contribuindo para o desenvolvimento
profissional do professor” (p. 295). Contudo, também houve algumas intervencdes que nao
assentam na concecdo de supervisao pedagogica entre pares, nomeadamente quando uma
educadora refere “ter a ver com a pratica que o colega estd a fazer e esta a implementar (...)
poder observar para perceber se eu me identifico com aquela pratica” (E6), ou seja, hd a
representacdo de que a supervisdao pedagdgica serve para ajudar a melhorar a pratica do
observador, “interpreto para melhorar, se estou a observar é para eu melhorar, para eu
aprender ou para ver o que é que faria ou o que é que ndo faria” (E6), o que ndo corresponde
a realidade. Apesar de a supervisao pedagdgica se assumir como um momento formativo em
gue supervisor e supervisionado podem aprender e desenvolver-se profissionalmente, o seu

foco profissional € na melhoria da acdo pedagdgica do supervisionado.
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A andlise do conteldo das varias entrevistas realizadas permite-nos perceber que, de forma
geral, os docentes que integram este estudo reconhecem a importancia da implementacao de
estratégias de supervisao pedagdgica entre pares no agrupamento de escolas, apesar de haver
alguma reticéncia relativamente a forma como seria feito. H4 quem considere que “no
agrupamento (...) era uma forma de melhorar o nosso trabalho, porque precisamos de nos
atualizarmos, precisamos da opinidao dos outros para nos enriquecer e enriquecermos as
criancas” (E2), sendo esta perspetiva de acomodacdo também referenciada por outra colega:

III

“acabamos por nos acomodar alguma pratica que nos é confortavel” (E1). A supervisao
pedagdgica, ao possibilitar o confronto com outras visdes, levaria a que as educadoras
tivessem praticas pedagogicas mais informadas e intencionais. A ideia de aprender com os
outros e de ter a ajuda do outro, é assumida por todas as educadoras, tendo havido quem
referisse que “temos a ganhar se tivermos abertos a opinido e ideias de outros colegas do que
se tivéssemos fechados sobre nds mesmos” (E3). Uma das educadoras fez referéncia a uma
reunido feita no ano letivo anterior em que houve algumas partilhas importantes, onde
acabaram por ter nog¢do daquilo que os outros faziam, pelo que considera “importante (...)
gue haja esse tipo de partilha” (E5). Contudo, continua a verificar-se que se assume a

supervisdo apenas como um momento de partilha e ndo como uma estratégia intencional

promotora da reflexdao pds acdo e de melhoria das praticas pedagdgicas dos envolvidos.

Globalmente, hd algum reconhecimento da importancia que a supervisdo pode ter no
trabalho de cada educador, considerando-se uma mais-valia a troca de saberes entre pessoas
com mais e com menos experiéncia, ja que “todos temos algo a aprender e a ensinar” (E6).
Contudo, depende sempre da forma como esta é feita, jd que hd educadores que fazem
referéncia a um tipo de supervisdo “em que as pessoas sintam que so vao la para criticar e
implicar com o seu trabalho” (E7). Paralelamente a esta situacdo, houve também abertura da
parte da coordenadora de departamento para a implementacdo de uma metodologia de
supervisdo pedagdgica no agrupamento, tendo considerado que “seria interessante
experimentarmos (...) acho que o resultado vai ser muito positivo. Esta partilha entre pares e
entre escolas podera ser muito positiva na nossa pratica. Nés aprendemos muito uns com os

outros” (E8).
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De mencionar, porém, que também existe uma certa reticéncia, por algumas educadoras, em
relacdo a implementag¢dao da supervisdo pedagdgica, sendo isto percetivel, por exemplo,
guando uma participante refere que “pode ser relativo, ninguém trabalha da mesma maneira
(...) eu ndo sou ninguém para ver alguém trabalhar” (E5). Esta observacao foi feita também
em relacdo as aulas observadas considerando-se que “as pessoas sdao como sao, trabalham a
sua maneira, acham que estdo a trabalhar bem” (E5). Face a esta perspetiva, é necessario ter
presente que, antes de mais, a pessoa que observa — o supervisor — deve ser um profissional
gue evidencie determinadas competéncias: relacionais, formativas, interpretativas, de analise
e avaliacdo (Amaral, 2019), até porque “fazer supervisdo pedagdgica ndo é um processo

meramente técnico” (Alarcdo, 2002, citado por Amaral, 2019, p. 47).

Verificou-se também a necessidade de desconstruir os conceitos de supervisao pedagdgica, ja
gue alguns discursos conseguem ter opinides dispares sobre o mesmo assunto: se por um lado
se reconhece a importancia, por outro existe o levantamento de alguns entraves. O olhar do
outro sobre o que cada educador faz permite-lhe ter uma visdo mais alargada, permite ter
outros pontos de vista sobre o mesmo tépico e ter propostas de acdo diferentes. Muitas vezes
cada educador esta fechado na sua pratica diaria, de forma rotineira, sem que haja inovacao
no seu modo de agir. O olhar do outro permite fazer mais e melhor, além de possibilitar a
desconstrucdo do saber e a sua reconstrugdo assente numa parceria entre dois ou mais

profissionais. Até porque, tal como refere Parente (2009), trata-se de uma

“visdo de qualidade, um olhar atento e abrangente, uma atitude inteligente, responsdvel, experiente, acolhedora, empdtica,
serena e envolvente de quem vé o que se passou antes, o que se passou durante o que se passard depois, ou seja, de quem entra

no processo para o compreender por fora e por dentro” (p. 130).

Nesta linha, Alaiz, Gois e Gongalves (2003) referem que uma visdo externa permite a discussdo
e o confronto de ideias promovendo, a partir dai, a reconstrucdo do conhecimento em

parceria entre supervisor e supervisionado.

Importa também referir que das educadoras envolvidas no estudo, ndo foi possivel perceber
de que forma o tempo de servico influencia as perce¢des das educadoras de infancia no que
concerne as percecdes em supervisdo pedagdgica. Contudo, pela analise dos discursos,

percebeu-se que as educadoras com menos experiéncia nem sempre se sentem a-vontade
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para criticar construtivamente o outro, por considerarem que pode ndo haver essa abertura.
Por sua vez, foram as educadoras mais experientes que fizeram maior referéncia ao cuidado

qgue deve ser tido com a critica quando é negativa, em hipotéticas metodologias de supervisao.

3.1.4. VANTAGENS E DESVANTAGENS DA SUPERVISAO
PEDAGOGICA

Indo ao encontro do que foi explorado no tdpico anterior, importa agora elencar outras
vantagens que estas educadoras encontram na supervisdo pedagoégica entre pares e que
foram citadas nas suas entrevistas, elencando-se algumas das que se revelaram mais

significativas:

e “Partilha de formas de trabalhar, modos de agir relativamente a comportamentos de
algumas criangas, a formas de abordar temas, (..) conhecimento de outras

metodologias” (E1).

e “Organizacdo de conhecimentos, troca de ideias e de praticas” (E2).

e “Obriga-nos a refletir e a pensar no que fazemos (...), poderd sempre ajudar-nos a

melhorar, até para experimentar coisas diferentes” (E3).

e “A partilha, penso que seria uma ajuda, mas apenas se ela fosse construtiva” (E4).

e “O objetivo é a melhoria da pratica e da intervencdo pedagdgica” (E6).

e “Crescimento como equipa, porque a partilha faz-nos crescer como profissionais” (E8).

De entre as vantagens que foram sendo enunciadas, verifica-se que as mesmas foram
referidas partindo do facto de que a supervisdo se assumia como uma partilha, mas, como
referido, esta acaba por ser uma visdo redutora daquilo que é a supervisdao pedagdgica entre
pares, independentemente de a partilha poder e dever existir. Percebe-se também que nao

houve uma referéncia clara a mudanga que pode ocorrer no pensamento, porque nao basta
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apenas que se mudem as praticas, mas também importa que se transformem as perspetivas
educativas dos educadores quando ha alguma necessidade. Para haver uma mudanca real na
acdo pedagogica, tem de haver também uma reconstrucdo da identidade profissional, onde
teoria e pratica se articulem para resultar em desenvolvimento do ‘conhecimento pratico’

(Kelly, 2006) de modo que a ac¢do seja sustentada e possa manter-se.

