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Introducao

Educadora de infancia de formacado-base, constituiu sempre nossa
motivagdo a contribuicdo, ao nivel da investigagdo, para a melhoria da
educacao pré-escolar.

A experiéncia profissional numa instituicdo de ensino permitiu-nos, abrir
novos horizontes e aspirar a caminhos desconhecidos, com o intuito de criar
algo novo e inovador, que se constituisse simultaneamente, Util para todos. Foi
a partir do conhecimento que obtivemos da instituigado e das necessidades dos
membros da Direcgdo da instituicdo de educagdo e ensino particular e
cooperativo onde estamos a realizar a nossa investigagdo que, surgiu a ideia
da elaboragdo de um perfil de competéncias do supervisor da educagéo pre-
escolar. Este documento, ainda num estado de idealizacao, iria conter todas as
nossas motivacoes pessoais e profissionais. O estudo compreende, como
tema, a supervisdo pedagodgica e visa a criagao de um perfil do supervisor da
educacéo pré-escolar na instituicdo de ensino particular e cooperativo onde
desempenhamos a nossa actividade profissional.

Deste modo, equacionamos o seguinte objectivo, que constituira o
“produto final” do nosso trabalho:

- Elaborar o perfil de competéncias do supervisor da educagao preé-
escolar da instituicdo de ensino particular e cooperativo.

A questédo indagadora de toda a investigagdo consiste em saber quais as
competéncias que um supervisor da educacao pré-escolar desta instituicao de
ensino particular e cooperativo devera possuir para a pratica supervisiva.

Trata-se de um estudo qualitativo que utiliza varios instrumentos para a
sua concretizagdo, nomeadamente a analise documental, a observagdo e a
entrevista. Queremos ainda referir que, este estudo, contempla todo um

processo participado e colaborativo, no qual, os profissionais envolvidos no




processo de supervisdo pedagégica da educacgéo pré-escolar da instituicdo de
educagéo e ensino contribuiram com as suas opinides e percepgdes sobre o
tema em estudo. Assim, no que concerne, aos recursos humanos envolvidos
neste estudo, para além da investigadora, podemos contar com a colaboracao
da Direcgédo, da Coordenacdo da valéncia de Educacdo Pré-Escolar e das
educadoras de infancia da instituicio estudada.

A dissertacdo é constituida por duas partes que se subdividem em oito
capitulos. Na primeira parte, nos capitulos um, dois, trés e quatro é efectuada
uma revisao da literatura, analisando criticamente a contribuicdo de diversos
investigadores. Procuramos descrever o estado da arte actual das tematicas
que constituem o corpus desta dissertagdo. Assim, no capitulo um,
apresentamos o estado da arte relativamente a supervisdo pedagdgica, com o
intuito de compreender as investigacdes mais recentes sobre a tematica, aliado
a0 conceito de supervisor pedagégico, procurando identificar as contribuigdes
principais dos autores para a elaboragdo do perfil de competéncias do
supervisor pedagégico. O capitulo dois é dedicado a pratica e gestdo de
recursos humanos. Efectudmos, numa primeira fase, a distingdo entre os
conceitos de recrutamento e selecgao e, posteriormente, explicamos como se
processa, normalmente, a gestdo da carreira profissional. Uma vez que, o
trabalho incide numa organizagao aprofundamos os conceitos de avaliacado de
desempenho e de missdo. No capitulo trés, analisamos a literatura sobre o
conceito de competéncia, os modelos organizacionais de competéncias e as
competéncias do supervisor pedagdgico. Esta revisio permitiu-nos a adopgéo
do modelo que iremos utilizar na elaboragdo do perfil de competéncias do
supervisor pedagégico da educagéo pré-escolar. No capitulo quatro,
efectuamos uma breve analise da politica global da educacgéo pré-escolar,
referindo  os principais documentos que norteiam esta valéncia,
nomeadamente, a nivel de fungées do educador de infancia e avaliagdo de
desempenho docente nas instituicdes de ensino publico pertencentes ao
Ministério da Educagdo. No capitulo cinco, caracterizamos a instituicao de
educacéo e ensino onde estamos a realizar a nossa investigagao através da

analise documental e da entrevista realizada a Direcgéo, procurando conhecer




o historial, a misséo, a cultura organizacional, os clientes-tipo, bem como o
processo supervisivo dos educadores de infancia.

A parte dois é dedicada & metodologia de investigagdo. No capitulo seis,
apresentamos a natureza do estudo, os objectivos e a questao indagadora e o
contexto de investigagdo, bem como os procedimentos de recolha e analise
dos dados. Fazemos ainda referéncia as dificuldades de investigacao. O
capitulo sete é constituido por duas secgoes: descricao e andlise interpretativa
dos dados obtidos através das evidéncias importantes recolhidas através da
observacdo, da andlise documental e das entrevistas e, apresentagao do perfil
de competéncias do supervisor pedagégico da educagdo pré-escolar da
instituicdo de educagdo e ensino particular e cooperativo. No capitulo oito,
apresentamos as principais conclusées do estudo. Fazemos referéncia as
contribuigbes conceptuais dos diversos autores e praticas do estudo.
Assinalamos ainda as limitagdes da investigagéo realizada, propondo algumas
indicacdes para o futuro para posterior investigagéo neste dominio.

Por fim, apresentamos a lista de referéncias bibliograficas que utilizamos
na elaboragdo da dissertagdo. Acresce ainda varios anexos: guides das
entrevistas, transcricdo das entrevistas, categorizagdo das entrevistas, notas
de investigacdo e registos de incidentes criticos. De forma, a manter o
anonimato da instituicdo onde realizamos a nossa investigagéo, optamos por
ndo colocar os documentos institucionais analisados em anexo. Dada a
extensdo da legislacao utilizada, optamos também por néo a colocar em anexo,
mas em nota de rodapé com o sitio da internet onde podera ser consultada.




Parte I- Enquadramento Teérico

Capitulo I- Supervisio Pedagdgica

E nossa convicgéo de que num mundo em constante mutagio, a
educacéo devera acompanhar a mudanga no meio ambiente e a emergéncia
de novos paradigmas, e aceitar que o nascimento de (novas) identidades
reforga-se crescentemente. Alias, como refere Peralta (2010: 8):

“E pela supervisao que a singularidade de cada acegao didactica de cada professor
se constroi em plural, & luz da reflexédo colectiva, contextualizada, observada pelos
pares, pela e na escola. E a Supervisdo que leva a transformacéo da aplicacédo da

mais complexos.”

Esta “ideia” de Peralta (2010), que perfilhamos, parece-nos colocar em
causa a propria natureza da formacéo dos profissionais de educacdo. Ou seja,
de um paradigma tradicional em educacédo, caracterizado por uma viséo
simplista e redutora, cujo conhecimento se baseava na natureza estanque e
compartimentada num “curriculo uniforme pronto-a-vestir de tamanho tnico”
como designa Formosinho (2008), um curriculo Unico, pré-formatado, aplicavel
a todos os contextos e pessoas, passamos para um novo paradigma: o
emergente, ou, se preferirmos um paradigma sistémico, de acordo com a
concepgao de Edgar Morin (2003). Esta perspectiva- que, para ja, aceitamos,
revela-nos a assuncao de um conjunto de finalidades “guia” da educagio como
a realizagdo pessoal e a cidadania, bem como a aprendizagem baseada no
desenvolvimento de competéncias- privilegia a natureza complexa dos saberes
numa légica interdisciplinar e holistica. Trata-se de uma concepcéao de ensino
flexivel e ndo standard, como refere Sa-Chaves (2000), reclamando uma

gestao maledavel do curriculo, revela um dinamismo que vemos em Moreira



(2004: 134), quando afirma que “...a supervisdo pedagdgica institui-se como
instrumento de transformagéo de sujeitos e das suas praticas nos contextos
(iimediatos da acgéo pedagégica.” Também Peralta (2010) defende a ideia de
supervisdo como transformacao numa relacdo cooperativa, plural, de reflexao
colectiva e contextualizada pela e na Escola.

Neste sentido, a formacao em contexto tem como objectivo apelar a esta
transformac@o proposta por Peralta propiciando e valorizando “a articulagéo
das préticas de formagéo com os contextos de trabalho” (Craveiro, 2007: 24)
Trata-se de um processo que permite o trabalho cooperativo, participado, no
qual é valorizada ndo apenas a dimensao individual, como a dimenséao

colectiva com vista a aprendizagem e ao desenvolvimento profissional e da

organizagao (Craveiro, 2007).

1. Conceito de Supervisdo Pedagdgica

Ao longo dos tempos, tem-se verificado uma evolugao conceptual de
supervisdo. Encarada, a principio, como um processo inspectivo, numa relacéo
hierarquica, designada por Glickman, Gordon e Ross-Gordon (2010) de
“instructional supervision” esta concepgdo foi sendo ultrapassada como

podemos ver em Moreira e Bizarro (2010: 12):

“enquanto actividade central de garante da qualidade dos processos de regulagdo
pedagdgica e profissional que devem estar presentes em todas as organizagfes educativas, a
Supervisdo Pedagdgica é hoje colocada ao servigo de ideias democraticas e transformadoras
da educagéo, longe da visdo de controlo e de subordinagdo com que ainda é largamente,

identificada na esfera ptblica”.
No dicionario de lingua portuguesa1, o vocabulo supervisdo resulta de
uma adicdo de super com vis&o. Existem dois significados para esta palavra:

acto ou efeito de supervisionar, coordenar ou inspeccionar e fungao de

! http://www.infopedia.pt/pesquisa-global/supervisao- disponivel em 11/11/2010.




supervisor. A primeira definicdo assenta na definicdo tradicional de supervisdo
encarada como um processo de controlo e de inspecgdo. Ja num outro
dicionario? ao pesquisarmos o mesmo vocabulo encontramos uma definicao
distinta: viséo superior a normal. Metaforicamente, o supervisor tem uma “visdo
superior a normal”: uma super vis3o.

A polissemia e complexidade do conceito de supervisdo permite-nos
extrair diferentes perspectivas, como Vieira (2006), quando usa a metafora do
“caleidoscopio” para referir a pluralidade (multidimensionalidade) que detecta
na ideia de supervisdo. Para Alarcdo e Roldao (2008:54), “a nocdo de
Supervisdo remete para a criagdo e sustentagdo de ambientes promotores da
construgéo e do desenvolvimento profissional num percurso sustentado, de
progressivo desenvolvimento da autonomia profissional.” Glickman, Gordon e
Ross-Gordon (2010: 9) definem o termo supervisdo, destacando a grafia
SuperViséo: “(...) SuperVision, a term that denotes a common vision of what
teaching and a learning can and should be, developed collaboratively by
formally designated supervisors, teachers, and other members of the school
community.” Também Sergiovanni e Starratt (2007: 145) destacam a
composicao do vocabulo supervisdo: “supervision is not so much a view of
teacher by a super-ior viewer; it is a super-vision, a view of what education
might mean at this moment, within this context for these particular people’.
Trata-se, de autores que nos inspiram, uma vez que é nosso objectivo melhorar
a pratica supervisiva na instituicdo onde exercemos a nossa actividade
profissional, numa adequacdo ao contexto, com a especificidade daquela
realidade educativa e de todos os que nela exercem a sua profissdo ou
colaboram. Outros autores, alids, nos servem também de guias neste nosso
propésito, como Vieira (1993: 28), para quem a supervisdo consiste “numa
actuacdo de monitorizagdo sistemética da prética pedagdgica, sobretudo
através de procedimentos de reflexdo e de experimentagdo.” (Sa-Chaves in
Severino, 2007: 44) define supervisdo como uma pratica acompanhada,

interactiva, colaborativa e reflexiva. E, no ambito do modelo ecolégico de

2 http:/fwww.priberam.pt/dipo/Default.aspx- disponivel em 11/11/2010.




supervisdo de professores adaptado por Oliveira-Formosinho (2002: 116), a

actividade de supervisdo dos candidatos a professores € vista como:

“um processo sistemético em que uma candidata a educadora recebe apoio,
suporte e orientagdo de uma educadora mais experiente e especializada para
fazer a sua aprendizagem profissional em didlogo-comunicagéo com a instituigédo
em que a aluna de préticas se esta a formar e com uma abertura deliberada a
comunidade e a cultura envolventes.”

Para além das fungdes de servir necessidades organizacionais, tais
como, a formagdo, a atribuigdo de prémios, promogdo e despedimento,
Garmston, Lipton e Kaiser (2002: 24) atribuem trés fungbes especificas a
supervisao:

i) melhorar a instrucgao;

i) desenvolver o potencial de aprendizagem do educador; e

iii) promover a capacidade da organizagdo de criar ambientes de
trabalho auto-renovaveis.

Alarcao (2007b) afirma que se verificou uma re-conceptualizagédo do
ambito da supervisdo, uma vez que, este conceito ndo abrange apenas a sala
de aula, mas estende-se também a Escola. Deste modo, a autora (2002: 231)
definiu como objecto da supervisdo, “o desenvolvimento qualitativo da
organizacdo escola e dos que nela realizam o seu trabalho de estudar, ensinar
ou apoiar a funcdo educativa, através de aprendizagens individuais e
colectivas, incluindo a formagéo de novos agentes”. Esta formagéo e, muitas
vezes, realizada em contexto de trabalho, articulando-se as necessidades dos
formandos com as suas vivéncias profissionais. De acordo com Barroso (in
Craveiro, 2007: 24), trata-se de “uma formagéo que faz do estabelecimento de
ensino o lugar onde emergem as actividades de formagdo dos seus
profissionais, com o fim de identificar problemas, construir solugbes e definir
projectos.” O professor ou o formando assume um papel activo em todas as
fases da formagao: na planificagdo, na execugéo e na acgéo. Desterritorializa-
se o espaco aproximando os formadores e os formandos numa relagéo
colaborativa, onde os conhecimentos s&o reflectidos no dmbito da promogéo da
colegialidade e desenvolvimento de uma comunidade de aprendizagem.