Também foram destacadas algumas desvantagens, mas foi unanime entre as educadoras que
“tem muito mais vantagens do que desvantagens” (E8) e que se houver “neutralidade neste
processo ndao ha desvantagens” (E4). De entre as desvantagens mencionadas, citam-se as

seguintes:

e  “Associo ao desconforto de ter alguém na sala que pode criticar de alguma forma, e

isso causa desconforto a quem recebe a critica” (E1).

e “Apessoa que ia ser supervisionada iria ficar nervosa” (E7).

e “Sevierem com uma atitude destrutiva, de forma que depois fiquemos até inibidos ou

desanimados” (E2).

e “(..) Criar inimizades, mas penso que (...) se as pessoas souberem falar, ndo acontece”

(E3).

e “Depende das pessoas e da forma como entram no espac¢o dos outros” (E5).

e “Ter temporariamente adultos na sala, hd sempre alguma crianca em quem interfere

a presenca de muitos adultos” (E6).

e “Afalta de tempo, porque implica que um educador saia da sua sala para ir para a sala

de outro educador” (E7).

e “Dificuldade em aceitarmos o que nos estdo a dizer de forma construtiva, ndo como

critica negativa” (E8).
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Mais uma vez o foco na importdncia da critica construtiva enquanto promotora da
transformacado e da melhoria. Ainda assim, também foram levantadas algumas questdes
interessantes de refletir, nomeadamente uma dificuldade que ainda existe nos contextos de
educacao de infancia que é o assumir o espaco como sendo seu e ter dificuldades na entrada
do outro nele, num sentido abrangente. De facto, por ser uma metodologia pouco conhecida
e utilizada, inicialmente poderia haver alguma reticéncia, mas, com um trabalho continuo e
sistematico de desconstrucao da metodologia, facilmente poderia haver uma maior a-vontade
para a presenca dos outros no mesmo espaco. Além disto, ainda ha uma perce¢do comum que
centra a supervisdo pedagdgica entre pares apenas na observac¢do de aulas/ atividades, sendo
gue ha outras possibilidades de supervisdo que ndo se encerram apenas na observacdo de

aulas, tal como serd apresentado no plano de ac¢do, no capitulo V.

3.1.5. PERCECOES SOBRE A RESISTENCIA A SUPERVISAO
PELOS DOCENTES

Neste estudo procurou-se também perceber as perce¢des das educadores sobre a resisténcia
gue a maioria dos docentes apresenta em relacdo a implementacdo de praticas de supervisao
pedagégica nas escolas. HaA quem refira que a supervisdo, quando comegou a ser
implementada nas escolas, “foi associada as aulas observadas, as avaliagcdes” (E5), dai a
resisténcia atual dos docentes para esta estratégia. Uma das educadoras considera que essa
resisténcia tem “algum fundo de razdo (..), acabamos por saber que estamos a ser
observados, que a nossa pratica esta a ser observada e de alguma forma que podemos estar
a falhar aos olhos de outra pessoa” (E1). No geral, as educadoras que fizeram referéncia a esta
associacdao, consideram que a Unica supervisdo que tém “estd associada a avaliacdo de
desempenho” (E3) e por isso demonstram resisténcia e pouca abertura a sua implementacao,
porque tém a ideia de que outros docentes estdo presentes na sala apenas para avaliar e

classificar.

Outro educador considera que os docentes, por associarem a supervisao a avaliacdo, podem

“sentir-se mais constrangidos” (E6). Mas mais uma vez é feita referéncia a postura da pessoa
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gue vai supervisionar, ja que esta presenca pode ser assumida como “um espelho nosso que

estd a ver o que nds estamos a fazer” (E6).

Por seu turno, a coordenadora de departamento procura clarificar que o carater da supervisao
pode ter duas vertentes “uma para avaliagdo e outra formativa” (E8), considerando que o
importante é a desconstrucdo desta metodologia e quando os docentes perceberem que “a
formativa ndo tem cardter avaliativo, as pessoas irdo aceitar melhor” (E8). Num outro
momento a coordenadora reforgou esta sua perspetiva, referindo que a formativa deve ser
“uma supervisdo pedagodgica de acompanhamento, entre pares, de melhoria” (E8). A
coordenadora reforca ainda que devido ao “tipo de avaliagdo que nds temos, que é injusto,
eu percebo a resisténcia das pessoas nesse aspeto” (E8), sendo considerado pelas educadoras
um dos principais entraves a implementacdao desta metodologia. Uma das participantes
considera que “se ndo houvesse supervisdo apenas nos momentos de avaliacdo, ndo haveria
tanta resisténcia” (E2), indo ao encontro da perspetiva que se defende na implementacao
deste estudo, que passa por tornar a supervisdo numa pratica continua e ndo apenas
implementada nos momentos de avaliacdo, sendo esse um dos motivos pelos quais ainda
existe uma confusdo muito grande em torno destes dois conceitos e da sua abrangéncia,
porque “as pessoas ainda ficam muito agarradas a supervisdo como avaliacdo de
desempenho” (E4). Uma partilha interessante de uma das educadoras, a propdsito da
associacao que existe da supervisdo a avaliacdo, é quando refere que “desmistificar essa ideia
talvez seja mais dificil do que fazer supervisdao” (E7), sendo que é um diagndstico importante
gue serd tido em conta no plano de acdo, porque serd relevante para os docentes do
departamento da educacdo pré-escolar passarem por um processo de desconstrucdo e
reconstrucdo de conceitos no ambito da supervisdo até porque, tal como referiu uma das
educadoras, “antes teriamos que mudar a mentalidade, tinhamos de trabalhar a parte de

aceitar o outro na nossa sala, de opinar” (E1).

3.2. PRATICAS EM SUPERVISAO PEDAGOGICA

Em relacdo as praticas em supervisdo pedagogica, nomeadamente no que se refere a

experiéncia das educadoras com metodologias de supervisdo durante o seu percurso,
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verificou-se unanimidade entre os entrevistados que ndo participaram em nenhum momento
da sua carreira numa metodologia de supervisdo pedagdgica entre pares. As educadoras
também concordaram que “pode ter havido em contexto informal, mas nunca foi planeado
nem especifico para a observa¢ao de uma atividade” (E1) ou “ja tive também coordenadores,
diretores presentes na sala e também ai trocamos ideias (...) mas ndo era uma situacao
programada, era de imprevisto, ndo era por causa da supervisdao” (E6), até porque, tal como
abordado no quadro tedrico-concetual, a supervisdo pedagodgica, para ser Util, requer um
reinvestimento na pratica, o que nao se verifica nestes casos informais. Uma das educadoras
referiu ainda que, nos varios agrupamentos onde exerceu fungdes, “a supervisdo pedagodgica
ndo se realizava” (E7). Analisando estas afirmacdes, percebe-se que a supervisdao pedagdgica
ndao é uma pratica presente na atividade profissional das educadoras de infancia deste
agrupamento, situacdo que espelha aquilo que acontece no sistema educativo nacional, em
que a supervisdao pedagogica ndo é programada nem feita com intencionalidade. Aquilo que
pode acontecer de forma espontanea, e que alguns participantes consideram ser comparavel
a supervisao pedagdgica, ndo é intencional e ndo tem objetivos de melhoria na sua base. A
supervisdo é um processo de acompanhamento dos docentes, através de processos de
regulacdo (Alarcdo & Canha, 2013), que requer, indiscutivelmente, procedimentos de partilha
de perspetivas, de conhecimento tedrico e de conhecimento empirico. Por outras palavras,
requer momentos de reflexdao partilhada (Cardoso et al., 2016a) num processo “mediador da
aprendizagem e do desenvolvimento do adulto” (Oliveira-Formosinho, 2002, p. 102),

interpretado como o oldtimer (Lave & Wenger, 1991).

Esta perspetiva é corroborada por Vieira (1993), ao defender que a supervisdo pedagogica
pressupde a monitorizacdo da pratica pedagodgica, onde “a capacidade de andlise sobre a
accdo realizada leva ao melhoramento ou a novas estratégias de actuacdo e

III

consequentemente da sua formagdo como professor e enriquecimento interpessoal” (Vieira,

1993, p. 11).

Tendo por base a concetualizacdo referente a supervisdo pedagdgica apresentada no primeiro

capitulo, e atendendo aos dados fornecidos pelos participantes neste estudo, no
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agrupamento onde exercem a sua pratica profissional, ndo existem praticas de supervisao

pedagdgica: “na minha sala ndo” (E1) ou “neste agrupamento ainda ndo” (E6).

Algumas estratégias que poderiam ser consideradas como supervisdo, ndo sdo
implementadas de forma intencional. As educadoras entrevistadas consideram que pode
haver ajuda e apoio, mas nao nos moldes de supervisdao. Paralelamente a isto, durante este
ano letivo, também nado se verificou a existéncia do tdpico “Supervisdo Pedagdgica” nas
convocatdrias para reunioes de departamento, sendo que ha docentes que consideram que
“é um assunto que ndo é falado em reunides de departamento” (E1) ou “a supervisdo ndo estd

prevista” (E3).

A supervisdo pressupde “a formacdo coletiva de profissionais e também a melhoria de
estratégias, através de um acompanhamento regular e colaborativo” (Pedras & Borges, 2016,
p.294), pelo que se torna fundamental que seja uma temadtica presente nas reunides de
departamento. Contudo, pela andlise ao conteudo das entrevistas, percebeu-se que apenas
guando a supervisdo pedagodgica estd associada a ADD é abordada nas reunides de
departamento, falando-se “de avaliacdes para a progressdao de carreira” (E1). Outra
educadora considera que nas reunides de departamento, quando se fala de supervisado, “tem
a ver com o processo de avaliacdo de desempenho, a propdsito das aulas observadas que os
docentes precisam de fazer” (E5), pelo que na reunido por vezes poderdo ser partilhadas
informacdes relativamente a procedimentos e datas a cumprir, numa dtica de informacdo a
ser passada aos docentes. A coordenadora de departamento também confirma que “até ao
final do ano, ndo” (E8), ndo estando prevista ou programada a implementacdo de uma
metodologia de supervisdo ou a abordagem do tema em reunides de departamento, a

excecdo dos procedimentos de avaliacdo.

3.3. O PAPEL DO COORDENADOR DE DEPARTAMENTO NA
IMPLEMENTACAO DE PRATICAS DE SUPERVISAO

O coordenador de departamento pode (e deve) ter uma grande influéncia nas praticas de

supervisdo pedagodgica. Relativamente a este assunto, as educadoras que participaram neste
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estudo consideraram que é a coordenadora do departamento que recorrem quando
necessitam de algum suporte. Esta constatacao é ilustrada pela seguinte afirmacao: “é a ela
[coordenadora do departamento] que acabo por recorrer sempre que tenho alguma questao
ou algum problema” (E1). Esta educadora (E1) considera que a colega que assume o cargo de
coordenacdo de departamento tem o papel de “fazer a supervisdo pedagdgica das pessoas
que estdo no terreno”. Uma outra educadora (E3), que ja assumiu este cargo noutros
momentos, referiu que a presenca da coordenadora nos varios estabelecimentos poderia ser
importante, mas reconhece “ndo haver tempo para isso” tendo em conta a multiplicidade de
funcdes e tarefas que quem assume o cargo acumula. Esta opinido foi reforcada por outra
educadora, que referiu que “a coordenadora ndo tem tempo para fazer supervisdo” (E5) uma
vez que é “quem coordena, quem faz substitui¢cdes, quem vai as reunides da camara, tem
muitas fung¢des” (E5). Importa inferir que esta visdo acaba por ser redutora de uma supervisdo
que se pretende colaborativa, ja que as entrevistadas tendem a considerar a supervisdo como
algo que tem de ser feito pela coordenadora do departamento, mas, na verdade, pode
acontecer por outros educadores (0s seus pares) numa perspetiva colaborativa, sendo funcao
da coordenadora estimular e reforcar as parcerias entre docentes. O trabalho colaborativo é
promotor do desenvolvimento profissional, na medida em que a partilha e o confronto de
ideias sobre os alunos e os seus progressos, sobre a organizacao do curriculo e sobre o
trabalho que os professores desenvolvem nas suas salas, permitem a melhoria e o

aperfeicoamento das praticas pedagdgicas dos docentes (Lima, 2002).

Alguns docentes informam que as visitas da coordenadora aos jardins de infancia nado
acontecem de forma programada (a longo prazo) ou com objetivos de supervisdo, como se
pode observar através do seguinte exemplo: “a coordenadora tem vindo, de forma ndo
programada, observar, conversar, aferir o que esta a ser feito” (E6). Apesar de haver um
reconhecimento da importancia da presenca da coordenadora nos jardins-de-infancia,
percebe-se que isso ndo acontece por falta de vontade mas, simplesmente, pela inexisténcia
de disponibilidade, fazendo com que a coordenadora visite os jardins, quando possivel, uma
vez por semana, ainda que ndo seja com objetivos de implementacdo de uma metodologia de
supervisdo pedagdgica, mas de forma a estar presente em reunides ou até para manter uma

relacdo mais préxima com os docentes e apoiar em dificuldades que possam ser sentidas.
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Apesar de ndo existir esta metodologia intencional, reconhece-se que quando a coordenadora
visita os jardins de infancia “estd sempre disponivel para ajudar, para dar informacgdes ou dar
uma opinido” (E5). Na perspetiva da coordenadora “hd pessoas que aceitam melhor o entrar
dentro de uma sala (...), quando comecei a ir as escolas, a primeira sensagao que tive foi que
me senti uma intrusa dentro da sala e o objetivo ndo é esse” (E8), mencionando que com o

tempo as colegas ficam mais a vontade e disponiveis.

Apesar desta presenga, que se tenta que seja o mais constante possivel, e apesar dos
constrangimentos que impedem que isso aconteca, importa reforcar a ideia de que a
coordenac¢do de departamento é um cargo que tem fungées especificas, tal como mencionado
no enquadramento legal (Decreto-Lei n.2 137/2012). Na perspetiva de Amaral (2019), o
coordenador de departamento é responsavel por “func¢des de lideranca, comunicagao,
informacao, planificacdo, organizacao, coordenacao, controlo e avaliacdo” (p. 61), bem como
por “facilitar a reflexdo, interrogar, orientar, cooperar e coordenar a elaboracdo, a
implementacdo e a avaliacdo de projetos e atividades” (idem). Por este conjunto de razdes,
cabe ao coordenador de departamento acompanhar e supervisionar as atividades que os

docentes desenvolvem na escola e com os seus grupos.

As docentes consideram que a presenca da coordenadora semanalmente no jardim-de-
infancia, quando acontece, é uma enorme mais-valia, reconhecendo que este ano nao
aconteceu tanto quanto seria desejado, tendo havido varias referéncias ao ano letivo anterior,
ja que a coordenadora “sempre que lhe era possivel as quartas-feiras dirigia-se aqui a nossa
escola e passava em todas as salas para conversar um pouco connosco, para saber como é
que as coisas estavam” (E2). Por sua vez, a coordenadora confirma que procura subdividir o
seu horario de forma a conseguir estar presente nos varios jardins-de-infancia, ndo o fazendo
apenas quando realmente nao lhe é possivel, como quando tem substituicdes para fazer,
mencionando que tenta “acompanhar uma vez por semana em cada uma das escolas, numa
semana mais numa sala, noutras mais noutras” (E8), tendo também verificado que ao longo
do tempo as educadoras foram aceitando a sua entrada e presenca dentro da sala. De
mencionar ainda que relativamente ao apoio as educadoras, quando “alguma colega me pede

opinido, e mesmo quando nao me pedem opinido, se eu vir que alguma coisa ndo esta a correr
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bem, vejo-me na obrigacdo de falar com a pessoa e refletir com ela” (E8), sendo que procura
ndao entrar nas salas “de forma impositiva” (E8). Mas é importante destacar este
reconhecimento inerente a funcdo de coordenador de departamento, em promover a
reflexdao sobre o modo de fazer de cada docente, quando alguma coisa ndo corre bem, para

gue as praticas e as respostas educativas as criancas sejam melhoradas.

O docente que coordena um departamento tem como fungao sensibilizar os docentes que o
integram para que a supervisdo ndo seja apenas realizada por si, devendo desconstruir esta
concecado de que apenas o coordenador pode fazer supervisdo. Esta perspetiva de supervisdo
centrada na figura do coordenador de departamento é contrdria a perspetiva colaborativa
gue vem sendo defendida por varios autores (e.g., Alarcdo, 2001; Oliveira-Formosinho, 2002;
Alarcdo & Tavares, 2010; Amaral, 2019). Nas palavras de Alarcdo e Canha (2013), “os
profissionais aprendem na interacdo com os seus colegas, tornando-se bem mais evidente,
neste caso, a alianga entre supervisdao e colaboracdo” (p. 54), devendo o coordenador de
departamento assumir uma postura promotora do envolvimento dos educadores na reflexao
e na reconstrucao do saber pedagdgico, com vista a transformacao das praticas educativas,

impulsionando a criacdo de uma verdadeira comunidade de pratica (Wenger, 1998).

3.4. IMPLICACOES DA SUPERVISAO PEDAGOGICA ENTRE PARES
NO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS EDUCADORES

Em relacdao as implicacdes da supervisdao pedagdgica no desenvolvimento profissional dos
educadores, as entrevistadas consideram que a implementacdo de uma metodologia de
supervisdao pedagdgica entre pares no agrupamento iria promover o seu desenvolvimento:
“melhorava muito, de certeza” (E4). H4 quem considere que promove a melhoria e que “se
nos fecharmos para nés mesmos e se nao partilharmos nada com ninguém, acabamos muito
mais rapido por entrar naquela rotina e naguela monotonia” (E7) até porque “se ndo me
confrontarem, se calhar muitas vezes ha coisas que fazemos na pratica hd muito tempo (...),
muitas vezes nem pensamos, fazemos mecanicamente” (E8). Por isso, verifica-se aqui uma
visdo de que o olhar do outro permite ajudar a pensar, a ver além daquilo que conseguimos

ver e, além disso, é promotor da reflexao sobre o trabalho desenvolvido.
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Ao longo da recolha de dados foi possivel perceber que uma educadora fez referéncia as
necessidades de formagdo em supervisdao pedagodgica: “deveria haver mais formagdo nesse
sentido (...), iamos ver quais as maiores dificuldades, quais as maiores necessidades, para
preencher lacunas” (E2). Outras educadoras fizeram referéncia a formagdo dos educadores e
a forma como esta podia ser rentabilizada pelo departamento, nomeadamente a
coordenadora de departamento quando referiu que “ha uns que tém formagdao numa drea,
outros noutras e até podiamos dar formacdo uns aos outros” (E8), tendo sido esta uma das
razdes que impulsionaram a ideia de criagdo de uma comunidade de pratica neste

departamento, que sera desenvolvida no plano de agao.