Constitui objectivo da formagdo em contexto o desenvolvimento da




reflexividade, com vista a melhoria da praxis pedagégica e 3 mudanca na
organizacéo.
Na concepgéo de Schén (1987), a pratica pedagdgica devera ser uma
pratica reflexiva e os professores sao considerados “profissionais reflexivos”. A
Sua proposta de epistemologia da prética definiu trés formas de reflexdo: a
reflexdo-na-ac¢do (acontece durante a acgao), a reflexdo-sobre-a-acgéo
(ocorre num momento posterior a acgao) e a reflexdo sobre a acgéo e sobre a
reflexdo-na-acggo (reflexdo do passado com vista a determinar o futuro).
Alarcdo (2000), baseada na concepcao schéniana propds uma epistemologia
da vida da escola. Urge a aprendizagem e a participagédo de todos os docentes
formalizando a construcdo de uma ‘organizagdo aprendente”, nocéo
desenvolvida por Senge (1990) pressupondo um processo sistémico
participativo, no qual se evidenciem situagbes de interaccdo permanente entre
todos os intervenientes, com o objectivo de permitir a transformacao e
mudanca de praticas. Além de organizagéo aprendente, também a poderemos
denominar, de acordo com Alarcio (2002) como ‘organizagdo qualificante”,
uma vez que, neste processo de renovacao, as pessoas também se qualificam.
Nao é so6 o profissional docente que é reflexivo, mas o colectivo, ou seja, a
escola também o é. A escola reflexiva € definida como uma ‘organizaggo que
continuadamente se pensa a si propria, ha sua misséo social e na estrutura e
se confronta com o desenrolar da sua actividade num processo heuristico
simultaneamente avaliativo e formativo™ (Alarcdo, 2002: 220). Nesta linha de
pensamento, o supervisor, também devera ser considerado um supervisor
reflexivo (Alarcio, 1996: 8), isto &, “um profissional que procura a resposta para
0s problemas que se Ihe colocam na encruzilhada dos factores que tornam
compreensivel o préprio problema’. Ao classificarmos a escola como reflexiva,
querendo que se transforme numa organizagdo aprendente e qualificante,
propendemos para admitir a existéncia de “comunidades de aprendizagem”
que, de acordo com Shulman (in Alarcio, 2002: 221) se caracterizam ‘pela
abordagem de contetidos geradores de novos Saberes; aprendizagem activa;

pensamento e prética reflexivos; colaboragdo; paixdo; e comunidade ou cultura
comum’.




Sullivan e Glantz (in Alarcdo, 2007a: 120) afirmam que a supervisdo no
século XXI possuira duas caracteristicas: a democraticidade (colaboracéo de
professores) e a lideranga com viséo (perspectiva do futuro). A finalidade da
supervisdo pedagégica é, segundo Fernandes (in Vieira, 2006: 237),
“compreender e gerir a complexidade das situagdes educativas, mantendo em
aberto o dialogo acerca do valor das opgbes que se fazem ou deixam de fazer.”

Glantz (in Alarcdo: idem) afirma que, na supervisdo do futuro, é
necessario lideranga com visdo. E a questdo de saber quem é o profissional
que colabora no processo supervisivo e que é capaz de mostrar uma visao
estratégica partilhada o autor aponta que essa tarefa cabe ao supervisor
pedagogico.

Também no predmbulo do Decreto-Lei n°43/2007 de 22 de Fevereiro
(que define as condigdes necessarias a obtengdo da habilitagéo profissional
para a docéncia)®, se antecipa a relevancia conferida & pratica de ensino
supervisionada na formacao inicial constituindo o:

“momento privilegiado, e insubstituivel, de aprendizagem da mobilizagdo dos
conhecimentos, capacidades, competéncias e atitudes, adquiridas nas outras
areas, na produgdo, em contexto real, de préticas profissionais adequadas a
situagGes concretas na sala de aula, na escola e na articulagdo desta com a

comunidade.”

No capitulo |, artigo 14°, alineas a) e d) do Decreto acima referenciado
relativo as componentes de formacgédo, é referida a ideia do alargamento do
campo da supervisdo também defendida por Alarcdo (2007b). Na alinea a)
pode ler-se que as actividades integradas incluem “a observagéo e colaboragéo
em situagbes de educagédo e ensino e a prética de ensino supervisionada na
aula e na escola...” e na alinea b) que tais actividades s&o “concebidas numa
perspectiva de desenvolvimento profissional dos formandos visando o
desempenho como futuros docentes e promovendo uma postura critica e
reflexiva em relagdo aos desafios, processos e desempenhos do quotidiano
profissional’. Ora, o que ressalta tanto da literatura explorada até agora, como

da Lei citada é a intencdo de alcangar com a pratica supervisionada na

formacgéo continua o desenvolvimento de comunidades reflexivas nas escolas

® O decreto 43/2007 podera ser consultado no site http://www.dges.mctes.pt/NR/rdonlyres/40A12447-6D29-49BD-
B6B4-E32CBC29A04C/1139/DL432007 .pdf.




que vise o desenvolvimento profissional dos professores e o desenvolvimento
das aprendizagens dos alunos.

Acresce ainda que, de acordo com Alarcio (2010: 20), a supervisdo
pedagégica e institucional é “uma actividade profissional continuada no fempo,
sistematica, cuja finalidade visa a melhoria da qualidade educativa, incluindo o
desenvolvimento profissional os agentes educativos.” Para sistematizar o
pensamento desta autora relativamente as dimensées da supervisao
pedagdgica construimos o diagrama que se segue (figura 1). Nele podemos
examinar que a supervisdo possui trés dimensées:

i) uma dimensdo interpessoal uma vez que, recorre a observagio, ao
questionamento e a avaliagao formativa, o que implica uma comunicacgao
relacional entre supervisor e supervisando;

i) uma dimensé&o substantiva que representa os assuntos tratados entre
os dois co-actores do processo supervisivo interligados com o modelo do
discurso adoptado; e

iif) a dimensao dialégica que assume uma importancia extrema, uma vez
que, a linguagem oral &, na maioria das vezes, o veiculo privilegiado de partilha

de saberes, experiéncias e reflexdes entre supervisor e supervisando (Alarcao,
2010).

Superviséao
Pedagégica
[ —1
Dimensao Dimensao Dimensao
interpessoal: dialégica: substantiva
Observagio Feedback

Figura 1 - As dimensées da Supervisao Pedagégica (Alarcao, 2010: 20)
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Também Moreira (2010: 92) reunindo assergdes de supervisdo de varios
investigadores como Sa-Chaves (2002), Alarcdo e Tavares (2003), Moreira
(2005), Vieira (2006), Alarcao e Roldao (2008), sintetiza-as numa definigéo

multifacetada:

“a supervisdo pedagdgica € entendida enquanto actividade de regulagdo
(planificagdo, monitorizacdo e avaliagdo) individual (auto-supervisdo) e
colaborativa (supervisdo interpares ou vertical) dos processos de ensino-
aprendizagem e de formag&o, que visa o desenvolvimento e a aprendizagem dos
profissionais e dos sujeitos sobre quem incide a sua acgéo, desenrolando-se em
ambientes promotores da construgdo da autonomia profissional e da
aprendizagem.”

Ou seja; a medida que caminhamos na revisdo da literatura vamos
construindo a ideia de que a pratica supervisiva tem por base um arquétipo que
lhe subjaz. Alarcdo e Tavares (2007b) agrupam as praticas supervisivas em
nove cenarios com base nos modelos de Sa-Chaves (2002), ligados a
paradigmas educacionais distintos:

i) 0 cenario de imitagéo artesanal que preconiza a reprodugdo do modelo
do professor. Enraizado numa perspectiva conservadora, o supervisor &
considerado o modelo a imitar, o detentor do saber, cabendo ao supervisando
um papel subalterno e reprodutor. “Era o modelo do artifice medieval a ser
“moldado” pelo artesao e a ser, através dele, socializado”. (Alarcao e Tavares,
2007b: 17). A demonstracéao e a imitacdo sdo as estratégias formativas deste
cenario. Poderemos enquadrar este modelo na perspectiva tradicional em
educacgéo, designando Rasco (in Gongalves, 2010: 60) de “modelo de
inspecgao’;

i) o cenario da aprendizagem pela descoberta guiada que néo
implicando a imitagdo do professor, centra-se no estudo dos modelos de
ensino, master the teaching model (Stolorow in Alarcdo e Tavares, 2007b: 19) e
a forma de proceder a sua aplicagdo. Para isso, teria de observar diferentes
docentes antes de iniciar o estagio. O supervisando assume agora um papel
mais activo, porém, ndo se verifica a integracao teoria/pratica. Dewey (in Sa-
Chaves, 2002: 174) defendia para o docente o perfil de “thougthful and alert

student of education”, isto &, o professor tinha de ser capaz de observar, intuir e
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reflectir. Neste modelo, ja ¢ “permitido” ao supervisando desenvolver a sua
capacidade imaginativa e o seu espirito de auto-critica;

i) no cenéario behaviorista a competéncia docente é claramente
tecnicista, existindo uma relagéo entre os actos de ensino (o processo) e os
seus efeitos na aprendizagem (o produto). As estratégias utilizadas s3o as
praticas de micro-ensino, onde o professor podera treinar competéncias pré-
definidas. O supervisando analisava, identificava as tarefas realizadas,
explicava aos novos professores e demonstrava-as;

iv) o cenario clinico surgiu como resposta ao anterior, defendendo-se o
principio da contextualizagdo, ou seja, a investigacdo e a pratica supervisiva
deverao centrar-se no estudo de situagdes reais, isto é: a sala de aula a actuar,
metaforicamente, como “clinica” e niao como “laboratério”. Os seus principais
mentores foram Cogan (1973) e Goldhammer (1980). Ao professor caberia um
papel de profissional reflexivo que por via da investigacéo e da reflexdo toma
decisbes. A relagdo entre o supervisor e o supervisando é uma relacdo de
colaboragdo, de negociacdo e de reflexdo. Esta perspectiva centra-se na
resolucéo de problemas concretos. O ciclo de supervisivo clinico engloba trés
fases: a fase pré-activa (encontro de pré-observacao, fase de planificagdo), a
fase interactiva (planificagdo da estratégia de observagéo, a clarificagao dos
critérios e as formas de observagao) e, por fim, a fase pos-activa (encontro
pés-observagao, de reflexao sobre a sessdo). E ja comummente aceite que as
praticas de supervisdo actuais defendem este ciclo de supervisao. Alias, a
avaliagdo de desempenho docente do ensino publico e do ensino privado
(mais, concretamente da instituicdo de ensino onde estamos a realizar a nossa
investigacao) adaptou este ciclo de supervisdo proposta pelo cenario clinico,
como teremos oportunidade de explicar no capitulo IV, ponto dois deste
trabalho;

V) 0 cenario psicopedagdgico parte de um corpus de conhecimentos
oriundos da psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, que permite ao
professor realizar as suas actividades e resolver os problemas com que se vai
deparando. Neste cenario, esta subjacente o pensamento de Stones (1984),
segundo o qual constituiu objectivo da supervisdo pedagédgica ensinar os




professores a ensinar. Cabe ao supervisor a tarefa de ensinar conceitos e
ajudar o supervisando a desenvolver skills. O ciclo supervisivo deste cenario
ocorre num clima de encorajamento e desenvolve-se em {rés etapas: a
preparagdo da aula (a planificagéo prévia pelo supervisor e a posteriori a
interaccdo com o formando); a discussdo da aula do formando (fase de
planificacdo prévia e a uma fase de interacgédo entre a diade (supervisor e
supervisando) e, a avaliagdo do ciclo de supervisao;

vi) 0 cenario pessoalista considera a pessoa do supervisando, uma vez
que, a formagdo de professores devera respeitar o seu grau de
desenvolvimento, as suas percepgoes, sentimentos, objectivos e organizar-se
em torno das experiéncias vivenciais que lhe permitam uma reflexdo sobre o
eu. O supervisor & o sujeito da formagao que se encontra em desenvolvimento.
De acordo com Gongalves (2010: 64) trata-se de uma perspectiva

“cognitivista e construtivista, em que o auto-conhecimento seria a pedra
angular para o desenvolvimento psicoldgico e profissional do professor e em que a
estratégia de encorajamento por parte dos supervisores sobressai porque parece

consequir accionar a mudanga do eu profundo (o self).”;

vii) 0 cenario reflexivo é inspirado em Dewey e em Schén (1992) e situa-
se num paradigma reflexivo em educagdo. Cabe ao supervisor encorajar a
reflexdo na accéo, sobre a acgado e sobre a reflexdo na acgdo. O processo
supervisivo  constréi-se  pelo questionamento do observado, pelo
questionamento do realizado, no sentido de, a partir dai, se construir o saber;

vii) o cendrio ecologico é inspirado no modelo de desenvolvimento
humano de Broffenbrenner (1979). Alarcao e Sa-Chaves (1994) e Oliveira-
Formosinho (1997) conceberam uma abordagem ecolégica para o
desenvolvimento profissional dos professores. Neste modelo, o enfoque
coloca-se no desenvolvimento do individuo inserido num contexto multifacetado
tendo em consideragdo as dindmicas sociais. Ou seja, todo o processo
supervisivo é influenciado pelos contextos, tanto na forma como
supervisionamos ou no modo como somos supervisionados. O
desenvolvimento do futuro professor € encarado como um processo dinamico,
perene, inacabado, sujeito a melhoria constante. Como teremos oportunidade

de analisar, mais a frente, no capitulo V, ponto dois deste trabalho, o processo



de supervisdo na instituicdo de ensino particular e cooperativo, se bem que
possui algumas caracteristicas do cenario clinico, possui algumas
caracteristicas proprias deste:

ix) Waite (1999) defende uma supervisédo dialégica. No cenario dialégico,
€ atribuido um papel preponderante 2 linguagem e ao didlogo critico na
construgao do conhecimento do professor: e

X) Alarcéo e Tavares (2007b) propdéem ainda um outro cenario ao qual
nao atribuiram designacdo. No entanto, Sa-Chaves (2002) apelidou-o de
cenario integrador e sobre ele desenvolveu o conceito de supervisdo néo-
standard. Os primeiros autores alertam para o facto de os cenarios possuirem
uma natureza configuracional existente na cabeca dos teorizadores, se inter-
relacionarem numa “mutua interpenetracdo” e de conciliarem multiplas
dimensdes e niveis. Segundo Sa-Chaves (2002: 161), o modelo de supervisao
depende de quem supervisionamos, considerando que ndo ha dois
supervisandos iguais. Este modelo é considerado como “algo inacabado e
Susceptivel de auto-regulagéo constante através de uma persistente atitude de
questionagéo.”

Gongalves (2010: 67,68) com base nas trés ideias de Alarcao e Tavares
(2007b) que devero presidir a supervisio de professores:

- "0 professor é uma pessoa, um adulto, um ser ainda em desenvolvimento, com
um futuro de possibifidades e um passado de experiéncias;

- O professor, ao aprender a ensinar, encontra-se ele préprio numa situagédo de
aprendizagem;

- O supervisor é também uma pessoa, também ele um adulto em
desenvolvimento, geralmente com mais experiencia a sua missdo consiste em
ajudar o professor a aprender e a desenvolver-se para, através dele, influenciar a
aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos.”

concretizou um novo modelo de supervisdo: o situacional: “esta forma de
acompanhar/supervisionar a acgdo pedagogica considera as dimensées
humana, o conhecimento e a experiéncia reflectida que cada supervisando traz
consigo (situacional)...”

O conceito de Gongalves (2010) permite perceber que cada supervisor
podera adoptar aspectos de um ou de varios cenarios, dependendo da pessoa
que esta a supervisionar, da situacao, do contexto, etc. Retomamos, entio, a

ideia de Sa-Chaves (2002), que considera que ndo ha dois supervisandos




iguais, por isso, as estratégias a adoptar também terdo de ser distintas.
Sergiovanni e Starratt (2007: 261) corroboram a ideia desta investigadora
afirmando que o que faz sentido & um sistema de superviséo diferenciado, isto
&, um sistema que atenda as necessidades e potencialidades de todos os
professores. Ja Glatthorns (in Harris, 2002) defendia que deveriam ser usadas
diferentes formas de supervisdo para o desenvolvimento do professor,
utilizando diferentes praticas de supervisdo. Para Sergiovanni e Starratt (2007),
o sistema de supervisdo diferenciado devera incluir varias opgbes como:
supervisdo clinica, peer supervision, lesson study, auto-supervisdo, supervisao
informal e inquiry-based supervision. Optamos por manter algumas das
designagées originais, uma vez que, a tradugéo para portugués pode alterar o
sentido que os seus autores pretenderam conferir-lhe.

i) Supervisdo clinica poderd ser considerada como uma forma de
coaching. De acordo com Pérez (2009:17), o coaching tem sido entendido
como uma técnica ou uma ferramenta poderosa de mudanga que permite
orientar a pessoa em direcgdo ao éxito. O coaching trata-se de um processo
apoiado por parte do coach, com técnicas e dindmicas proprias que ajudam a
pessoa orientada (o coachee) a atingir os seus objectivos. Todo o processo se
baseia num didlogo socratico entre o coach e o coachee, no qual, as questoes
colocadas pelo primeiro conduzem o segundo 2 reflexéo, & consciéncia do que
tem de melhorar, de ultrapassar o seu status quo. O coach orienta, e as suas
habilidades técnicas ajudam o coachee a atingir os seus objectivos que sao
definidos pelo coachee. Pretende-se ajudar a formular objectivos, apoiados nos
valores e crengas do coachee com vista a mudanga. Este € que vai encontrar
as solugbes. Cada sessédo de coaching € unica e criada apenas para aquela
pessoa. No processo educativo, podemos considerar como coach, o docente e
como coachee, o formando, o aluno. Se transpusermos estes conceitos para o
processo supervisivo, 0 coach é o supervisor e o coachee o supervisando;

ii) Peer supervision implica o trabalho em parceria de dois ou mais

professores. Laslow ( in Nolan; Hoover,2005: 86) refere que o peer coaching:

“is a voluntary, confidential process in which competent professionals, with
adequate training, observe and conference with one another, sharing their
expertise and experience. They provide one another with feedback, support, and
opportunities to reflect upon practice. Peer coaching is a form of supervision
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designed to assist teachers in refining present skills, learning innovative
instructional strategies, and analysing and seeking solutions for classromm-related
problems.”;

iii) “Lesson study” implica uma reflexdo e uma tarefa colectiva entre
docentes sobre os diferentes contetidos que leccionam de forma a melhorarem
as suas estratégias de ensino. Trata-se de um processo reflectido,
acompanhado, colaborativo, partilhado e que implica a planificacdo, a
avaliagéo, a reflexao na accdo, sobre a accao e para a ac¢éo, que nos parece
inspirado em Schén (1987) abordado na pagina 8;

iv) auto-supervisdo, o professor supervisiona-se a si préprio, sendo
responsavel pelo seu desenvolvimento profissional;

V) supervis&o informal consiste em encontros causais que ocorrem entre
O supervisor e o professor. Estes encontros incluem a visita as salas,
conversas sobre o trabalho desenvolvido num tom marcado pela informalidade.
Esta modalidade supervisiva podera ser complementada pela supervisdo
clinica ou pelo peer supervision, ja explanadas na pagina 15 deste trabalho: e

Vi) “inquiry-based supervision” é um tipo de investigagdo-acgao que
implica a resolugéo de problemas por parte de um ou de varios professores. O
desejavel é que a utilizacdo desta metodologia implique varios docentes, de
modo a haver partilha, colaboragéo e implicagées para as suas praticas. Almy e
Genish (in Sergiovanni e Starratt, 2007: 277) propdem quatro fases de
investigagao-acgdo: identificar o problema, identificar as suas causas e
desenvolver estratégias de resolugéo, testar as estratégias, avaliar ou
generalizar com base em evidéncias.

Para além da proposta de um sistema diferenciado, Sergiovanni e
Starratt (2007) propéem um sistema igualitario, no qual todos sao supervisores
e supervisandos, ou seja, o supervisor colabora com o professor, no entanto,
também tera de ser alvo de avaliagdo pelos seus supervisandos.

N&o poderiamos terminar este sub-capitulo sem referir os principios

reguladores das praticas supervisivas propostas por Vieira (2010: 32):

“Articulagdo entre prética reflexiva e pedagogia para a autonomia, com reflexos
na definigéo de finalidades, contetdos e tarefas da supervis&o;

- Indagacdo de teorias, préticas e contextos como condigdo de criticidade,
necessaria a que o professor se torne consumidor critico e produtor criativo do seu
saber profissional




desafie os limites da sua liberdade e explore campos de possibilidade no ensino e
na aprendizagem, por referéncia a uma visdo transformadora da educagéo
escolar;

- Criacdo de espagos de decisdo do professor e de condicbes para que este
assuma papéis potencialmente emancipatérios, por referéncia a critérios como a
reflexividade, a (inter) subjectividade, a negociagdo e a regulacéo;

- Promogdo da comunicagdo dialdgica, através do cruzamento de experiéncias,
interesses, expectativas, necessidades e linguagens, num processo interactivo
que se caracteriza por um elevado grau de contingéncia, simetria e
democraticidade, facilitador da construgéo social do saber;

-Avaliagéo participada dos processos e resultados do desenvolvimento profissional
e da acgdo pedagdgica, mediante critérios de qualidade definidos & luz de uma
visdo transformadora da educag¢éo.”

A mesma autora resume, de uma forma muito breve, as caracteristicas
que uma pratica supervisiva deverd possuir: articulagéo teoria-pratica,
indagacdo de modo a que o professor se torne num profissional reflexivo,
processo de avaliagdo negociado, participado e colaborativo onde imperam o
didlogo, a comunicagdo, a compreensdo com vista a melhoria e transformagao
da praxis educativa.

Por fim, gostariamos de referir o “triptico supervisivo”, de Alarcéo (1999:
265) para explicar a interligagdo entre a supervisdo operativa, a supervisao
curricular e a investigagdo em supervisdo, uma vez que nos parece resumir
toda a indagacgao teédrica efectuada. A supervisdo integra duas dimensdes: a
curricular e a investigativa. A dimenséo curricular compreende a supervisao
operativa ou de acgéo profissional e o seu objectivo é o desenvolvimento
profissional do professor e a melhoria da qualidade da Educagédo. O fim da
dimens&o investigativa € “o conhecimento sobre a superviséo que se pratica,
que se pode praticar e que se devia praticar.” (Alarcéo, 1999: 265)

Terminamos este sub-capitulo, com a concepg¢édo de supervisédo do
futuro inferida por Tracy (2002: 83), para quem a “supervisdo eficaz do futuro
deve centrar-se na colaboragdo e no desempenho do grupo, ao mesmo tempo
que fornece feedback suficientemente pormenorizado para se tornar util ao

aperfeigoamento individual dentro do grupo.”
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2. Conceito de supervisor pedagégico

De acordo com Alarcdo (2002), o alargamento do campo da superviséo
amplificou também as fungées do supervisor. Alarcdo (1999) apresentou uma
definigdo de supervisdo proposta por Sa-Chaves (in Alarcéo, 1999: 260):

‘a supervisdo assenta no pressuposto da construgdo intrapessoal do
conhecimento, alravés da trans (acgao) interpessoal, na resolugdo de situagdes
problematicas reais”, caracteriza o supervisor como "gestor de recursos intra e
interpessoais, intra e interdisciplinares, intra e interinstitucionais, o facilitador,
mediador, mobilizador e catalizador de sentidos.”

De acordo com Alarcédo (2002), o supervisor devera trabalhar com vista
ao desenvolvimento institucional, bem como ao desenvolvimento dos recursos
humanos, aproximando a sua lideranga daquela que caracteriza o “lider de
comunidades aprendentes”, ou seja, a supervisio é determinada pela postura e

vis&0 que o supervisor possui (Neves, 2007), de forma

“(...)inteligente, responsavel, experiencial, acolhedora, empética, serena e
envolvente de quem vé o que se passou antes, o que se passa durante e o que se
passara depois, ou seja, de quem entra no processo para o compreender por fora
e por dentro, para o atravessar com o seu olhar e ver para além dele numa visdo

prospectiva baseada num pensamento estratégico.” (Mintzberg, in Alarcao,
2003: 45)

Wallance (in Ludovico, 2007: 66) define o supervisor como o profissional
que “fem o dever de monitorar e melhorar a qualidade do ensino desenvolvido
por outros colegas numa determinada situagdo educativa”. As perspectivas
apresentadas por Alarcao (2002, 2003), apesar de distintas, complementam-se.
Se, por um lado, o supervisor devera atender a instituicdo, por outro, a sua
fungao implica o trabalho directo com professores.

Alarcéo (2002), vé o supervisor pedagdgico como um “lider’. O mesmo
termo &, alias, atribuido a este profissional por Sergiovanni e Starratt (2007: 9):
“(...) the heart of supervisory leadership is designing opportunities for teachers
to continuously expand their capacity to learn, to care, to help each other, and
to teach more effectively.”

18




Garmston, Lipton e Kaiser (2002: 26) classificam o supervisor
contemporaneo como um “ecologista social’, que tem em consideragado as

relacdes entre todos os sistemas (teoria sistémica) e que

“procura estabelecer uma cultura de ftrabalho 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
proprios, responséveis e empenhados numa auto-renovagédo colaborativa para
beneficio de todos os alunos.”

Santos e Brandao (2006: 79) referem-se ao supervisor como alguém que
desempenha uma tarefa complexa, definindo-o como “um facilitador de
aprendizagens, um promotor de desafios, um amigo critico ou a critical
friendship”’, um estimulador do didlogo entre todos os intervenientes do
processo supervisivo que utiliza o questionamento como arma para a reflexao e
para a acgao.

Na concepgdo de Moreira (in Vieira et al., 2006; Vieira, 2009; Moreira

2005 e 2007), o supervisor devera ser uma pessoa

“informada por valores de uma cidadania democrética, no pressuposto de que néo
serve qualquer teoria, mas uma teoria que siga critérios derivados de um ideal
social de democracia participada: valores como a participacdo, colaboragéo,
negociagédo, transparéncia, reflexividade critica, emancipagéo, autonomia e auto-
direcgdo.”

Os critérios apontados por Moreira (2010b) demonstram alguma
coeréncia com competéncias relevantes num supervisor propostas por outros
autores, como Mosher e Purpel (in Alarcao e Tavares, 2007b) e Vieira (1993)
como teremos oportunidade de desenvolver mais a frente no ponto 3 do

capitulo lIl.
Alarcdo (2002: 233) refere que a fungdo principal do supervisor

pedagdgico consiste em

“fomentar ou apoiar contextos de formagdo que, traduzindo-se numa melhoria da
escola, se repercutem num desenvolvimento profissional dos agentes educativos
(professores, auxiliares e funcionérios) e na aprendizagem dos alunos que nela

encontram um lugar, um tempo e um contexto de aprendizagem.”

A investigadora (idem: 235) propde novas fungbes para o supervisor
pedagogico, as quais implicam
“conhecimentos ao nivel das pessoas e da sua actuagdo em grupo, ao nivel da
profisséo, da organizagéo e do contexto sociocultural e politico:
a) Conhecimento da escola como organizacéo, detentora de uma misséo, um
projecto e um determinado nivel de desenvolvimento;



b) Conhecimento dos membros da escola e das suas caracteristicas como
individuos e como grupos (representagées, competéncias, niveis de envolvimento,
potencialidades, atitudes);

¢) Conhecimento das estratégias de desenvolvimento institucional e profissional:
d) Conhecimento do fenémeno da aprendizagem qualificante, experencial e
permanente;

e) Conhecimento de metodologias de investigag&o-acgéo-formagéo;

f) Conhecimento de metodologias de avaliacdo da qualidade (das
aprendizagens, do desempenho, institucional); e

g) Conhecimento das ideias e das politicas actuais sobre educagdo.”

E interessante verificar que nestas fungdes se assume constantemente o
trabalho do supervisor em interacgdo, em colaboragdo com todos os agentes
educativos e em formagéo permanente.

Alarcéo e Tavares (2007b) destacam como objectivos do supervisor
ajudar a desenvolver nos supervisandos um espirito de auto-formacgéo e
desenvolvimento que lhes permita identificar, aprofundar, mobilizar e integrar
0s conhecimentos subjacentes ao exercicio da docéncia devendo demonstrar
entusiasmo na profisséo e colaborar com os outros com base na accao e na
reflexdo. Ja Vieira (1993) assume a fungéo de supervisor como uma tarefa
complexa e destaca que, para a assumir, & necessario possuir dois pré-
requisitos: ser docente com fungdo especifica e demonstrar reflexdo e
experimentagdo em trés dominios: supervisdo, observacio e didactica.
Segundo a mesma autora, a acgdo do supervisor desenvolve-se em duas
dimensdes. Se, por um lado, o supervisor operacionaliza e monitoriza a pratica
pedagdgica (dimenséo analitica), por outro, medeia processos de interacgao
entre os sujeitos envolvidos na monitorizagdo da praxis (dimens&o
interpessoal). A mesma investigadora aponta cinco fungdes do supervisor:
informar, questionar, sugerir, encorajar e avaliar.

Glickman, Gordon e Ross-Gordon (2010) esquematizaram os pré-
requisitos necessarios para a supervisdo como foco de desenvolvimento.
Adaptamos o esquema traduzindo-o para a realidade portuguesa uma vez que

nos parece sintetizar, o que atras exploramos relativamente aos conceitos de

supervisao e supervisor.
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Figura 2 - Superviséo e o desenvolvimento das escolas (adaptado de
Glickman, Gordon e Ross- Gordon (2010)

Os autores referem trés pré-requisitos: o conhecimento, as
competéncias interpessoais e as competéncias técnicas como complementares
para um processo supervisivo de qualidade. Os supervisores necessitam de ter
um conhecimento actual do contexto onde estdo a desempenhar a sua funcgao.
O supervisor devera conhecer-se, uma vez que, 0s seus comportamentos
influenciam o comportamento dos professores. A sua relagéo podera basear-se
no destaque dos aspectos positivos e no estabelecimento de uma relagéo de
confianga. As competéncias técnicas que um supervisor devera possuir situam-
se entre a observacéo, a planificagdo, monitorizagdo e avaliagéo do processo.