3.4.1. PERSPETIVAS SOBRE A CRITICA EM CONTEXTO
PROFISSIONAL

Quando confrontadas com a questdo sobre a critica profissional e a forma como os
educadores conseguem lidar com ela, foi-se percebendo que havia alguma dificuldade em
lidar com a critica, mas principalmente se for negativa: “ndao sabemos a lidar com a critica.
Levamos muito a peito” (E3). Assim, foi possivel perceber que ha algumas educadoras que
consideram que “nao sabemos, nem de longe nem de perto” (E5) lidar com a critica, pelo facto
de que “ndo estamos preparados para isso” (E5). A personalidade do educador que recebe a
critica também pode ter influéncia na forma como este aceita ou nao a critica, sendo que
“numa fase inicial é dificil, porque custa” (E1), mas principalmente quando “ha uma critica
destrutiva” (E2). Este sentimento ndo deveria existir pois a critica deveria ser sempre
construtiva (apesar de nem sempre ser), focando-se na a¢do/ comportamento observado e
nao no sujeito. Tal como afirmam Alarcdo & Canha (2013), a supervisdo centra-se “num objeto
de observagdo/ intervencdo: a atividade em si mesma e no seu contexto, e o desempenho das

pessoas, tendo inerente o seu processo de desenvolvimento e qualidade da acdo” (p.65).

A atitude das pessoas que tém como func¢do observar ou avaliar uma aula/ atividade também
influencia a forma como os profissionais lidam com a critica, porque “ha pessoas que chegam
e entram com uma postura altiva” (E5), fazendo com que quem é observado ndo se sinta a
vontade com a presenca do outro, assumindo uma maior resisténcia a supervisao, que se vai

perpetuando. Para evitar isto, é importante que a atitude de quem observa seja mais pensada,
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até porque, tal como defende a coordenadora do departamento, “eu até sou cuidadosa nas
palavras que emprego (...) e na forma como entro, porque tenho de p6r-me no lugar da pessoa
e tento pensar: e se fosse comigo?” (E8), revelando uma atencdo redobrada a este momento

gue pode causar constrangimento aos educadores do departamento.

De facto, e tal como referem Teixeira e seus colegas (2018), a critica construtiva que deve ter
lugar ap6s cada observacdo tem como principal objetivo a reflexdo-acdo. E esta reflexdo que
vai promover a aprendizagem para que se verifique um reinvestimento na pratica profissional
do educador. E é esta critica diferenciada que faz com que uma observacao inconsequente se
distinga de uma verdadeira supervisdo. A supervisao entre pares pode promover a mudanga,
mas é fundamental clarificar as intencGes e reforcar a confianca entre supervisor e
supervisionado, para que as interagdes sejam positivas e promovam a reconstrugao do

conhecimento e o alargamento das competéncias profissionais (Cardoso et al., 2016b).

A critica, quando ndo é apenas para apontar erros e falhas torna-se mais aceite por estas
educadoras, pelo que a referéncia a critica construtiva também esteve presente nos seus
discursos, que reconhecem as mais valias desta critica. Como nem sempre é facil lidar com a
critica, nem sempre os educadores reconhecem ou assumem que a critica pode ter sentido
mas, por vezes no futuro, “com outras atividades e outros grupos de colegas, podem vir a
aplicar” (E1) essas reflexdes ou aprendizagens que foram feitas, mas que ndo concordaram
inicialmente. Ha também quem considere que “temos de ter um amigo critico construtivo”
(E7) e quem assuma que gosta que “critiquem de forma construtiva para eu melhorar (...)
porque estou aqui pelas criangas, e ao criticarem de forma construtiva o meu trabalho, saberei
atuar de forma mais eficaz com o grupo de criancas” (E2), havendo ja aqui uma referéncia aos

efeitos que a propria supervisdo pode ter.

3.5. IMPLICAGOES DA SUPERVISAO PEDAGOGICA PARA A
MELHORIA DAS PRATICAS COM AS CRIANGAS

Tal como foi terminado o subcapitulo anterior, e fazendo uma relagdo com este subcapitulo,

um dos efeitos da supervisao é inevitavelmente no trabalho com as criangas, ja que a melhoria
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das nossas ac¢des vai ter uma influéncia direta na sua aprendizagem e no seu desenvolvimento.
Esta foi uma postura assumida por muitas das educadoras do estudo, que consideram que “a
supervisdo da minha pratica ia ajudar-me a melhorar a minha a¢cao com os miidos, a cem por
cento” (E1), e que “o trabalho que desenvolvemos é para as criangas, se nds conseguirmos
melhorar o nosso trabalho, na minha perspetiva acho que vai influenciar também o
desenvolvimento delas” (E3). Refor¢a-se ainda esta perspetiva com a de outra educadora,
guando menciona que “se a minha pratica mudar, logo irei intervir de forma diferente com as
criangas” (E6), sendo que a coordenadora reforca que “a supervisdo nos torna mais
competentes, melhores, permite-nos ter outras visdes, compara-las com as nossas e fazer-nos
refletir sobre aquilo que fazemos no nosso dia-a-dia (...) vai ter uma implicacdo positiva nas
criancas” (E8). O grande efeito da supervisdao pedagdgica entre pares é, de facto, a melhoria
do trabalho dos educadores com as criancas e por isso “acabamos por influenciar o
desenvolvimento das criangas” (E7) até porque, tal como refere a educadora anterior, “se
conseguires desenvolver o teu potencial, vais conseguir desenvolver melhor o potencial das

criangas” (E7).
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4. CAPITULO IV: CONCLUSOES DO ESTUDO

“A supervisdo tem uma intencionalidade, um objeto de
analise/ intervengdo e uma dimensdo processual

interativa” (Alarcdo e Canha, 2013, p.65).

Com a apresentacdo e discussdo dos resultados, importa agora perceber de que forma os
objetivos definidos foram alcancados, bem como as conclusdes que a partir dai podem ser
retiradas. O primeiro objetivo geral pretendeu “compreender as representagées e praticas
dos educadores de infancia de um agrupamento de escolas em torno da supervisdo
pedagdgica entre pares”, sendo que o segundo passou por “conceber um plano de agdo para

a implementacdo de uma metodologia de supervisdao pedagdgica entre pares”.

A recolha de dados, e posterior confronto e andlise, permitiu compreender quais sdo as
percecoes das educadoras de infancia deste agrupamento em relacdo a supervisdo
pedagégica. Como foi referido anteriormente, existem algumas dificuldades ao nivel da
concetualizacdo, devido a inexisténcia de experiéncias em supervisdao pedagdgica entre pares.
Em todos os discursos, mesmo sem serem questionadas sobre o tema diretamente,
abordavam a observagao de aulas em contexto de avaliagdo de desempenho docente como a
estratégia de supervisdao entre pares na qual tinham participado. Todos os momentos que as
docentes identificaram como supervisdo, n3dao se assumiam como processos de
acompanhamento e monitorizacdo, ndo tinham a intencionalidade de supervisionar as
praticas e ndo reuniam as carateristicas indispensaveis da supervisao pedagdgica: assegurar e
promover a qualidade das acdes e do desenvolvimento profissional dos sujeitos que as
realizam, constituindo-se como um “processo interativo, estimulador de ambientes de

desenvolvimento” (Alarcdo & Canha, 2013, p. 65).

Importa também realcar e diferenciar as duas concretiza¢cdes que pode assumir a supervisao
pedagdgica: a inspetiva e a formativa. No caso da primeira, assume contornos de fiscalizacao
e de controlo, em alguns casos até com algum tipo de puni¢do ou consequéncia. Por sua vez
a supervisao formativa assenta, sobretudo, em processos de desenvolvimento dos individuos

a partir de estratégias que promovam a reconstrucdo do saber, de forma colaborativa entre
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supervisor e supervisionado. No caso deste estudo, houve uma clara associa¢do da supervisdo
a praticas de avaliagao, sempre relacionadas com a progressao da carreira docente, onde apds
a observacdo de uma aula/ atividade planeada, n3o existia qualquer tipo de feedback sobre a
mesma, ou seja, era uma avaliagdo que ndo possibilitava ao observado nenhum tipo de
reflexao ou melhoria, ndao havendo posteriormente um reinvestimento das aprendizagens no
dia-a-dia e, como tal, ndo potenciava a transformacgao da pratica dos educadores de infancia,
gue é o objeto da supervisdo pedagdgica. Neste tipo de pratica, a supervisdo e a avaliacdo nao
cumprem o seu papel: promover a mudanga e melhorar a realidade, pela inexisténcia de

feedback nos diferentes momentos avaliativos.

Ao longo do processo de recolha de dados, através da interacdo que foi possivel estabelecer
devido a opgdo pelas entrevistas individuais, foi percetivel que a larga maioria das docentes
qgue integraram o estudo reconhecem a importancia da supervisdo pedagogica e da sua
implementacdo em contexto educativo, seja ao nivel da melhoria das suas praticas
pedagégicas, dos seus efeitos na melhoria dos resultados, aprendizagem e desenvolvimento

das criangas, mas também em relagdo ao seu desenvolvimento profissional.