Como tarefas técnicas do supervisor, os autores referem o apoio ao
docente, o contacto frequente para observar e acompanhar. O supervisor
devera atender ndo apenas ao desenvolvimento individual, profissional de cada
professor proporcionando-lne formagdo, mas também ao desenvolvimento
colaborativo da equipa de docentes. O acompanhamento do curriculo implica

uma actualizagéo cientifica dos contetidos, das planificages e dos recursos de




ensino e aprendizagem. Todo este processo implica um desenvolvimento de
investigagdo-accéo. Trata-se de uma metodologia de investigagéo, na qual se
definem estratégias de acgdo adaptadas as necessidades dos docentes e/ou
do contexto. A investigagdo-ac¢do podera ser resumida numa sequéncia em
espiral marcada por quatro fases: planificagéo, acgao, observacao (avaliagéo) e
reflexdo (teorizagéo). De acordo com Alarcdo (2002), a investigagdo-accao,
criada por Kurt Lewin, possui trés caracteristicas: caracter participativo, impulso
democratico e contribuicdo para a mudanca social.

Como tarefas culturais do supervisor é sugerida a simplificacdo como
contributo para a inovagéo e a capacidade de adaptagdo a mudancga por parte
das instituicbes educativas e dos que nela exercem a sua fungdo. A
consideragao pela diversidade implica atender a especificidade de cada
supervisionado, de modo, a promover uma igualdade de oportunidades. A
construgao de comunidades envolve um esforgo participado para melhorar as
aprendizagens dos alunos através da conjugacdo dos objectivos
organizacionais com os individuais, num processo que caminha para a
constru¢do de comunidades aprendentes.

2.1. Estilos de supervisao

Sera que o supervisor adopta a mesma postura com todos os seus
supervisandos? De acordo com Ribeiro (2000: 93), o supervisor devera reflectir
e compreender que “ndo se pode usar estratégias iguais com pessoas
diferentes”, porque cada supervisando se encontra em estadios de
desenvolvimento pessoal e profissional distintos, uma posigdo prépria do
modelo situacional examinado na pagina 14.

E que o estilo de actuagdo do supervisor também pode variar consoante

as caracteristicas dos seus supervisandos. Zahorik (1998, in Severino, 2007)

22




definiu dois tipos de supervisdo: activa e reactiva e trés estilos de actuagéo do
superviéor: prescritivo, interpretativo e apoiante. A supervisao activa
caracteriza-se pela proposta de ideias por parte dos supervisores com vista a
sua utilizacdo. Os estilos prescritivo e interpretativo inserem-se neste tipo de
supervisdo. O “supervisor prescritivo” orienta, de uma forma rigida o formando,
especificando exactamente o que este deve ou nao fazer. Privilegia a
componente técnica, de gestao e dominio da turma. Dentro deste estilo o autor
distingue quatro tipos de supervisores: o “académico” (privilegia o
conhecimento), o “mestre” (modela os formandos prescrevendo instrugdes), o
“mentor” (assume-se como a autoridade, considerando-se um expert) e o
“critico” (observa, recolhe evidéncias dos supervisandos e sugere acgoes que
deverzo ser reflectidas). O “supervisor interpretativo” incita & mudanga, porem,
sempre baseado nas suas concepgdes, ndo enfatiza o ponto de vista dos
supervisandos. Dentro deste estilo Zahorik (1988) definiu o “supervisor
humanista” (provoca a tomada de consciéncia no supervisando através do
questionamento) e o “supervisor reformulador’ (atribui destaque ao que o
supervisando deve desenvolver, facilitando o processo atraves de
exemplificacoes).

A supervisdo reactiva é marcada por uma atitude de apoio e de
encorajamento de pensamentos e acgdes dos supervisandos. O estilo apoiante
insere-se neste tipo de supervisdo. O supervisor apoiante cria um clima de
abertura e de encorajamento entre ele e o supervisando, valorizando a
dimensédo pessoal deste (ltimo. Dentro deste estilo, o autor definiu ainda o
“supervisor terapeuta’ (um ouvinte atento que enfatiza a observagao das aulas,
sendo extremamente afectivo) o “supervisor defensor’ (elimina ou reduz as
dificuldades manifestadas pelo supervisando, cooperando, no sentido de as
ultrapassar) e o “supervisor investigador’ (questiona constantemente o
supervisando, desenvolvendo o seu espirito criico e a sua capacidade
reflexiva).

Severino (2007: 47) refere uma concepgdo de supervisdo denominada

de “superviséo sinérgica”, conceito dos autores Janosik e Creamer que

“reconhece as necessidades de desenvolvimento pessoal e as metas das
organizagdes, num processo dual em que supervisor e supervisando tém que
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aprender a utilizar confluéncias de esforgos e de energias e uma comunicagdo bi-
lateral, com enfoque nas competéncias e metas da organizagdo para o
crescimento pessoal e profissional.”

Parece-nos que esta concepgio supervisiva vem reiterar todas as
definicdes de superviséo apresentadas até este momento: as necessidades de
desenvolvimento pessoal e profissional, a relacdo da diade baseada na (co)
construgéo (co) participada do conhecimento integrada numa organizacao
aprendente.

Severino (2007) refere os trés estilos de supervisores apresentados por
Zeichner e Tabachnick (1982): o técnico- instrumental, o pessoal e o critico. A
mesma autora apresenta trés estilos de supervisdo propostos por Glickman
(1989): supervisdo directiva, supervisdo colaborativa e Supervisdo né&o
directiva. O primeiro estilo de supervisédo parece assemelhar-se ao “supervisor
prescritivo” proposto por Zahorik (1998). A superviséo colaborativa baseia-se
na negociacgao entre a diade e, a supervisdo n4o directiva facilita e promove o
desenvolvimento do supervisando dirigindo este o seu préprio processo de
desenvolvimento.

Dos estilos de supervisdo propostos pelos autores referidos
sistematizamos na tabela seguinte as concepgdes que deles apreendemos:

Zeichner e
Tabachnick (1982)

Tipos de supervisdo

- Técnico-instrumental
- Critico

- Pessoal

Quadro 1 - Estilos de supervisao de Zahorik (1998), Zeichner e
Tabachnick (1982) e Glickman (1989)




O supervisor podera ndo adoptar apenas uma abordagem mas,
dependendo das situagées, ter de assumir uma ou outra caracteristica que
conjugue algumas das abordagens apresentadas naquilo que nos parece ser
uma abordagem de caracter mais contingencial ou situacional. No decurso da
analise efectuada verificdmos que, podera haver alguma consonancia entre
o(s) estilo(s) de supervisdo adoptado(s) e o(s) cenario(s) supervisivo(s).
Referimos, por exemplo, o cenario da imitagdo artesanal a que corresponde um
supervisor prescritivo ou o cendrio pessoalista que corresponde o estilo

apoiante.




Capitulo IlI- Praticas de gestao de recursos

humanos

Neste trabalho pretendemos elaborar o perfil de competéncias do
supervisor pedagégico, assim, cremos que € importante compreender o modo
como se processa a pratica de recursos humanos numa instituicdo, mais
concretamente para este profissional. Temos vindo a efectuar revisdo da
literatura sobre supervisdo, uma vez que, o nosso estudo se refere ao
supervisor pedagdgico na valéncia de educagdo pré-escolar. Deste modo,
tivemos necessidade de descodificar alguns conceitos de gestdo de recursos
humanos com base em autores da especialidade. Que tipo de recrutamento e
seleccdo sdo realizados numa organizagédo? Que critérios consideram
relevantes? Como é efectuada a gestao da carreira profissional dos
colaboradores? E a avaliaggo de desempenho? Qual a importancia da missao

numa instituicdo?

1. Recrutamento e seleccao

A admissao de um novo trabalhador implica um trabalho prévio por parte
da organizag3o.

Na concepgdo de Chiavenato (in Sampaio, 2001: 73), o “recrutamento e
a selecgdo devem ser tomados como duas fases do mesmo processo. a

introdugédo de recursos humanos na organizagéo.”




1.1. Recrutamento

De acordo com Ribeiro (2002: 267), a seleccdo de pessoal visa a
“ascolha da pessoa que garanta uma adaptagéo rapida ao posto de trabalho, e
que possua potencial suficiente para progredir no projecto de carreira”. A
seleccdo de determinada pessoa devera ser considerada um meio para a
organizagéo atingir os seus objectivos estratégicos, ou seja, segundo Cunha (in
Ribeiro, 2002: 268), as “pessoas tém de ser entendidas como um recurso
estratégico de importancia primordial para o funcionamento e desenvolvimento
das organizagbes.”

Sampaio (2001) assume a existéncia de trés métodos de recrutamento:

i) recrutamento interno é o preenchimento de determinado lugar feito
por trabalhadores da propria organizagdo que podem ser promovidos
(movimentacéo vertical), transferidos (movimentagao horizontal) ou transferidos
com promog¢éo (movimentacao diagonal);

ii) recrutamento externo & o preenchimento de determinado lugar por
pessoas externas a organizagao; e

i) recrutamento misto integra os recrutamentos interno e externo.

De acordo com o mesmo autor (idem: 66), o recrutamento interno exige
uma “intensa e continua coordenagédo e integragdo com os demais 6rgéos da
empresa’, isto &, ao transferir-se ou promover-se um trabalhador, devera ter-se
em consideracdo o percurso profissional efectuado. Por um lado, este tipo de
recrutamento € mais econémico, pois evita a procura de outros profissionais
externos a organizagdo e funciona como uma fonte de motivagéo para os
trabalhadores, pois criam expectativas em relagdo a ascenséo na carreira. Por
outro lado, o recrutamento interno podera criar “conflitos” nos funcionarios que
ainda nao possuem condicdes para a promogao e, o profissional promovido, ao
executar a sua nova fungdo poderd demonstrar alguma incompeténcia -

principio de Peter.




O recrutamento externo poderd envolver varias técnicas de
recrutamento, tais como: arquivos de candidatos de acgOes de recrutamento,
apresentacao de candidatos por parte de funcionarios da organizacgao,
contactos com sindicatos, contactos com universidade e escolas profissionais,
empresas de recrutamento, viagens de recrutamento a varias cidades ou
paises, contactos com empresas do mesmo grupo ou anuncios na
comunicagao social. Sampaio (2001) considera que, o recrutamento externo
traz vantagens para uma organizag&o, uma vez que, permite a admissio de
novos cidad&os com experiéncias diferentes e renova e enriquece os recursos
humanos. Por outro lado, este tipo de recrutamento é mais demorado gue o
recrutamento interno e mais dispendioso economicamente e menos seguro,
uma vez que, os candidatos sdo desconhecidos.

O recrutamento misto funciona como uma integracdo dos dois tipos de
recrutamento apresentados. Uma organizagao podera recorrer ao recrutamento

externo e, se este nao produzir os efeitos desejados, recorrer ao interno.

1.2.  Processo de selecgio

Ap6s o recrutamento dos profissionais, segue-se a seleccdo. A seleccéo
visa a escolha de certa pessoa para determinada fungdo. Sampaio (2001)
afirma que o processo de selecgéo trata-se de um processo de comparagao
entre duas variaveis: os requisitos da fungéo, isto &, obtidos pela descricdo e
analise da fungao e o perfil de caracteristicas que os candidatos apresentam,
obtidos pelas técnicas de seleccdo. De acordo com Sampaio (2001), as
técnicas de selecgdo comummente utilizadas sio:

) questionario de candidatura:

ii) entrevista de selecgéo:;

iii) selecgdo em grupo;




iv) provas psicotécnicas; e

v) provas meédicas.

Ocorre, o processo de comparagao, segundo o mesmo autor, quando,
se verifica a confrontagédo do candidato, pelo saber -fazer, saber -estar e saber
-ser, com o padréo de exigéncia da fun¢ao, resultando dai a sua aceitagao ou
rejeicao.

Ribeiro (2002) afirma que para cada fungdo o processo de selecgéo
difere. Porém, apresenta alguns procedimentos presentes em qualquer
processo de selecgdo. Smith e Roberson (in Ribeiro, 2002 e Sampaio, 2001)
apresentam um paradigma de selecgéo que permite conhecer as fases comuns
num processo de seleccdo. Este paradigma foi esquematizado pelos autores
Ribeiro (2002) e Sampaio (2001). Para este estudo resolvemos conceber uma

adaptacéo nossa, que podera ser analisado na figura 3.

| Anilise defuncdes

r Especificactes dopessoal (perfil) |

1 Determinacio dos critérios

Afraccdo dos candidatos |

v
f&colha das técnicas de selecciio

W

Escolha dos candidatos

v

l_ Feedback |

Figura 3 - O paradigma da seleccgdo de Smith e Robertson (in Ribeiro,

2002 e Sampaio, 2001) - adaptacdo nossa




A analise de fungbes refere-se a todas as informagbes referentes ao
posto de trabalho: quem vai desempenhar a fungo, designacdo da funcéo,
grupo salarial a que pertence, programa de carreiras que Ihe esta inerente, com
que meios ou equipamentos e que grau ocupa na hierarquia da organizacgao.
Nesta fase, ja estardo definidos os critérios necessarios para a execucgdo de
determinada fungdo. A atracgdo dos candidatos refere-se ao meio utilizado
para a divulgacéo das vagas, como ja foi indicado no ponto um deste capitulo
relativo as técnicas de recrutamento externo. Posteriormente, sdo escolhidas
as técnicas de selecgdo. A escolha dos candidatos é efectuada pelos
responsaveis pela admissdo na organizacdo, a partir dos que, parecem
satisfazer os critérios pré-definidos. O procedimento final é a comunicacdo ao
trabalhador e a sua admiss&o na empresa.

De acordo com Satet e Bruére (in Sampaio, 2001), o processo de
decisao comporta trés niveis:

i) o modelo de actuagdo, no qual existe um candidato para uma sé
vaga);

ii) o modelo de selecgao, no qual existem varios candidatos mas apenas
uma vaga. Cada candidato & comparado com os requisitos da fungao,
ocorrendo a aceitagéo ou a rejeicédo. O processo termina quando existe apenas
um candidato para a vaga- modelo de colocacéo); e

i) o modelo de classificagéo (ha varios candidatos e varias vagas para
cada candidato. Da comparagéo entre o perfil dos candidatos e os requisitos da
fungdo ha duas hipéteses: a aprovacio ou a rejeigdo. Ao ser rejeitado, o
candidato & comparado com os requisitos exigidos para outros cargos que se

pretendem preencher, até se esgotarem todas as vagas. O candidato sera

colocado, de acordo com os seus conhecimentos e habilidades.




2. Gestao da Carreira Profissional

A carreira, podera ser definida, de acordo com Sampaio (2001: 101)

como

“sequéncia de todas as funges desempenhadas por uma pessoa ao longo da sua
vida profissional, define o estatuto pessoal e a identidade individual, permifindo
salisfazer as necessidades de auto-realizagdo e de status, bem como as
aspiragdes de consumo do agregado familiar.”

De acordo com o mesmo autor (idem: 101, 102), poder-se-8o considerar
varias fases da carreira profissional:

i) a fase da exploragéo (apreensdo de informacgao sobre determinada
profisséo);

i) a fase inicial (corresponde & procura do primeiro emprego e ao inicio
da actividade profissional. O candidato revela inseguranca e ansiedade nos
processos de recrutamento e selecgéo, e com a aceitagao e admissao, surge 0
medo de falhar no desempenho da sua fungéo. No final desta fase, o individuo
podera ser transferido ou promovido);

iy A fase de estabilizagdo (corresponde a fase do meio da carreira
profissional. Verifica-se seguranga no emprego e sentimento de sSucesso);

iv) A fase madura (o profissional ja possui bastante experiéncia e e
convidado para o desempenho de fungées de chefia e de direccao); e

v) A fase de declinio (teoricamente, o trabalhador ja se encontra com
uma idade avancada, e a organizagdo recruta trabalhadores jovens com
ambigdes para renovarem a empresa).

O desenvolvimento da carreira profissional implica que se verifique,

segundo Sampaio (2001: 104) as seguintes situacgoes:

i) “Bom desempenho da fungéo actual;

ii) Boa imagem do trabalhador na organizagao;
ii) Lealdade profissional;

iv) Chefias justas e bons subordinados;
Oportunidades de crescimento profissional. *




Cada organizag&o devera criar meios de gestao de carreiras que permita
aos trabalhadores empenharem-se na sua funcé@o e obter resultados que os
levem a alcangar as suas metas individuais. O reconhecimento e a valorizacéo
profissional, o estabelecimento de uma relagéo aberta com a chefia e o
estabelecimento de objectivos atingiveis permitem a realizagao de um plano de
carreira profissional.

De acordo com Sampaio (2001), a gestdo de carreiras implica um
processo que decorre da identificagdo dos objectivos individuais, do
planeamento da carreira com as oportunidades criadas pela organizacao
contribuindo para a motivacdo e maior produtividade dos trabalhadores. O
autor aponta cinco premissas que deverdo ocorrer para o sucesso da gestéo

de carreiras:

i) “Integragdo do planeamento dos recursos humanos com a gestdo das

carreiras, isto é, os trabalhadores deverdo ter oporiunidade de rotacdo e de
formacéao profissional;

i) Desenho de percursos: equacionar solugbes para manter os trabalhadores
apostando na sua valorizagdo, prevendo percursos profissionais verticais (de

promogéo), percursos horizontais (transferéncia) e obliquos (promogao com
transferéncia);

iii) Divulgagdo de informacdo sobre oportunidades de emprego presentes e
futuras: podera ocorrer sobre a forma de fontes de informagdo sobre carreiras
como jornais, revistas, videos; listagem de oportunidades internas e boletins
internos; seminarios; assessoria e consultadoria no desenvolvimento da carreira e
grupos de trabalho para conhecer a realidade da organizagéo;

iv)  Politica de formagéo e de desenvolvimento profissional:

V) Novas formas de intervengéo a nivel de mudanga e consequente impacto nos
recursos humanos.”

A revisdo da literatura no dominio de gestdao de recursos humanos
permitiu-nos compreender a forma como uma organizacdo podera admitir,
transferir ou promover trabalhadores. De facto, este assunto & bastante
relevante, uma vez que, é nosso propasito conhecer 0 modo como se processa
a gestao da carreira dos educadores de infancia e os critérios de selecgao
requeridos para a fungéo de supervisor da educagdo pré-escolar da instituicao
educativa onde vamos realizar o nosso estudo.
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3. Avaliacdao de desempenho

Fernandes e Caetano (2002) consideram que, actualmente os factores
competitivos de uma organizagdo néo se restringem aos recursos financeiros
ou tecnolégicos, mas sim aos profissionais que a compdem. E comummente
aceite que quando mais motivados os profissionais estiveram, maior o indice
de produtividade que a organizagéo alcanca. Segundo estes autores (idem:
359), a avaliagdo de desempenho tem um papel fulcral nas organizagdes, nao
s6 ao nivel da produtividade, mas também “ao nivel das suas relagbes com a
selecgdo, a formagéo, desenvolvimento profissional, promogé&o e remuneragéo
da organizagéo.”

Caetano (2008a: 1) considera que, a avaliagdo de desempenho:

“vode ter um impacto significativo sobre a produtividade do trabalho, quer
directamente enquanto processo de controlo de desempenho, quer indirectamente
aftravés das suas relagbes com a seleccdo, formagéo, desenvolvimento
profissional, promogédo e remuneragéo dos colaboradores da organizagdo”.

Para se implementar um processo de avaliagdo de desempenho &
necessario que a organizagao defina os objectivos que pretende alcangar com
a sua aplicagdo. Vérios autores se tém debrugado sobre este assunto. Mc
Gregor (in Fernandes e Caetano, 2002) considera que os objectivos que levam
uma organizagao a implementar um sistema de avaliagéo de desempenho se
prendem com a satisfagdo de trés necessidades: uma da organizagao e duas
do individuo. A nivel organizacional, a avaliagdo de desempenho ajuda nas
decisdes relacionadas com a transferéncia, promogao e remuneragéo. Ao nivel
do individuo, a avaliagdo permite ao profissional conhecer a apreciagao que &
realizada sobre o seu desempenho e tentar melhorar nos aspectos apontados.
Lazer e Wikstrom (in idem, 2002) atribuem a avaliagdo de desempenho, tal
como Mc Gregor, um meio para a organizagéo tomar decisées administrativas
como a gestdo de salarios, transferéncias e despedimentos. Ja Cleveland et al
(Fernandes e Caetano, 2002) consideram que as empresas utiizam a

avaliacéo de objectivos com trés objectivos:
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[) comparagbes interindividuais (gestdo  salarial, promogdes,
despedimentos, comparagao de desempenho dos trabalhadores);

i) comparagbes intra-individuais (identificagcdo de necessidades de
formagao, feedback ao profissional sobre o seu desempenho, identificagao dos
pontes fortes e dos que carecem de melhoria); e

iii) sistema de manutencao (planeamento das necessidades de
transferéncia futuras, determinar necessidades de formacédo, avaliar os
objectivos propostos aos colaboradores e identificar as necessidades
organizacionais).

Caetano (in Fernandes e Caetano, 2002: 361) integrou os objectivos em
trés categoriais gerais:

) a manutengao e desenvolvimento da organizagéo que incluem os

seguintes aspectos:

‘determinar as necessidades de formagéo ao nivel da organizacao;
analisar o grau de realizagdgo dos objectivos; identificar as
necessidades de formagédo e de desenvolvimento organizacional e

negociar objectivos para o periodo seguinte”;

ii) desenvolvimento individual que inclui as seguintes metas:
‘reconhecer o desempenho individual; identificar as deficiéncias do
desempenho e dar feedback sobre o desempenho do colaborador”; e

iii) gestdo de recompensas que inclui os seguintes aspectos: “decidir
sobre a atribuicdo de prémios e outros beneficios; e decidir sobre as
remuneragoes. “

Caetano (2008b) resume trés metaforas que se encontram subjacentes
a avaliagao de desempenho: do teste, do processador de informagéo e politica.
A metafora do teste, segundo a qual, “a eficacia da avaliagdo de desempenho
depende fundamentalmente do grau em que se consigam minimizar os erros
de cotagdo ou classificagdo de modo a poderem fazer-se julgamentos exactos
da pessoa-alvo." A metafora do processamento da informacdo analisa as
regras que orientam e elaboram os julgamentos que sao efectuados sobre o
desempenho. Por fim, a metafora politica analisa o contexto organizacional e
0s jogos de interesse na emissdo de juizos sobre o desempenho. Este autor

prop6e um cenario integrador, no qual, avaliador e avaliado expressam as suas




opinides sobre o desempenho numa relagéo negociada, no qual o contexto, a
estratégia da organizacdo e os objectivos do sistema de avaliagéo também

terao de ser contemplados.

4. Missao

A palavra missdo significa “incumbéncia, cargo ou fungdo nobre a
cumprir”.* De acordo com Laruccia (s.d.: 2), todas as organizagbes necessitam
de uma missdo orientadora, que permita aos seus colaboradores e clientes
conhecerem o que a organizagdo representa e o que pretende atingir. A
mesma autora afirma que na missdo de uma organizagéo deve conter a razao
de ser da empresa, “aquilo que justifica a sua existéncia, uma definigdo sucinta
e precisa da empresa com base nos factores culturais, formados pelo conjunto
de crengas e valores das pessoas da empresa.”

Kotler (citado por Turra, 2002: 22) considera que
“Uma missdo bem difundida desenvolve nos funcionarios um senso comum de
oportunidade, direcgéo, significancia e realizagdo. Uma miss&do bem explicita
actua como uma méo invisivel que guia os funcionarios para um trabalho
independente, mas colectivo, na direc¢édo da realizag&o dos potenciais da
empresa.”

Cardona e Rey (2008: 68) acentuam a missdo relacionada com o
conceito de identidade, definindo missdo como: “la contribuicién que
caracteriza la identidad de un grupo u organizacion.”

A missao deve ser escrita e assimilada por todos os que colaboram com
a organizagdo, devendo traduzir a filosofia e deontologia da empresa,
constituindo uma fonte de motivagao.

Cardona e Rey (2008) consideram alguns passos que podem ser Uteis

na definicdo da missdo de uma organizagao:

* http://www.infopedia.pt/pesquisa-global/miss&o, disponivel a 14/6/2011.
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i) envolver os colaboradores no processo de definicdo da missao;

ii) redigir a missao de uma forma simples e sucinta, de forma a englobar
toda a actividade;

ii) a missdo tem de ser aprovada pela Direcgdo, Administragao da
empresa; e

iv)a missdo podera ser alterada, se estritamente necessario (por

exemplo, em situagdes de fusdo ou venda da empresa).

Em relagdo a este dltimo ponto, Laruccia (s.d.) considera que “ a misséo
deve ser uma orientagdo a longo prazo, para dez ou vinte anos, pois ndo seria
conveniente rever a missdo com frequéncia, a cada mudanca da economia. S6
€ viavel redefinir a missdo, se a empresa nao tem mais credibilidade ou nédo

dispGe de uma orientagéo firme a sequir.”

A revisdo bibliografica elaborada neste capitulo permitiu-nos
compreender quéo importante é a pratica de gestao de recursos humanos
numa organizagdo. Na instituicdo de educagdo e ensino onde estamos a
realizar a nossa investigagao, quais os critérios de recrutamento e seleccéo
que utilizam para o supervisor pedagogico? Como se processa a gestdo da
carreira profissional das educadoras de infancia? Qual a miss&o da instituicao?
Estas sdo algumas das questées que tentaremos responder para poder
caracterizar o processo de superviszo pedagogica da educagédo pré-escolar na
instituicdo de educacéo e ensino particular e cooperativo.
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Capitulo lll- Conceito de Competéncia

1. Conceito de competéncia

Que competéncias consideram relevantes os educadores da instituicao
de ensino onde estamos a realizar a nossa investigagdo num supervisor
pedagoégico da educacgédo pré-escolar?

Uma vez que o proposito deste trabalho consiste na elaboracdo de um
perfil de competéncias, urge aprofundar o pensamento dos autores sobre este
conceito.

O conceito de competéncia ndo encerra em si uma coeréncia, uma vez
que varios autores preferem utilizar o termo skill (Harvey, in Cascao, 2004: 26).
Landsheere (in Parente 2008: 44) considera que a competéncia “ndo é uma
aplicacéo isolada das capacidades cognitivas, afectivas ou psicomotoras, mas
de varias capacidades combinadas em estruturas adaptadas a uma situagéo
particular.” Verifica-se, nesta definigdo, uma articulagao com a acg¢ao. Ja
Montmollin (in Parente: idem) entende o conceito de competéncia como plural,
classificando-a como um conjunto: “sdo conjuntos estabilizados de saberes e
de saberes-fazer, de condutas-tipo, de procedimentos estandardizados, de
tipos de raciocinio.” Para Roldao (2004: 19), competency tem “um caracter
integrador e mobilizador de um conjunto vasto de conhecimentos.”

Existe uma pluralidade de definicbes conceptuais, que foram
sistematizadas por Mirable (in Cascao: 2004: 27). De acordo com este autor,
ao utilizar-se o termo competéncia, estamos a relacionar outros termos tais

como: capacidade (ability), comportamento (behaviour), crengas (beliefs),
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conhecimento (knowledge), habilidades (skills), proficiéncia (proficiency),
valores (values), entre outras.

Segundo a concepgdo de Perrenoud (2007: 15, 16), um autor de
referéncia sobre a nogdo de competéncia no ensino, a concepcao de
competéncia designa ‘uma capacidade de mobilizar diversos recursos
cognitivos para enfrentar um tipo de situagbes.” Para o mesmo autor, as
‘competéncias profissionais constroem-se, em formacdo, mas também ao
sabor da navegagdo diaria de um professor. de uma situagdo de trabalho a
outra (Le Boterf, 1997)" Sera que o supervisor pedagdgico da educagido pré-
escolar apenas necessita de competéncias profissionais para exercer a sua
fungdo? Na revisao da literatura efectuada encontramos concepgoes de outros
autores que nos parecem relevante referir.

Harvey (in Cascdo, 2004: 22) construiu o modelo KASO para
sistematizar o conceito de competéncia na base dos quatro elementos
seguintes:

i) "Knowledge (conhecimento), isto &, a “informagdo necesséria e especifica
para realizar as tarefas de uma funggo”:

i)  Ability (habilidade), que ‘“resulta de conceitos tais como a inteligéncia,
orientagéo espacial e tempo de reaccao.”

i) Skill (habilidade), ou seja, a ‘proficiéncia no uso de instrumentos e
equipamentos na fungdo”;

iv) Others (outras), engloba caracteristicas adicionais para desempenhar bem a
fungdo que inclui: “habilidades de realizagéo, atitudes, personalidade e outras
caractleristicas pessoais exigidas.”