Neste ambito, importa ainda reforcar o papel do supervisor, que ndo tem apenas
competéncias de observacdo de comportamentos ou da interagdo criancas/ educador/ meio.
A supervisdao inclui também estratégias de mediagdao que visam facilitar e alargar as

capacidades reflexivas dos docentes, bem como os seus modos de compreensao.

Em termos gerais é possivel concluir que das varias educadoras que participaram neste estudo
de caso, a sua maioria mostrou-se predisposta para abracar a experiéncia de implementar
praticas de supervisdo pedagdgica no agrupamento de escolas, o que por si sé ja € um otimo
pressagio. O facto de a coordenadora de departamento também ter demonstrado abertura e
se mostrar recetiva a esta possivel operacionalizacdo, demonstra que pode vir a ser um

projeto de sucesso.

Apesar do que foi referido, e sendo que nem todos os educadores participaram ativamente
no estudo, ao nivel da recolha de informacdes, havera educadores que poderao nao ter a

mesma abertura ou disponibilidade para integrar este projeto. Assim, o plano de a¢do que a
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seguir se apresenta podera revelar-se fundamental para possibilitar a reconstrucao do
conhecimento em torno da supervisdao pedagdgica, bem como o reconhecimento da sua
utilidade nas suas praticas profissionais. O plano de acdo, que se espera que assuma contornos
flexiveis e participativos, tem como objetivo promover o envolvimento dos docentes de forma

ativa, para que seja um processo conjunto e, como tal, mais significativo para todos.

A partir deste plano de acdo, a operacionalizagdo de praticas de supervisdao pedagdgica no
departamento de educacdo pré-escolar ird permitir um diagndstico das necessidades e
dificuldades reais dos educadores de infancia para que, a partir desse levantamento, haja uma
comunicagdo com o centro de formagao do agrupamento para que sejam dadas respostas aos
problemas encontrados, através do planeamento de ac¢bes de formacdo adequadas a
realidade. Esta é uma das grandes dificuldades que se encontra nos agrupamentos de escolas,
cujos centros de formacdo muitas vezes nao fazem um levantamento das necessidades reais,
ja que as propostas de formacao, por vezes, surgem de acordo com formadores disponiveis e
ndo tanto pelo diagndstico de necessidades, sendo que os planos de formacdo de alguns
centros de formacao se tornam redutores e repetitivos, com tematicas gerais que nao se

ajustam as necessidades especificas de cada departamento.

Ao serem proporcionadas acdes de formacdo sobre supervisdo pedagdgica, ir-se-ia permitir
gue os educadores de infancia pudessem ter acesso a respostas formativas efetivamente
Uteis, obtendo assim a ajuda necessdria ao alcance dos seus objetivos, que se resumem na
melhoria da qualidade educativa. Assim, a supervisdao pedagdgica entre pares, para além de
apoiar os docentes na reconstrucao do seu saber pedagdgico, permitird que o centro de

formacao possa adequar o seu plano formativo, ajustando-o a necessidades reais.

Apesar do referido, o plano de acdo que a seguir se apresenta ndo se cinge apenas a formacao
e a observacdo enquanto estratégia privilegiada de supervisao entre pares. O grande objetivo
deste plano de acdo passa pela dinamizacdo de uma comunidade de pratica, enquanto espaco
e tempo de partilha, confronto, melhoria e transformacao educativa, pelo que de seguida sera

feita a apresentacao deste plano de acao.
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5. CAPITULO V: PLANO DE ACAO

Os resultados analisados no capitulo anterior permitem-nos perceber que a implementacao
de uma metodologia de supervisdo pedagdgica entre pares é uma necessidade do
departamento, havendo predisposi¢ao das docentes para que isso acontega. Partindo deste
pressuposto foi tracado o plano de acdo que a seguir se apresenta, estando dividido em

diferentes fases que importa, primeiramente, explicitar.
12 Etapa: Apresentacgado dos resultados do estudo

A finalizacdo e apresentagdo deste estudo de caso termina com o inicio deste plano de agdo,
cuja primeira etapa passa pela apresentacao dos resultados alcancados a partir deste estudo.
Assim, pretende-se que as conclusdes a que se chegou com o desenvolvimento deste projeto
sejam partilhadas com a direcdo do agrupamento, para lhes dar conhecimento acerca das
necessidades detetadas e para que o mesmo possa ser validado, bem como autorizada a sua
implementacdo, caso este 6rgao de gestdo o considere pertinente. Apds autorizacao do
diretor, o plano podera ser igualmente apresentado ao conselho pedagégico. Apesar de ser
um plano de agao que incide diretamente no departamento da educagdo pré-escolar, prevé-
se a possibilidade de existéncia de uma articulacdo interdepartamental e, como tal, torna-se
pertinente que os varios coordenadores de departamento tenham conhecimento sobre este
plano, podendo ser reaplicado noutros departamentos caso assim o considerem, com os

devidos ajustes a especificidade da docéncia em cada nivel educativo.

Este plano de acdo tem um grau de flexibilidade que lhe permite ser ajustado e até
reconstruido em conjunto com a direcdo do agrupamento, para que a sua implementacao seja

facilitada e, simultaneamente, o mais adaptada possivel a realidade do contexto.

Ainda nesta primeira etapa pretende-se fazer a mesma apresentacdo junto dos educadores
de infancia que integram o departamento da educac¢do pré-escolar, quer em relagdo aos
resultados do estudo, como relativamente ao plano de acdo. Quanto a este ultimo, pode ser

alvo de algumas reformulagdes, principalmente ao nivel das datas propostas, para que os
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educadores de infancia possam avaliar as datas e definir outras que facam mais sentido, uma
vez que ha alturas do ano, pelas dinamicas dos jardins-de-infancia e pelo cumprimento dos
planos anuais de atividades, em que se torna mais dificil a implementacdo de atividades ou

projetos nos estabelecimentos.

22 Etapa: Formagao Continua

Planeamento da Formacao

Tendo por base o diagndstico de necessidades, que se concluiu anteriormente, ao nivel da
formacdo em supervisdao pedagdgica, a segunda etapa passa pela concecao de uma agao de
formacdo destinada aos educadores de infancia que integram o departamento da educacao
pré-escolar deste agrupamento, que se intitula “Supervisdo Pedagdgica: da teoria a pratica”.
O principal objetivo desta acdo formativa passa por dotar os educadores com conhecimentos
sobre supervisdo pedagodgica, antes de iniciar a implementacdo de uma metodologia de
supervisdo pedagégica entre pares. A partir das dificuldades detetadas, pretende-se
desconstruir concec¢des e reconstruir o conceito e a abrangéncia da supervisao pedagdgica,
dotando os educadores com um conhecimento mais aprofundado sobre supervisao,
procurando-se assumir uma perspetiva de articulacdo entre aquilo que é a teoria da

supervisao e a realidade deste departamento da educacgao pré-escolar.

Esta acdo de formacdo, concebida e planeada pelo mestrando, enquanto formador certificado
pelo Conselho Cientifico Pedagdgico da Formagao Continua, no dominio da supervisdo
pedagdgica, sera apresentada a direcdo do agrupamento e ao Centro de Formacdo do
agrupamento de escolas, para que o seu pedido de acreditacdo seja feito atempadamente.
Esta formacdo podera ser concebida e dinamizada pelo mestrando, tornando-a numa resposta

efetiva as necessidades dos educadores do agrupamento.

Acdo de formacao

Apds a apresentacdo do plano de acdo, os docentes da educacdo pré-escolar poderdao
frequentar uma acdo de formacdo para que melhorem as suas competéncias em supervisao.

Esta acdo de formacao ainda ndo tem um ndmero de horas definido, contudo, também nao
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se pretende que seja uma agao que se prolongue no tempo, de modo a que os docentes ndo
fiqguem desmotivados por ser uma a¢do de formacgao desgastante. Apesar do enquadramento
tedrico que deverd fazer parte, pretende-se partir de exemplos praticos para que se
reconstrua a teoria, de forma a motivar os educadores para a modalidade formativa. No final
desta acdo de formacao, pretende-se que os educadores de infancia adquiram conhecimentos
que lhes permitam estarem mais conscientes e preparados para a implementa¢dao de uma

metodologia de supervisdo pedagdgica entre pares no departamento.

32 Etapa: Metodologia a adotar nas praticas de supervisao

Apods a frequéncia da acao de formacgdo, o departamento da educagdo pré-escolar devera
reunir com o objetivo de definir uma metodologia de supervisdo que se enquadre com os
horarios, rotinas e planeamento dos educadores de infancia, bem como deverao proceder a
elaboracdo de instrumentos que sejam utilizados como suporte a supervisdo (caso
considerem viavel). O formando terd uma metodologia planeada em caso de necessidade, mas
pretende-se que, idealmente, esta seja concebida pelo grupo de educadores de infancia, para
envolvé-los no processo, fazendo com que possa assumir-se como uma dindmica mais

significativa e que todos gostem de participar.