Este modelo tem sido alvo de criticas por alguns autores (McClelland
(1976) e Spencer e Spencer (1993), uma vez que o consideram demasiado
psicométrico. Estes dois Ultimos autores (in Cascéao, 2004:23) apresentam o
conceito de competéncia definindo-a como “uma caracteristica subjacente de
um individuo que tem uma relagdo causal com critérios de eficacia e/ou
realizagdo superior num trabalho ou Situagdo.” Efectuam a distingao entre
competéncias centrais e periféricas. As competéncias centrais incluem os
tragos, os motivos, que estdo no cerne da personalidade do individuo, logo
apresentam maior dificuldade de desenvolvimento. As competéncias periféricas
compreendem as habilidades e apresentam maior facilidade de
desenvolvimento. Spencer e Spencer (in Gouveia, 2007: 48) apresentaram

ainda o “modelo do icebergue”. Este propde a existéncia de uma linha diviséria
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entre as competéncias de indole interna (inputs) e as de caracter externo
(outputs). Os inputs s&o a parte invisivel, situam-se na parte inferior do
icebergue e consideram as motivagdes da pessoa, os tragos de personalidade,
o seu auto-conceito e os valores. Estas competéncias relacionam-se com o
interior do individuo. Na parte superior do icebergue, encontram-se as
competéncias identificadas como as mais visiveis. Incluem-se aqui, as
habilidades (skills) e o conhecimento.

Hofritcher e Spencer (in Cascdo, 2004. 31) consideram que as
competéncias, tanto sdo conhecimentos, habilidades, como outros
comportamentos que desempenhem conhecimentos superiores, motivagao,
auto-conceito, etc. Zweel (in Casco,2004: 41), apresenta uma tipologia de

competéncias na qual diferencia:

i) “competéncias distintivas: “competéncias que diferenciam os realizadores

superiores dos mediocres”;

ii) competéncias de entrada: competéncias que exigem um nivel minimo de
proficiéncia para a realizag&o de um trabalho de sucesso;

fif) competéncias transformacionais: competéncias que exigem uma preocupagéo
no seu desenvolvimento e poderado levar a uma melhoria no desempenho;

iv) competéncias transversais: implicam a transferéncia de conhecimentos para
outras funcdes.”

Ceitil (2006: 109) apresenta cinco componentes que deverdao estar
associados as competéncias: saber, saber-fazer, saber-estar, querer-fazer e
poder-fazer. O saber estd associado ao conjunto de conhecimentos que
permitem ao sujeito executar a sua fungéo. O saber-fazer refere-se ao conjunto
de habilidades e destrezas que permitem que a pessoa seja capaz de aplicar
0s conhecimentos que possui nas diferentes situagdes que vao surgindo no
contexto profissional. O saber-estar refere-se a concordancia que devera existir
entre os comportamentos com as normas e regras organizacionais e do grupo
de trabalho relacionado com atitudes e interesses do titular da fungdo. O
querer-fazer refere-se a parte motivacional. O profissional devera querer
realizar e desenvolver os comportamentos que compdem as competéncias. O
poder-fazer implica dispor na organizagdo de todos os meios e recursos
necessarios ao desempenho dos comportamentos associados as
competéncias. Cada comportamento associado a uma determinada

competéncia é produzido pelo efeito das cinco componentes. Adoptamos o
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diagrama de Ceitili (2006: 110) como forma de esquematizar as componentes
referidas.

Saber-fazer
(Habilidades e
destrezas)

Figura 4- As cinco componentes de uma competéncia (Ceitili, 2006: 110)

De acordo com Rolddo (2004: 20), “existe competéncia (ou
competéncias) quando, perante uma situagdo, é capaz de mobilizar
adequadamente diversos conhecimentos prévios, selecciona-los e integra-los
adequadamente perante aquela situagédo (ou problema, ou questéo, ou objecto
cognitivo ou estético...”

Na nossa viséo, parece-nos que esta definicdo contempla o que um
supervisor devera possuir. um conjunto de conhecimentos & priori que,
posteriormente, procede & sua selecgdo e integracdo na resolugéo de
determinada questdo ou na execucédo de determinada fungao.
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;ar as component . . . i =
. 2. Modelos organizacionais de competéncias

Cascao (2004), tendo em vista uma organizagcédo apresenta quatro
modelos de competéncias:

i) o modelo universal de competéncias permite criar uma cultura
comum, uma vez que, actua como um instrumento de referéncia para todos os
que colaboram na organizagao, independentemente da posicao e da fungao

que desempenhem;

i) o modelo de competéncias pela posicdo que desenvolve modelos
diferentes para todas as posigdes, o que exige uma grande quantidade de
competéncias;

i) o modelo de competéncias pela fungéo que € o mais utilizado e em

que cada posigao dentro da fungédo tem definidas as suas competéncias; e
iv) 0 modelo de competéncias pelo nivel e posigao/fungéo que diferencia
os varios niveis de conhecimento em posi¢des ou fungdes e depois estabelece
graus de competéncia para cada nivel. A medida que a competéncia vai
ancia (Ceitili, 2006: brogredindo, o grau de proficiéncia também se torna mais elevado.

Os modelos referidos por Cascéo (2004) n3o estdo isentos de criticas.
iste competéncia Alids, Zwell (in Cascédo, idem: 50), um dos precursores dos modelos
& capaz de moblcontemporaneos”, sugeriu um modelo universal apontando a criagdo de trés
ecciona-los € integniveis de posicéo: individual, gestdo e executivo. E utilizado um modelo para
a, ou questéo, ou obpdos os que desempenham fungdes na organizagdo e acrescentado um

jonjunto de competéncias para os que ocupam posigées superiores, ou seja,
50 contempla 0 qués executivos. Este autor também apresenta a mesma sugestao para melhorar
ecimentos @ priori | modelo de competéncias pela fungéo: diferenciar o trabalho entre as varias
jragdo na resolucé@incgdes da organizagéo e entre os executivos, gestores e colaboradores.
3y fungao. Para elaborar o perfil de competéncias do supervisor na educagéo pre-
scolar da instituicdo de ensino onde vamos realizar a nossa investigacao,
iremos como base um modelo de competéncias pela posi¢ao-fungéo,

spirado em Cascéao (2004), uma vez que, definiremos as competéncias que o
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2. Modelos organizacionais de competéncias

Cascéo (2004), tendo em vista uma organizagdo apresenta quatro
modelos de competéncias:

i) o modelo universal de competéncias permite criar uma cultura
comum, uma vez que, actua como um instrumento de referéncia para todos os
que colaboram na organizagédo, independentemente da posigdo e da funcgéo
gue desempenhem;

ii) o modelo de competéncias pela posicdo que desenvolve modelos
diferentes para todas as posicdes, o que exige uma grande quantidade de
competéncias;

iif) o modelo de competéncias pela funcdo que é o mais utilizado e em
que cada posigéo dentro da fungao tem definidas as suas competéncias; e

iv) o modelo de competéncias pelo nivel e posi¢ado/fungdo que diferencia
os varios niveis de conhecimento em posigées ou fungdes e depois estabelece
graus de competéncia para cada nivel. A medida que a competéncia vai
progredindo, o grau de proficiéncia também se torna mais elevado.

Os modelos referidos por Cascdo (2004) nao estdo isentos de criticas.
Alias, Zwell (in Cascdo, idem: 50), um dos precursores dos modelos
‘contemporaneos”, sugeriu um modelo universal apontando a criagcdo de trés
niveis de posigdo: individual, gestdo e executivo. E utilizado um modelo para
todos os que desempenham fungées na organizacdo e acrescentado um
conjunto de competéncias para os que ocupam posigdes superiores, ou seja,
os executivos. Este autor também apresenta a mesma sugestao para melhorar
0 modelo de competéncias pela fungéo: diferenciar o trabalho entre as varias
funcbes da organizagéo e entre os executivos, gestores e colaboradores.

Para elaborar o perfil de competéncias do supervisor na educacgéo pré-
escolar da instituicdo de ensino onde vamos realizar a nossa investigacéo,
teremos como base um modelo de competéncias pela posigdo-funcéo,

inspirado em Cascao (2004), uma vez que, definiremos as competéncias que o
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supervisor da educagdo pré-escolar devera possuir para o exercicio da sua
funcéo, que se encontra numa fungéo hierarquicamente superior. Este perfil
sera adaptado & especificidade desta instituigao.
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3. Competéncias do supervisor pedagoégico

A literatura refere que, para apoiar os professores, o supervisor devera
possuir um conjunto de competéncias. Alias, varios séo os autores que
sugerem atitudes, competéncias e capacidades para os supervisores. Alarcao
(2002) foi a unica autora, na revisdo da literatura que efectuamos, que
considera ingénua a definicdo a priori de competéncias exactas para o
supervisor, uma vez que se o mundo se encontra em constante evolucéo, logo
a escola também acompanha essa mudanca, e por isso mesmo, as
competéncias do supervisor deverdo estar a par dessa evolugdo, ainda que
isso implique, uma redefinicdo constante. Desta forma, a autora (2002: 233)
classifica como “indicadores de fungdo exemplificativa” as competéncias que
sugere.

Bailey (in Harris, 2002: 153) efectuou um inquérito a varios supervisores
da area do Texas para validar competéncias de supervisdo. Os resultados
foram agrupados em cinco competéncias profissionais, dentro das quais se
incluiam sub-competéncias, a saber:

i) “Competéncias de desenvolvimento curricular (estabelecimento de objectivos,

design de unidades de ensino e desenvolvimento e adaptacbes curriculares);

ii) Competéncias de desenvolvimento de materiais (avaliagdo e seleccdo de
materiais de ensino, produgdo de materiais de ensino e avaliagdo da utilizagéo de
recursos para o ensino);

jif) Competéncias pessoais para o ensino (desenvolvimento de um plano de
recrutamento de pessoal, recrutamento e selecgdo de pessoal, atribuicdo de
tarefas ao pessoal);

iv) Competéncias de proporcionar formagdo continua (supervisionar de uma
forma clinica, planeamento para o crescimento individual, estruturagdo de sessées
de formagéo, condugdo de formagdo continua, treino de lideranga, avaliagdo de
necessidades, desenvolvimento de um plano para o professor, redaccdo de uma
proposta para um projecto, estrufuracdo de um mddulo de auto-instrugdo e
estruturagdo de um programa de formag&o);

v) Competéncias de avaliagdo do ensino (observagdo e analise do ensing,
concepgdo de um questionario, entrevistas aprofundadas e anélise e interpretacdo
de dados).”

Alguns autores (Alpert, Gallesich, Champagne e Hogan, in Harris, 2002)
atribuem ainda aos supervisores pedagogicos as competéncias de

consultadoria e de coordenagéo.
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Alarcéo (2002: 234) refere que a concepgdo de um supervisor implica

competéncias de diversa natureza:

i) “interpretativas (leifura da realidade humana, social, cultural, historica,
politica, educativa e capacidade de observagdo para, antecipadamente, detectar
desafios emergentes);

ii) andlise e avaliagdo (de situagOes, desenvolvimentos, projectos,
desempenhos);

jii) dinamizacdo da formagdo (apoio e estimulo como unidades de
aprendizagem colaborativa, mobilizagéo e gestdo de saberes, estratégias, atengédo
a necessidades emergentes, apoio na sistematizagdo do conhecimento
produzido);

iv) relacionais (mobilizagéo de pessoas, capacidade de comunicagéo,
gestéo de conflitos, empatia).”

Alfonso et al, (in Alarcao, 1999) atribuem aos supervisores competéncias
de cariz técnico, humano e de gestdo de formacgédo. J& Zimpher e Howey (in
idem) identificam quatro categorias de competéncias: técnica, clinica, pessoal e
critica.

Mosher e Purpel (in Alarcdo e Tavares, 2007b: 73) esperam que um
supervisor possua sensibilidade para se aperceber dos problemas pedagdgicos
e das suas causas; capacidade de analisar, conceber, decifrar e conceptualizar
problemas; competéncias de comunicagdo, para que perceba as opinides e
sentimentos dos professores, e expresse claramente as suas opinides e pontos
de vista; competéncias em desenvolvimento curricular e articulagao da teoria
com a pratica e responsabilidade social, ancorada em nog¢des claras acerca
das finalidades da educagao.

Glickman, Gordon e Ross-Gordon (2010: 112, 113) relevam as
competéncias interpessoais num supervisor classificando-as em dez
categorias: prestar atengao, clarificar, encorajar, servir de espelho, dar opini&o,
ajudar a encontrar solugdes, negociar, orientar, estabelecer critérios e
condicionar. Utilizamos a tradugdo das categorias propostas por Alarcéo e
Tavares (2007b). Explicaremos cada uma destas competéncias:

i) prestar atencao: escutar o supervisando com todo o corpo e ao longo
do seu discurso, mostrar alguns sinais nao-verbais, tais como, acenar com a

cabeca, que indicam que esta a ouvir;
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i) clarificar: questionar o supervisando e resumindo o que foi dito para
clarificar os pontos de vista. Podera utilizar expressdes como: “se eu bem
entendi...Quer explicar melhor o que esta a pensar?”,

i) encorajar: utilizar expressfes verbais (como “sim sim, estou a
compreender, continue o seu discurso, ah, estou a entender o que me esta a
tentar dizer”) pretendendo ajudar o supervisando a continuar a explicagao das
suas ideias;

iv) reflectir/servir de espelho: efectuar uma sintese do que o
supervisando diz parafraseando-o: “estou a entender o que esta a dizer, entao
o objectivo é...”;

v) dar opinido: ouvir o supervisando e sugerir algumas alternativas,
opinides que lhe paregcam uteis: “Este € o meu ponto de vista..., O que podera
ser feito é..., Gostariamos que considerassemos que...”;

vi) ajudar a encontrar solugbes durante o debate de um determinado
problema, o supervisor vai encaminhando o supervisor utilizando expressoes
como: “vamos parar um pouco e cada um vai escrever o que poderemos fazer.
Tem alguma ideia para resolvermos esta situagdo? Vamos pensar no que
poderemos fazer para ultrapassar este obstaculo.”;

vii) negociar: encaminhar a conversa com o supervisando de modo a
haver uma negociagdo entre ambos. No discurso do supervisor sdo utilizadas
expressbes como: “estamos de acordo até a este ponto? Como podemos
mudar, de forma a ser aceitavel para os dois? Comprometemo-nos, entdo a
encontrar uma solugéo aceitavel para os dois?”;

viii)  orientar: o supervisor tem de transmitir ao supervisando o que tem de
ser feito;: “ Como pode verificar, as alternativas séo: decidi que temos de
elaborar este documento até .., quero que faga..., a nossa politica sera....”;

ix) estabelecer critérios: o supervisor tera de estabelecer critérios e
prazos para alcancgar alguns objectivos. Poderao ser utilizadas expressoes
como: “Na proxima segunda-feira, vamos rever essa situagdo..., Fica entdo
acordado que antes da proxima observagéo tera de me enviar atempadamente

a planificagdo.”; e
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x) reforgar/ condicionar: O supervisor ao estabelecer critérios terd de
relembrar as possiveis consequéncias, estas poderao ser positivas: “Eu sei que
€ capaz! Confio nas suas capacidades!”, ou, negativas: “ se nao conseguir
terminar dentro dos limites temporais que estabelecemos, o artigo ja nao sera
entregue, tem de compreender que se esta situacéo néo for resolvida a tempo,

implicara...”.