Esta é uma etapa predominantemente pratica, onde os educadores de infancia irdo
operacionalizar a metodologia de supervisdao pedagdgica no seu dia-a-dia profissional. No
projeto de supervisdo que vier a ser definido com os educadores de infancia, ndo se pretende

gue seja uma metodologia desgastante.

A observacdo de atividades pelos educadores supervisores ird existir, mas serd acompanhada
por um momento reflexivo antes da acdo e apds a acdo, para que haja de facto um
reinvestimento das aprendizagens no dia-a-dia com as criancas. E a existéncia desta reflexdo
que ira diferenciar ‘supervisdao’ de ‘observacao de aulas’ no ambito da progressao da carreira
docente até porque, “a luz de uma visdo transformadora da supervisao (...), a observacdo de
aulas assume a funcgao principal de problematizar praticas e possibilidades no ambito da
pedagogia” (Vieira & Moreira, 2011, p. 39). Assim, espera-se que seja através do confronto de
ideias, de praticas e da reflexdo sobre ambas, que o conhecimento seja reconstruido (Vieira,
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1993; Alarcdo, 2001; Alarcdo & Tavares, 2010; Amaral, 2019), sendo este o principal objetivo
desta implementacgdo: que as praticas docentes sejam mais fundamentadas e se repense no

impacto que as agdes dos educadores tém no desenvolvimento das criangas.

Neste agrupamento, cada jardim de infancia tem, pelo menos, um educador de infancia que
ndo assume a titularidade de grupo, pelo que nos momentos de observacdo de atividades/
aulas o grupo ficaria assegurado por outro educador, que fara a substituicdo do educador

supervisor que tem de se deslocar a outra sala ou jardim de infancia.

O horario do docente tem contemplado, por norma, algum tempo semanal ou quinzenal para
o trabalho colaborativo. Contudo, este tempo muitas vezes ndo é utilizado para um trabalho
verdadeiramente colaborativo. Entdo, aquilo que se pretende é rentabilizar efetivamente as
horas semanais destinadas a este trabalho e dinamizar grupos de estudo e aprofundamento
entre os educadores do agrupamento. Para que haja uma maior diversidade nos elementos e
um compromisso maior, os grupos devem incluir educadores dos diferentes jardins de
infancia. Nestas sessOes, os grupos deverdo investigar temas sobre os quais tenham
dificuldades ou outros que pretendam aprofundar os seus conhecimentos cientificos, por
exemplo: modelos curriculares; avaliacdo das aprendizagens; organizacdo do curriculo, entre
outros. No final, os resultados (conseguidos até ao momento) poderdo ser apresentados na
ultima reunido de departamento de cada periodo, para que o conhecimento possa ser

disseminado.

42 Etapa: Criagdo de uma comunidade de pratica

Esta etapa assume-se como uma proposta transversal a toda a metodologia de supervisao
pedagdgica. Mais do que um grupo profissional que se redne com uma obrigatoriedade,
pretende-se, antes de tudo, desconstruir as concecoes destes educadores em relacdo a
supervisdo pedagdgica. Pela andlise dos resultados anteriores, a supervisdo pedagdgica é
ainda muito encarada como uma metodologia formal associada a ADD. Para que esta
concecdo possa ser desconstruida, é fundamental assumir a supervisdo pedagdgica entre
pares com um carater formativo e construtivo, mais informal, até, que permita aos

educadores encara-la sem o peso que lhe é normalmente associado. Assim, tendo por base
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esta perspetiva, pretende-se que esta metodologia apresentada tenha como principal
objetivo transformar um departamento (formal) numa comunidade de pratica (Wenger,
1998), de modo que os docentes possam reconstruir as suas concecdes de supervisdo
pedagdgica e se identifiquem mais com uma metodologia assente na melhoria das praticas
educativas. Esta comunidade estard assente em principios de partilha e colaboracdo entre

docentes, de modo que as experiéncias, as praticas e o saber sejam valorizados e partilhados.

A metodologia envolve: a escolha dos momentos mais apropriados para concretizar as
observacdes, considerando as reunides pré e pds observacdo, bem como a propria
planificacdo curricular; a criagdo de ‘encontros pedagdgicos’ em grupos de afinidade (Gee,
2001) que se constituam como verdadeiras comunidades de pratica (Wenger, 1998), para
apresentacdo e discussdao de temas pertinentes face as necessidades diagnosticadas nas

etapas anteriores e para a disseminacao de boas praticas.

Tendo em conta a resisténcia que existe ao nivel da supervisdo, ndo se pretende com este
plano de acdo insistir em praticas que estejam desgastadas e nas quais nem sempre os
educadores acreditem. Assim, procurar-se-a que o numero de observagdes seja flexivel, de
modo que possa ser ajustado ao longo do ano letivo de acordo com as dificuldades e/ ou
necessidades sentidas pelos educadores. E fundamental que se criem condi¢des e que se
interiorize um espirito de abertura, que, em conjunto, promovam nos educadores a vontade
de se proporem ser observados pelos seus pares, a fim de recolherem um segundo olhar sobre

as situacgdes de aprendizagem proporcionadas as criangas.

Pretende-se também a criacdo de grupos de partilha e discussdao, que tém como objetivo
possibilitar a troca de ideias, de saberes, de perspetivas, de certezas e também de duvidas
pedagdgicas, pelos educadores do departamento da educacdo pré-escolar. Estes encontros,
que poderiam acontecer com uma periodicidade mensal, promoveriam a apresentacdo e
discussdo de praticas, bem como de tematicas que fossem do interesse dos educadores ou,
pelo contrdrio, se assumissem como uma necessidade que foi sendo diagnosticada pela

observacdo de atividades entre pares.
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Nestas sessOes, ao longo do ano letivo, varios educadores poderdo ser responsaveis por
assumirem a lideranga de uma sessdo e fazer uma apresentac¢ao para os restantes sobre um
tema previamente definido em grupo. Em jeito de exemplo, em alguns casos podera ser o
relato de uma pratica de qualidade na educagdo pré-escolar por esse educador ou entdo,
alguma apresentacao sobre algum tema em que algum colega se sinta confortavel em explorar

(metodologia de trabalho de projeto; trabalho experimental; jogo dramatico e teatro; etc.).

Nestes momentos, podera ainda potenciar-se uma articulagdo com outros niveis educativos.
A partir do 29 ciclo, os docentes sdo especializados em dareas cientificas especificas (Ciéncias,
Educacao Fisica, Artes Visuais, Matematica, etc.), podendo ser Uteis no apoio a reconstrugao
do conhecimento cientifico dos educadores. Se os educadores sentirem dificuldades na
implementacdo de atividades no dominio da educacao fisica, entdo podera ser interessante
estabelecer uma parceria com algum colega do agrupamento, para que possa contribuir com
o seu conhecimento e reflexdo para a melhoria das praticas dos educadores de infancia na
implementacdo de atividades de educacao fisica com criancas pequenas. Um outro exemplo,
caso os educadores sintam dificuldade no preenchimento dos documentos da EMAEI, podera
ser importante o estabelecimento de uma articulacdo com essa equipa para que participem
num destes encontros para apoiar os educadores de infancia e esclarecer duvidas que tenham
surgido. Assim, além do carater horizontal que a supervisdo entre pares promove (Alarcdo e
Tavares, 2010), pretende-se fomentar a existéncia de encontros interdepartamentais,
deixando de lado a légica de uma supervisao vertical que consiste num “mero controlo e
vigilancia que se afasta de uma regulacao pedagdgica auto-formativa, reflexiva, colaborativa

e transformadora” (Amaral, 2019, p. 45).

Estas sessOes poderdo servir também para que seja um momento reflexivo em torno das
observagOes de praticas que foram sendo feitas, para que os educadores tenham um
momento para que possam, em conjunto com os seus pares, trocar ideias e perspetivas,
confrontar opinides, discutir pontos de vista, falar sobre os entraves, as dificuldades e
obstaculos que encontraram, com o objetivo de melhorar a sua acdo pedagdgica com as

criancas através do olhar e da colaboracao do outro.
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52 Etapa: Avaliagdo da implementac¢ao do plano de agdo e perspetiva de continuidade no

ano letivo seguinte

A supervisdo pedagdgica é uma metodologia que apenas tem sentido se houver um
reinvestimento na pratica pedagdgica das aprendizagens que sao feitas durante os processos
de supervisdo. SO faz sentido envolver estes educadores numa metodologia deste género,
operacionalizar estratégias e instrumentos de supervisao, se houver tempo e espago para que
durante o processo, e no seu final, seja feito um levantamento das necessidades sentidas. O
objeto da supervisdo pedagdgica é a pratica educativa dos docentes, sendo que a sua
consequéncia deverd passar pela melhoria dessas praticas e dos resultados ao nivel da
aprendizagem e desenvolvimento das criancas. Assim, aquilo que se pretende no final do ano
letivo, é que seja feito um levantamento das principais dificuldades e necessidades sentidas
pelos educadores de infancia, diagnosticadas a partir do processo de supervisdo
implementado. De entre as varias necessidades, os educadores deverdo definir aquelas que
sdo prioritdrias para que na organizacao dos grupos de partilha, estudo e reflexdo do ano
letivo seguinte, os educadores possam fazer o planeamento das a¢des tendo em conta este
balanco do trabalho desenvolvido, com reestruturacdo da sua continuidade tendo em conta
a sua melhoria. Paralelamente, e ndo menos importante, as prioridades de intervencao
poderdo ser entregues ao Centro de Formacgdo para que, no ano seguinte, 0 mesmo possa
oferecer no seu plano anual de formacdes, respostas formativas as necessidades especificas

dos educadores de infancia, adequadas a realidade.