Aquando da explicagdo da figura 2 (Supervisdo e o desenvolvimento das
escolas, adaptado de Glickman, Gordon e Ross-Gordon, 2010), além do
conhecimento e das competéncias interpessoais, eram necessarias, também
competéncias técnicas para um processo supervisivo de qualidade. Estas
situam-se entre a observagdo, a planificagao, monitorizagdo e avaliagdo do
processo. A observagéo funciona como a base das evidéncias recolhidas pelo
supervisor sobre o professor. O supervisor devera criar em conjunto com o seu
supervisando instrumentos de observagao. Glickman, Gordon e Ross- Gordon
(2010: 238) reiteram a importancia dos instrumentos de observacao formativos:
“ (...) used to describe what is occurring in a classroom (...) is a means for
professional growth and instructional improvement.“ Poderdo ser usados
instrumentos de observagéo quantitativos e qualitativos e a opgao por estes
instrumentos depende do propésito e do foco de observacao (Glickman et al.,
2010). As observagées quantitativas implicam a definicéo de categorias do que
se pretende observar, como por exemplo, frequéncia de comportamentos, tipos
de questes e sado sujeitas, posteriormente a tratamento estatistico. Os autores
sugerem alguns instrumentos quantitativos como: a frequéncia de categorias
(define se determinado comportamento ocorreu e com que frequéncia), o
indicador de perfomance (permite verificar se os indicadores referidos no
instrumento foram observados), o diagrama visual (implica o uso de camaras
de video ou de gravadores audio na sala de actividades) e o fluxograma de
utilizagdo do espago pelo professor (permite o registo dos movimentos do
professor pela sala num periodo de tempo estipulado). Para as observagdes
qualitativas, o supervisor e o supervisando poderéo utilizar como instrumentos:

registo de notas (o supervisor regista todas as interacgdes verbais ocorridas na
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sala entre os diferentes actores: educador-crianga e crianga-educador; a
observagéo também podera incidir sobre um foco de observagdo acordado
previamente); narrativas (o supervisor regista o que atraiu a sua atencado
durante a sua presenca na sala), observagbes participantes (o supervisor
participa na actividade, integra-se na turma e interage com as criangas tirando
notas que, apés a observagdo, lhe permitem redigir um texto com maior
quantidade de informagao), questionario (com questdes sobre determinados
topicos do que se pretende observar) e educational criticism (instrumento de
observagao participante fundido com a descri¢do e a interpretacdo. A sala é
olhada como se de uma pintura se tratasse.) Existe ainda um instrumento de
observagdo que podera ser considerado de tipo misto, uma vez que € uma
simbiose das observagbes quantitativa e qualitativa. Este instrumento e
designado pelos autores de Tailored Observation Systems e permite recolher
quatro tipos de informagéo: chamada do professor pelos alunos, a resposta
pelos alunos as questdes colocadas como correcia ou incorrecta, a atitude do
professor com os alunos para os motivar a participar, e com os alunos que nao
responderam correctamente e o nimero de vezes que 0 professor transmite
feedback ap6s uma resposta acertada pelo aluno. Cada tipo de informacao é
representado por um cédigo grafico.

A planificagdo envolve o planeamento de todas as tarefas que sao
necessarias para atingir um determinado objectivo que o supervisor e 0s
supervisandos delinearam. O supervisor devera criar um plano pessoal diario
que Ihe permita agendar todas as tarefas que tem de efectuar. Neste deverao
estar contemplados tempo para observagéo de aulas, reunides com a Direcgéo
e reunides de acompanhamento com professores.

O supervisor devera possuir ainda competéncias avaliativas. Estas
permitem: antecipar, prever a acgdo do formando; regular, monitorizar o
processo que o supervisando se propds a cumprir e avaliar. Todo este
processo implica a reflexdo antes da acgéo, na acgao e sobre a acgao (Schon,
1987). Day (in Severino, 2007) aponta quatro pressupostos para a pratica
reflexiva que poderéo ser considerados relevantes para a pratica supervisiva, a

saber: um processo de resolugdo de problemas manifestado através de um
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posicionamento que o supervisor devera assumir perante a investigacdo e a
pesquisa, perspectivada como um continuum inserido num determinado
contexto.

Na avaliagdo de professores, é utilizada, normalmente, a avaliacao
formativa. Este tipo de avaliagdo tem como objectivo promover o crescimento
profissional dos professores e melhorar o processo ensino-aprendizagem. A
avaliagao funciona como um processo continuo que contempla a evolucdo do
docente. Mc Greal (in Glickman, Gordon e Ross-Gordon, 2010) propds que
além da observagcdo de aulas, poderia acrescentar-se mais elementos ao
processo avaliativo. Louvores, participagdo em projectos, jogos, e outros, que
poderiam constituir parte integrante do processo formativo adequado as
necessidades de cada docente. E ainda referida um outro tipo de avaliagao
formativa que contempla a auto-avaliagdo, na qual o professor assume toda a
responsabilidade do processo. Esta podera ser realizada através da anélise de
registos de video das aulas, analise dos resultados de inquéritos preenchidos
pelos alunos e pelos pais, recolha de opiniées sobre o seu desempenho com
colegas, elaboragdo de reflexdes e elaboragéo de um portfélio.

Alias, Alarcao (2002: 232) defende que os supervisores tém de “saber
estabelecer as relagbes entre reflexdo, planificagdo, acgdo, avaliacdo e
monitorizaggo.”

Gordon (in Ludovico, 2007) destaca algumas caracteristicas importantes
num supervisor nomeadamente: compromisso para disponibilizar tempo
pessoal e atengéo ao supervisando, ser uma pessoa de elevada competéncia
profissional, demonstrar respeito pessoal e profissional pelos supervisandos,
mostrar maior interesse em facilitar do que controlar, demonstrar coeréncia e
exigéncia, partilhar informacéo cientifica e actualizada,e mostrar interesse em
ajudar o supervisando. Sergiovanni e Starratt (2007: 17) reiteram as ideias
apresentadas: “(...) but day-to-day supervision might emphasize pleasant and
cordial relationships, building teachers up (telling them, for example, how

important they are), encouraging positive attitudes, and rewarding teachers who

conform.”




Nas concepgdes apresentadas verificamos o qudo importante é a
dimensao relacional (dar atengéo, compreender, ajudar, demonstrar respeito)
do processo supervisivo que ocorre entre dois actores: o supervisor e o
supervisando. Devera ser uma relagdo de cooperagéo e colaboragdo, em que
ambos s&@o co-construtores do conhecimento e da pratica numa relagao
dialéctica pautada por um clima de dialogo, abertura e confianga. A dimenséo
comunicacional assume uma extrema importancia na transmissao de opinides
e no encorajamento. Gongalves e Gongalves (in Severino, 2007) referem
quatro processos comunicativos nas relagdes de supervisdo: o dialogo de
aconselhamento, o feedback, a comunicagédo néo verbal e a metacomunicagao.
O didlogo de aconselhamento devera ser franco, empatico, sincero e descritivo.
O feedback é uma estratégia muito utilizada na supervisdo. Alarcdo (2010: 20)
define feedback como “todo o didlogo que apoia a aprendizagem tanto em
situagdes formais como informais.” De acordo com Askew e Lodge (in Alarcao,
2010: 20), o feedback co-construtivo possui algumas caracteristicas tais como:
dialégico, democrético, bidireccional, de resposta partilhada, reflexivo situado,
metacognitivo, problematizador e potenciador de aprendizagens. Segundo a
mesma autora, existe uma tipologia de feedbacks consoante os estilos de cada
supervisor. O feedback co-construtivo é considerado um instrumento
fundamental para a comunicagdo no processo supervisivo. Na concepgéao de
Cooper e Saunders (in Severino, 2007) referem que o feedback devera ser
transmitido colocando-se a ténica mais nos aspectos positivos, referindo os
negativos como passiveis de melhoria. A comunicagéo n&o verbal possibilita
que o supervisor interprete as mensagens ndo verbais que, por vezes, 0
supervisando, ndo verbaliza, por receio de ser mal interpretado. A
metacomunicacdo possibilita ao supervisor pensar sobre a sua propria
comunicagdo no momento de transmissdo de feedback ao supervisando. E
interessante verificar que, para além de Mosher e Purpel (in Alarcéo e Tavares,
2007), Alarcio e Tavares (2007b), Glickman, Gordon e Ross-Gordon (2003),
Gongalves (2010), Conlow (2010), Vieira (2010), tambem Paiva, Barbosa e
Fernandes (2010) reiteram a importancia da comunicacdo no processo

supervisivo. Num estudo efectuado por estas autoras (2003 e 2005), um dos
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temas de enfoque foi o discurso supervisivo. Para isso, aplicaram uma “grelha
de andlise do discurso do supervisor” baseada na literatura sobre formagao
reflexiva de professores (Korthagens, 1982; Zeichner et al., 1988; Smyth, 1989;
Vieira, 1993; Tomlinson, 1995; Glickman, Gordon e Ross-Gordon, 2001 in
Paiva, Barbosa e Fernandes (2010: 95). Efectuamos uma pequena adaptacao
nesta grelha que podera ser analisada no anexo A. Sao apontadas quatro
categorias de anadlise do discurso, nomeadamente: descricdo da accgao,
interpretacao/confronto, reconstrucao e receptividade. O supervisor devera ter
presente nas suas competéncias comunicativas estas quatro caracteristicas.

Conlow (2001) sintetiza as competéncias que um supervisor devera
possuir. Depois de as examinar, integramo-las em categorias: pessoais (ser
honesto, educado, respeitador e competente), interpessoais (compreender as
dinAmicas de trabalho entre as pessoas, apoiar e orientar os outros e
influenciar os outros através do tipo de poder pessoal (leva-las a querer
desempenhar aquela fungdo), comunicativas (manter uma comunicagado
eficaz), desempenho (criar expectativas e definir objectivos claros, dar
feedback positivo, supervisionar com flexibilidade). Este autor sublinha a
importancia da colaboracéo entre o supervisor e os supervisandos, reiterando a
ideia de que o supervisor trabalha em parceria com os supervisandos e nao
estes que trabalham para o primeiro.

Integrado num sistema de supervisdo de estagiarios, Vieira (2010:
38,39) da grande relevancia ao processo de comunicagdo, considerando o
papel do supervisor bastante importante. Assim, o supervisor devera possuir as
seguintes caracteristicas: “a criagdo de um clima favoréavel ao diélogo reflexivo,
o qual implica uma comunicagdo dialogica através da democratizagdo das
relagbes supervisivas” (Vieira in Waite, 1995). A autora propde alguns critérios
que deverao estar presentes numa relagao de comunicag¢ao entre o supervisor
e o supervisando tais como: (inter)compreensao, informatividade, focalizagao,
problematizagéo, negociagdo, colaboragéao, receptividade, transparéncia, meta-
comunicacéo, avaliagao participada, negociacao de critérios e perspectivas e a

validacao intersubjectiva dos juizos que se tecem. Estes critérios encontram
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alguma equivaléncia com as dez categorias apresentadas por Glickman,
I Gordon e Ross-Gordon (2010) exploradas na pagina 44 deste estudo.
Parece-nos que, de toda a revisdo bibliografica efectuada e

considerando as diferentes perspectivas que emergiram da analise se

complementam, como podera ser analisado no quadro-sintese apresentado na

pagina 52.
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Capitulo IV- Educacao pré-escolar

1. Anadlise da politica global da educacédo pré-

escolar

Uma vez que o nosso estudo se realizara na educacgdo pré-escolar,
cremos que é relevante efectuar uma andlise da politica global da educagéo
pré-escolar.

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE)°, Lei n° 49/2005 de 30 de
Agosto, estabelece o quadro geral do sistema educativo portugués. O artigo 5°
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refere-se 4 Educagdo Pré-Escolar, que se destina a criangas com idades
compreendidas entre os trés anos e a idade de ingresso no primeiro ciclo do
ensino basico, sendo a sua frequéncia facultativa. A educagédo pré-escolar é
realizada em articulagcdo com a familia. Sao referidos como objectivos da
educacgao pré-escolar: estimular as capacidades de cada crianga, favorecendo
a sua formagdo e o desenvolvimento equilibrado de todas as suas
potencialidades, contribuir para a estabilidade e seguranga afectivas da
crianga; favorecer a observagdo e a compreensao do meio natural e humano
para melhor integracdo e participagdo da crianga, desenvolver a formagao
moral da crianga e o sentido de responsabilidade associado ao da liberdade,
fomentar a integracédo da crianga em grupos sociais diversos, complementares
da familia, tendo em vista o desenvolvimento da sociabilidade, desenvolver

capacidades de expressdo e comunicagdo, a imaginagao criativa, e estimular a

® Podera ser consultado no site http://www.fenprof.pt/?aba=27emid=115ecat=84edoc=1174, disponivel a 14/5/2011.
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actividade ludica, incutir habitos de higiene e de defesa da salide pessoal e
colectiva e proceder a despistagem de inadaptagdes, deficiéncias ou
precocidades e promover a melhor orientagédo e encaminhamento da criancga.
Na LBSE os educadores de infincia sdo os docentes que trabalham com a
faixa etaria dos trés aos cinco anos, embora, o Perfil Especifico de
Desempenho do Educador de Infancia (Decreto-Lei n°241/2001 de 30 de
Agosto, anexo n°1, 1), ja refira que a funcéao de educador também capacita para
o desenvolvimento de fungdes educativas com criancas com idade inferior a
trés anos. Nas instituicdes de ensino privado é frequente existir creche. Na
instituicdo em que estamos a realizar a investigagdo, a creche constitui parte
integrante do pré-escolar.

A Lei-Quadro da Educagdo Pré-Escolar (Lei n°5/97, de 10 de
Fevereiro)®, consagra o ordenamento juridico da educagao pré-escolar. Neste
documento, a educagédo pré-escolar constitui a primeira etapa da educagao
basica, € o primeiro nivel de ensino da crianca; é a base de todo o processo
educativo, e destina-se as criangas com idades compreendidas entre os trés
anos de idade e o0 momento de ingresso no ensino basico. Apesar da sua
frequéncia néo ser obrigatéria é considerada como parte integrante do sistema
educativo constituindo o primeiro contacto da crianga com o mundo social mais
alargado que o ambiente familiar, o que lhe confere caracteristicas
organizacionais muito préprias. Esta lei preconiza como principio geral que: “a
educagéo pré-escolar é complementar da acgdo educativa da familia, com a
qual deve estabelecer estreita relacdo, favorecendo a formagdo e o
desenvolvimento equilibrado da crianga tendo em vista a sua plena insergdo na
sociedade como ser auténomo, livre e solidario”.