Este plano de acdo é continuo e pode repetir-se enquanto os educadores de infancia
considerarem que é uma metodologia importante para o desenvolvimento das suas praticas,
para a melhoria dos resultados das criancas e para o seu desenvolvimento profissional. A
manter-se esta operacionaliza¢do, os supervisores e supervisionados devem alternar entre si

para que ao longo dos anos a supervisdo ndo acontega com as mesmas pessoas.

De seguida, apresenta-se a Tabela 7, que sintetiza este plano de acdo, tendo em conta as

estratégias, os objetivos, a operacionalizacdo e a calendarizagao.
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Tabela 7: Sintese do plano de a¢do/ cronograma.

Estratégia

Objetivos

Operacionalizacao

Calendarizacao

Dar a conhecer os resultados e o
plano de acdo a direcdo do
agrupamento e aos drgdos de

Apresentacdo dos resultados do estudo e do plano de acdo a
direcdo do agrupamento e, tendo a aprovacao do diretor, ao
conselho pedagogico.

Recolha de sugestdes de melhoria para uma melhor

Final de julho/
inicio de
setembro de

Apresentagdo dos | gestdo intermédia. - : ) 2023
resultados do adequacdo do plano de agdo aos seus destinatarios.
estudo .
Informacdo sobre os resultados do estudo e subsequente
Dar a conhecer os resultados e o ~ . - Inicio d
~ plano de agdo (que se pretende implementar), na primeira nicio de
plano de agao no departamento da o ~ . .
N , reunido do departamento da educagao pré-escolar, a realizar- setembro
educacao pré-escolar. . .. .
se no inicio do préximo ano letivo.
Planear uma ac¢do de formacao que | Criacdo de uma ac¢dao de formacgdo intitulada “Supervisao
promova a reconstrucdo do | Pedagdgica entre pares: da teoria a pratica”. Apds ser Inicio de
conceito de supervisdao pedagdgica | apresentada ao centro de formacdo, sera submetida para setembro
por parte dos docentes do | certificacdo pelo CCPFCe, posteriormente, divulgada para que
. , agrupamento. os docentes interessados se possam inscrever.
Formagao continua
Capacitar os  docentes do | Os educadores terdo oportunidade de frequentar a agao de
departamento de educacdo pré- | formacdo aprovada, para que desconstruam os seus conceitos Outubro/
escolar com conhecimentos e | de supervisdo pedagdgica e os possam reconstruir em novembro
competéncias em  supervisao | simultaneo com a definicdo das praticas a operacionalizar ao
pedagdgica. longo do ano letivo.
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Metodologia a
adotar nas praticas
de supervisao

Definir uma metodologia de
supervisdao pedagodgica para ser
implementada no departamento de
educacao pré-escolar do
agrupamento.

Apresentacdo da metodologia de supervisdo pedagdgica
planeada durante a formacdo concretizada.

Recolha do contributo dado por todos os membros do
departamento para uma melhor adequacdo do plano aos seus
destinatarios.

Elaboracdo dos instrumentos de recolha de informacao, que
servirdo de suporte as praticas de supervisao.

Planeamento dos ciclos de supervisdao e dos encontros entre
os membros envolvidos.

Dezembro

Criagcdo de uma
comunidade de
pratica

Promover a criacdo de uma rede de
apoio interno;

Fomentar a partilha do

conhecimento e de praticas;

Potenciar o desenvolvimento da
profissionalidade docente de cada
educador;

Valorizar o contributo individual
para a reconstrucdo da identidade
profissional, quer individual, quer
no coletivo (da prépria comunidade

de pratica).

Desenvolvimento de processos de colaboracdo interpares
através da partilha de saberes e de experiéncias.

Estabelecimento de dinamicas tendo em conta as
caracteristicas do préprio grupo (comunidade de pratica): os
membros mais experientes (oldtimers) reianem melhores
condigcdes para, num primeiro momento, apoiarem os colegas
que necessitem de maior acompanhamento (newcomers). Ao
longo do ano letivo, as dinamicas vao evoluindo conforme o

desenvolvimento dos membros da comunidade.

Agendamento de reunides com uma periodicidade mensal
para promover a reflexdo partilhada, monitorizar o processo e
decidir acerca das dindmicas seguintes tendo em conta a
evolucdo da propria comunidade.

De dezembro/
2023 a julho/
2024
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Ponderagao do agendamento de reunioes
interdepartamentais para desenvolver estratégias de
articulacdo curricular (horizontal e/ ou vertical).

Realizagao de uma analise SWOT (com a participagao de

todos os intervenientes) para avaliar as dinamicas

Avaliar a operacionalizagdo do estabelecidas e o impacto das mesmas do desenvolvimento

L. plano de acdo; da profissionalidade dos membros da comunidade de pratica.
Avaliacao do plano

Junho/julho
de acdo Perspetivar a sua continuidade no /i

Inferir acerca da reconstrucdo da identidade profissional dos

ano letivo seguinte. . . o .
intervenientes e reformular o plano de a¢ao tendo em vista o

ano letivo 2024/2025. Ponderar a disseminagao deste plano

de acdo junto de outros departamentos do agrupamento.

NOTA: esta metodologia de supervisao pode recomecar no ano letivo seguinte, sendo que devem ser alterados os supervisores e supervisionados
para que haja uma maior abrangéncia nas experiéncias vivenciadas
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6. ENTRE O QUE PENSO, O QUE FACO E AQUILO QUE TU VES.

A supervisdo pedagodgica é um processo que permite que educadores e professores possam
confrontar as suas concecdes sobre o ensino, sobre a aprendizagem e sobre pedagogia,
enquanto repensam as suas praticas educativas e a sua forma de estar e agir na profissao.
Implementar estratégias de supervisdao pedagdgica entre pares, assentes na observacdo e na
reflexdo colaborativa, promove a reflexdo dos educadores de infancia sobre a sua pratica

educativa antes, durante e apds a acdo.

Antes da acdo, quando um educador prevé dinamizar alguma atividade com as criangas, existe
sempre um planeamento da pratica educativa, quer esteja registado num documento para
esse efeito ou no pensamento do educador. A concegdao que este profissional tem na sua
mente sobre o desenvolvimento dessa atividade é muito prépria e esta assente no
conhecimento que tem do grupo, do contexto e da sua forma de trabalhar. Apds a
implementacdo da acdo, nem sempre os educadores tém disponibilidade e capacidade para
refletirem sobre o que aconteceu: Serd que correu bem? O que é que correu mal? As criancas
estiveram envolvidas? Demonstraram bem-estar? A atividade alcangou os seus objetivos?

Houve aprendizagem? O que poderia ter sido feito para melhorar?

O desempenho de fungdes docentes é um percurso muitas vezes solitdrio, onde cada
profissional se centra na sua pratica educativa e na sua visdo da mesma. Quando um educador
de infancia se envolve nas suas tarefas, nem sempre consegue ter uma visao distanciada sobre
aquilo que faz ou uma perspetiva critica sobre a sua acdo pedagdgica. A reflexdao sobre aquilo
qgue fazemos promove o pensamento sobre as nossas a¢des e pode levar a transformacao das
praticas e & melhoria da qualidade do nosso trabalho com as criancas. E um facto que nem

todos tém esta capacidade reflexiva, mas é fundamental que exista e que seja promovida.

A supervisdao pedagdgica entre pares permite o confronto entre perspetivas, possibilitando
gue o supervisor observe aquilo que é feito com uma visao alargada e, a partir dai, promova
a desconstrucio e a reflexdo sobre aquilo que o educador observado fez. E o confronto da sua
perspetiva anterior a observacao, com aquilo que realmente fez durante a sua a¢ao, que fara

este educador evoluir e melhorar o seu desempenho profissional.
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“Entre o que penso, o que faco e aquilo que tu vés” foi o titulo que deu origem a este projeto
e encara os processos educativos numa légica de colaboragdo entre pares, procurando-se que
nas escolas se deixe a cultura solitaria do individualismo, para uma cultura solidaria assente
em parcerias com os outros. E esta colabora¢do que ird potenciar praticas educativas mais
conscientes, diferenciadas e de maior qualidade que, ao serem disseminadas através de
encontros promovidos para o efeito, possam enraizar-se nas praticas diarias de cada vez mais
docentes, contribuindo, assim, para a reconstrucdao da identidade profissional docente,

individual e coletiva (Owens, Robinson & Smith-Lovin, 2010; Lopes, 2007).

Os educadores de infancia, quando implementam atividades com as criancas, definem
previamente o seu planeamento (“o que penso”). Durante a sua execu¢ao conseguem ter uma
visdo sobre a mesma e sobre como correu (“o que fago”). Mas quando a atividade é observada
por alguém externo com um olhar neutro, pode existir uma visdo diferente sobre aquilo que

realmente acontece (“aquilo que tu vés”), uma «super-visao».

E este confronto com as perspetivas, com as certezas e com as duvidas de cada um que se
pretende com o plano de a¢do aqui apresentado. A consciéncia sobre a motiva¢do, o bem-
estar, o envolvimento, a aprendizagem ou mesmo sobre o desenvolvimento das criancas, é
diferente consoante a posicdo que cada um ocupa, seja de observador ou de observado. Mas
a visdo que o outro tem sobre aquilo que cada um faz, pode assumir um potencial
transformador que impulsiona o desenvolvimento profissional dos educadores, bem como a

melhoria da qualidade das praticas com as criangas.

A implementacdo de estratégias que possibilitem a criacdo e o desenvolvimento de uma
verdadeira comunidade de pratica, fard com que os educadores de infancia pratiquem aquilo

gue ha anos procuram ensinar as criancgas: o gosto por aprender.

Num mundo em constante mudanga e num sistema educativo em evolugdo, o entusiasmo

pela aprendizagem deve estar presente nas criangas e nos adultos que as educam.

Entre o que penso, o que faco e aquilo que tu vés, poderd nascer a transformacado da escola!
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A- Consentimento informado solicitado ao diretor para a realizagao do estudo

12.PORTO

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Caro(a) Diretor(a),

O meu nome é Fabio Jorge Gongalves Justo e sou Mestrando em Administracdo das
Organizagdes Educativas, na Escola Superior de Educagcdo do Politécnico do Porto (ESE-
PPorto). Nesse ambito, pretendo desenvolver um estudo sob a tematica “Das representacdes dos
educadores de infancia a implementacdo de praticas de supervisdo pedagégica num
departamento da educacdo pré-escolar’, tendo escolhido para o efeito o Agrupamento de
Escolas de Albufeira com o propésito de recolher os dados necessarios para a execugao do
projeto.

A fim de concretizar a pesquisa, solicito consentimento para aplicar, durante o presente ano
letivo, inquéritos por questionario, entrevistas e a realizagdo de um focus group, com os
educadores de infancia que integram o departamento da educagdo pré-escolar deste
agrupamento. Sera garantida a confidencialidade e o anonimato a todos os intervenientes do
processo. A participagdo no estudo é voluntaria e o direito de desisténcia estara sempre
salvaguardado. Gostaria, ainda, de |he pedir o seu consentimento para a posterior publicagdo dos
dados deste estudo em artigos ou reunides cientificas.

No caso de ser necessario algum esclarecimento adicional, estarei ao dispor através do email
fabiogoncalvesj@gmail.com.

Agradeco desde ja a sua compreensao e disponibilidade.

Com os melhores cumprimentos,

Fabio Jorge Gongalves Justo

CONSENTIMENTO

Declaro que autorizo o mestrando Fabio Jorge Gongalves Justo a aplicar inquéritos por
questionario, entrevistas e a realizagdo de um focus group, junto dos Educadores de Infancia que
integram o Departamento da Educacdo Pré-Escolar do Agrupamento de Escolas de Albufeira,
autorizando o investigador do projeto a efetuar o registo audio das entrevistas e das sessdes de
focus group, com permissao dos participantes, e consentindo-lhe a publicacdo dos dados desta

investigacdo em artigos ou reunides cientificas.

Cidade, __ de outubro de 2022
O Diretor
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B- Consentimento informado solicitado as educadoras para a realizagdo do estudo

12 PORTO

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Caro(a) Participante(a),

O meu nome é Fabio Jorge Gongalves Justo e sou Mestrando em Administracdo das Organizagdes
Educativas. Neste ambito, pretendo desenvolver um estudo em torno “Das representacées dos
educadores de infancia a implementacdo de praticas de supervisdo pedagbgica entre pares num
departamento da educacdo pré-escolar’, com o propdsito de compreender as percegbes dos
educadores sobre esta tematica. Durante este estudo, pretendo realizar uma entrevista que tem como
objetivo recolher informagdes e dados para o projeto.

Todos os intervenientes do processo tém a garantia de anonimato e de confidencialidade, uma vez que
serao utilizados coédigos para a referenciagéo das diferentes situagdes. A participagéo no estudo é
voluntaria e o direito de desisténcia estara sempre salvaguardado. Gostaria, ainda, de lhe pedir o seu
consentimento para a posterior publicacdo dos dados deste estudo em artigos ou reuniées cientificas.
Para algum esclarecimento adicional, estarei ao dispor através do mail fabiogoncalvesj@gmail.com.

Agradeco desde ja a sua compreenséo e disponibilidade.
Com os melhores cumprimentos,

Fabio Jorge Gongalves Justo

Autorizagao

Aceito participar voluntariamente no estudo sob a tematica “Das representacées dos educadores de
inféncia a implementacédo de préticas de supervisdo pedagdgica entre pares num departamento da
educacéo pré-escolar’, autorizando o investigador do projeto a efetuar o registo audio da entrevista, e

consentindo-lhe a publicagéo dos dados deste estudo em artigos ou reunides cientificas.

Cidade, de margo de 2023

(Assinatura)
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C- Questionario aplicado aos educadores de infancia do departamento

Educadores de Infancia do Agrupamento

No ambito do mestrado em Administragdo das Organizagdes Educativas e do projeto que
estd a ser desenvolvido em torno da tematica da supervisdo pedagdgica entre pares, no
qual alguns docentes participaram, o presente inquérito por questionario tem como
objetivo fazer a recolha de algumas informagdes dos docentes sobre o tempo de servigo e
experiéncia, para que possa fazer uma caraterizagao real dos docentes da educag&o pré-
escolar agrupamento.

0 tratamento dos dados recolhidos serdo tratados de forma anénima na elaboragao do
projeto.

1- Nome: *

A sua resposta

2- Tempo de servigo docente: *

Menos de 5 anos de servigo
Entre 5 e 14 anos de servigo
Entre 15 e 24 anos de servigo

Entre 25 e 35 anos de servico

O O OO0O0

Mais de 35 anos de servigo

3- Ha quantos anos exerce fungdes no agrupamento? *

A sua resposta

4- Ha quantos anos exerce fungdes no mesmo jardim-de-infancia? *

A sua resposta

5- Que fungdes exerce atualmente? *

O Educadora titular de grupo
(O Educador/a de apoio PLNM
O Coordenagéo de departamento

O Artigo 79° - Dispensa da componente letiva
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D- Guido da entrevista aplicada as educadoras de infancia

Guiao de entrevista — Educadoras de Infancia

A presente entrevista surge no ambito do desenvolvimento do projeto de mestrado, que explora a tematica
da supervisdo pedagdgica entre pares na educagdo pré-escolar. Os dados recolhidos serdo utilizados apenas
nesta investigagdo, e em nenhum momento sera revelada a identidade dos participantes no projeto. Antes

de iniciar a entrevista devo informar que a mesma sera gravada, pelo que gostaria de saber se autoriza a
gravagao da mesma.

Agradeco a autorizagdo e comegamos com a primeira pergunta.

10.

11.

12.

Ha quantos anos exerce fungdes enquanto educadora de infancia? Ha quantos anos neste
agrupamento?

Na sua perspetiva, o que é a supervisdo pedagogica?

0O que entende por supervisdao pedagdgica entre pares? Ja alguma vez fez supervisdo pedagoégica
entre pares?

No presente ano letivo, foi ja realizada alguma forma de supervisdo e/ou esta prevista até ao final
do ano?

Considera importante haver praticas de supervisdo neste agrupamento? Porqué?
Estudos realizados acerca de praticas de supervisdo entre pares apontam para a resisténcia
evidenciada por uma grande maioria de docentes, uma vez que relacionam as referidas praticas de

Supervisdao Pedagdgica com a Avaliagdo do Desempenho Docente. O que pensa acerca disso?

Considera importante implementar uma metodologia de supervisdo pedagdgica entre pares?
Porqué?

Se lhe pedisse para colocar vantagens e desvantagens (da supervisdo ente pares) em dois pratos de
uma mesma balanga, o que colocaria em cada um deles?

Em relagdo a critica em contexto profissional, considera que os educadores sabem lidar com a
critica em contexto profissional? De que forma?

Em sintese, encontra vantagens nestas praticas de supervisdo entre pares para a melhoria da
formacdo das criangas? E da qualidade do servigo que prestam?

E para o desenvolvimento profissional dos educadores, considera importante a existéncia de
mecanismos de supervisdao pedagdgica entre pares?

Gostaria de acrescentar algo que ainda néo tenha tido oportunidade de dizer?
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