As Orientagées Curriculares para a Educacédo Pré-Escolar (Despacho n.°
5220/97, de 4 de Agosto)’, constituem um conjunto de principios para apoiar o
educador na sua pratica pedagdgica. Nao sdo nem um programa, nem um
curriculo, antes um conjunto de opgdes educativas. Pretendem contribuir para

melhorar a qualidade da educagdo pré-escolar. Neste documento o

® Podera ser consultado no site: http://sitio.dgidc.min-edu. pt/recursos/Lists/Repositrio%20Recursos2Attachments/17/
Lei%20_5-97.pdf, disponivel a 14/5/2011.

" Podera ser consultado no site http:/mwww.min-edu.pt/data/Orientacoes_curriculares_preescolar.pdf, disponivel a
14/5/2011.

54




desenvolvimento e a aprendizagem sdo apresentadas como duas vertentes
indissociaveis, de que depende também o reconhecimento da crianga como o
sujeito do processo educativo, a articulagéo das diferentes areas de contetido e
a exigéncia de uma pedagogia diferenciada, com vista a atender a
especificidade, necessidades e interesses de cada crianga. A educagao pré-
escolar visa o desenvolvimento integral da crianga e tem caracteristicas
proprias que a distinguem dos outros niveis de ensino. Enquanto acto
educativo baseia-se em experiéncias significativas as quais se desenvolvem
num ambiente estimulante, acolhedor e favorecedor das aprendizagens.

Constituem objectivos gerais pedagdgicos para a educagao pre- escolar:

“nromover o desenvolvimento pessoal e social da crianga com base em
experiéncias de vida democrédtica numa perspectiva de educacdo para a
cidadania; fomentar a insergdo da crianga em grupos sociais diversos, no respeito
pela pluralidade das culturas, favorecendo uma progressiva consciéncia como
membro da sociedade, contribuir para a igualdade de oportunidades no acesso a
escola e para o sucesso de aprendizagens; estimular o desenvolvimento global da
crianga no respeito pelas suas caracteristicas individuais, incutindo
comportamentos que favoregam aprendizagens significativas e diferenciadas;
desenvolver a expressdo e a comunicagédo, através de linguagens multiplas como
meios de refagéo, de informagéo, de sensibilizagdo estética e de compreensdo do
mundo; despertar a curiosidade e o pensamento critico; proporcionar @ crianga
ocasides de bem-estar e de seguranga, nomeadamente no ambito da salde
individual e colectiva; proceder & despistagem de inadaptagfes, deficiéncias ou
precocidades e promover a melhor orientagdo e encaminhamento da crianga;
incentivar a participagdo das familias no processo educativo e, estabelecer
relagGes de efectiva colaboragdo com a comunidade.”

O Perfil Especifico de Desempenho do Educador de Infancia (Decreto-
Lei n.° 241/2001, de 30 de Agosto)®, & um documento orientador para o
educador de infancia. No ponto Il - integragédo do curriculo - é referido que "o
educador de infancia mobiliza o conhecimento e as competéncias necessarias
ao desenvolvimento de um curriculo integrado, no dmbito da expresséo, da
comunicagéo e do conhecimento do mundo", especificando em cada uma das
areas de conteldo, as aprendizagens a desenvolver, reafirmando as
competéncias a que o educador de infancia esta habilitado pela sua formacéo

inicial.

8
Podera ser consultado no site http://www.dgidc.min-edu.pt/recursos/Lists/Repositrio%20Recursos2/Attachments/16/
DL241_01.pdf, disponivel a 14/5/2011.
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A circular n® 17/2007° do Ministério da Educagéo estabelece algumas
orientagbes para a gestdo do curriculo na educagdo pré-escolar. Este
documento integra ainda alguns procedimentos ao nivel da avaliacdo neste
nivel de ensino. A avaliagdo devera ter um caracter meramente formativo,
valorizando-se os progressos da crianga. Intervém no processo avaliativo o

educador, a crianga, os pais e outros profissionais envolvidos.

2. Avaliacao de desempenho docente

Guba e Lincoln (in Simées, 2000: 9) sistematizaram a evolugdo do
conceito de avaliagdo e concluiram a existéncia de ‘guatro geragbes de
avaliagao”. A “primeira geragdo” (inicio do século XX) é uma avaliacao
orientada para a medigdo, mede os resultados escolares dos alunos. A
‘segunda geragdo“ (entre 1930-1950) é considerada uma avaliagao orientada
para a descrigdo, uma vez que “verifica a congruéncia entre o desempenho dos
aprendentes e os objectivos de um programa.” A “terceira geragao” (1960) é
uma “avaliagéo orientada para a formulagdo de juizos de valor’ e teve em
Scriven o seu principal mentor. Actualmente, no século XX, temos a ‘quarta
geragao”, a geragéo ideal, que se inscreve no paradigma construtivista. Nesta
geragao, o avaliador e o avaliado sdo “co-autores da sua prépria avaliagéo”
num processo negociado e partilhado. E a esta geragao que a avaliagédo do
desempenho docente se deve circunscrever. De referir que as quatro geragdes
ainda coexistem, pois s&o ainda objecto de interesse, de formulagao tedrica e
de praticas consolidadas.

8 Podera ser consultado o site http:llwww.dgidc.min»edu.ptlpescoIar/Documents/circular‘l7_DSDC_DEPEB_2007.pdf,
disponivel a 14/5/2011.
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Foram surgindo definicées do conceito de avaliagdo, umas inscritas

numa logica tecnicista, outras numa Iégica humanista. Nevo (in Simdes: 2000:

10) definiu a avaliagéo de professores como “0 processo de descrever e julgar
o mérito e o valor dos professores, tendo por base o seu conhecimento,
competéncias, comportamento e 0s resultados do seu ensino”.

A definicdo do conceito de desempenho néo assume consenso por parte
de todos os autores. Para alguns, desempenho é sinénimo de competency,
para outros, desempenho significa avaliar a qualidade do ensino e, para outros
ainda, & avaliar a eficacia do professor por referéncia aos resultados dos
alunos. Andrews e Barnes (in Simdes, 2000: 14) consideram que a avaliagéo
dos professores devera assentar em trés pressupostos: “na possibilidade de
identificar e distinguir competéncias bdsicas e bons desempenhos; na
estabilidade do comportamento do professor, na estabilidade dos efeitos do
professor em diferentes momentos e contextos.” Darling-Hammond et al., (in
Simbes, 2000) afirmam que os instrumentos e os processos utilizados na
avaliagdo de competéncias, do desempenho ou da eficacia baseiam-se em trés
pressupostos: “‘estas qualidades relacionarem-se umas com as outras, na
forma como sdo avaliadas e de avaliagdo justificar a tomada de decisées”.
Actualmente, a Escola ja ndo é considerada com uma instituicdo de ensino
constituida apenas por alunos, mas designada por Alarcéo (2002: 220) como
Escola Reflexiva, isto €, uma “organizagdo que continuadamente se pensa a si
prépria, na sua misséo social e na estrutura e se confronta com o desenrolar da
sua actividade num processo heuristico simultaneamente avaliativo e
formativo”. A avaliacdo na escola inclui os projectos, os curriculos, as politicas
educativas.

Simdes (2000: 8) afirma que estd a emergir uma nova concepgao de
avaliacdo de professores que deve “conter uma fungdo marcadamente
formativa, potenciadora do desenvolvimento profissional dos professores e das
organizacbes escolares e, em ultima instancia, da melhoria da qualidade da
educagéo e do ensino.” Na concepgao deste autor, podemos verificar que, o
objectivo prioritario € intervir a nivel micro (os professores, as organizacdes

escolares), para depois se actuar a um nivel macro (a educagao, o ensino).

87




Para analisarmos a avaliagdo de desempenho, temos que verificar o modelo
que lhe subjaz. De acordo com Simdes (2000: 31), os “modelos sdo
representagbes de aspectos de uma teoria, que ajudam a compreender e a
construir a teoria.” Para Scriven (in Simdes, 2000: 31) um modelo de avaliagao
€ “uma concepgdo, uma perspectiva ou um método de fazer avaliagdo’.
Stufflebeam (in idem) afirma que um modelo de avaliagéo é caracterizado por

um conjunto de elementos:

‘uma variedade de possiveis prop6sitos ou usos da avaliagdo; critérios precisos
para julgar o desempenho; um ou mais métodos especificos de recolha de dados,
de anélise e de relato; um planeamento aproximado para conduzir a avaliacéo e
participantes previstos no processo de avaliagdo”.

Foram propostos e implementados varios modelos de avaliacdo docente,
uns inscritos num paradigma positivista, outros num paradigma construtivista.
Destacaremos os dois modelos de avaliagdo mais conhecidos. Numa linha
positivista, surge o “modelo do défice”, no qual os professores séo profissionais
que necessitam de ajuda de quem possui 0 conhecimento: os directores e os
supervisores. Estes elaboram um plano para corrigir as “deficiéncias” que os
professores demonstram no ensino. Este modelo é caracterizado por dois
metodos: “tell-and-sell” ou de “tell-and-listen”. No primeiro método, o director
apresenta ao professor o resultado da sua avaliagéo e a proposta de melhoria;
€ um processo de comunicagdo de sentido Unico, uma vez que o director
conversa com o professor e este assume um papel passivo. No segundo
metodo, o avaliador pergunta e aguarda pela resposta do avaliado antes de
descrever os resultados da avaliagdo. Haefele (in Simdes: 2000: 37) considera
este modelo ineficaz contrapondo um novo modelo, o “modelo colegial’. Este
modelo considera a especificidade dos contextos e das pessoas,
estabelecendo critérios distintos para cada docente. Encoraja o dialogo entre
os professores como forma de ajuda para ultrapassar os dilemas sentidos na
sala de aula. O professor assume, neste modelo de avaliagédo, um papel activo
na melhoria das suas praticas participando na definicdo dos objectivos em
colaboragdo com seus pares. Entretanto, foram surgindo propostas de outros
modelos. Stronge e Helm (1992) propuseram um modelo de avaliagéo aplicavel

a todos os funcionarios da escola- o “modelo de avaliagio do pessoal de apoio




profissional”. Valentine (1992) desenvolveu a “avaliagdo desenvolvimentista
paseada no desempenho” composta por componentes formativas e sumativas
e observacoes regulares e irregulares.

De acordo com Machado e Formosinho (2010), o regime de avaliagao de
desempenho em vigor associa duas modalidades de avaliagéo: a formativa e a
sumativa. A avaliacdo formativa (Formosinho e Machado, 2010: 110) “procede
a recolha de dados e ao feedback de informacgéo para a revisédo do processo de
desenvolvimento da docéncia com vista a melhoria”. A avaliacdo sumativa
“procede & valoragdo do mérito e do valor do processo de desenvolvimento da
docéncia com vista a classificagdo e progressdo na carreira”. Se, por um lado,
se pretende desenvolver profissionalmente os professores, por outro, pretende-
se gerir as suas carreiras profissionais.

Moreira (2009: 249) afirma que a avaliagdo de desempenho docente
deve “servir finalidades de mobilizagdo e motivacdo dos professores para
melhorarem a sua acgédo profissional, promovendo simultaneamente, o seu
desenvolvimento profissional e aquisigdo de competéncias e melhorando o seu
ensino e a aprendizagem dos alunos.”

De acordo com a concepgdao de McGreal (in Moreira, 2009), os
professores devem participar na definicdo do referente, dos objectivos, dos
critérios, dos indicadores e dos procedimentos. Mc Greal defende um “contrato
personalizado de avaliagdo”, onde a avaliagdo sumativa é precedida de
avaliagdes formativas que constituem elementos de auto-avaliagéo.

Darling-Hammond et al., (in Simdes, 2000: 23) identificaram quatro
condi¢des para um sistema de avaliagéo de professores ser implementado com

sucesso, todos os actores do sistema tém de:

“ter uma compreensdo compartilhada dos critérios e dos processos de avaliagdo
dos professores; compreender como é que 0s critérios e processos se relacionam
com os temas da organizagéo, isto é, que exista uma percepgéo partilhada de que
eles captam os aspectos mais importantes do ensino e que o sistema de avaliagdo
esteja em consonéncia com o0s objectivos educacionais e as concep¢bes do
trabalho do professor; os professores tém de compreender que o procedimento da
avaliagdo os motiva para desenvolver o seu desempenho e, que todos os actores
do sistema se apercebam de que 0s procedimentos da avaliagdo proporcionam

um equilibrio entre o controlo e a autonomia.”




Shinkfield (in idem: 35) considera que uma avaliagdo dos professores
deve ter como fim melhorar o seu desempenho e, as aprendizagens dos
alunos. Assim, uma avaliacdo de professores devera basear-se em cinco
principios basicos, que passaremos a resumir;

i) a avaliagdo dos professores tem de ser entendida como uma
prestagdo de contas e constituir-se parte integrante do processo educativo no
interior de cada escola;

ii) o desenvolvimento profissional sé podera ser proporcionado através
da implementagao de uma perspectiva construtivista;

iif) a colaboracdo e o respeito mutuo entre professor e avaliador sédo
essenciais.

iv) para implementar um plano de avaliagdo de professores devera haver
consenso entre ambas as partes; e

v) a auto-avaliacdo dos professores € uma parte importante no
processo.

Para Vilar (2001), a avaliagdo dos docentes deve reportar-se,
exclusivamente, a qualidade do seu desempenho profissional, que comporta
trés planos distintos mas que se complementam: o saber, o saber-fazer a as
atitudes. Villar e Marcelo (in Vilar, 2001: 34) consideram que a avaliagdo de um
docente deve contemplar os seguintes itens:

i) um conjunto de interrogacdes relacionadas com os multiplos e
diferentes papéis que Ihe estdo cometidos no processo educativo escolar;

ii) uma cuidadosa recolha de dados através de instrumentos validos e
fiaveis;

iif) uma sintese de conclusdes acerca do seu desempenho baseadas em
critérios de valor e/ ou de mérito; e

iv) um conjunto de recomendagdes para uma melhoria do seu
desempenho em todos os papéis que lhe estdo cometidos.

A revisdo da literatura permitiu-nos compreender as diversas
concepgdes relativas & avaliagdo de desempenho. Parece-nos que o desejavel
seria a adopgao do modelo colegial por todas as instituicdes educativas, onde a

avaliagdo de cada docente ficasse definida num “contrato personalizado de
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avaliacdo”, adoptando a designacéo proposta por Mc Greal. A existéncia de um
supervisor pedagégico em todas as instituicées, encarregue deste processo
constituiria um pegueno passo para a reducgdo da “ansiedade” que a avaliagcéo

de desempenho, segundo Caetano (2008a), provoca.

2.1. A avaliacdao de desempenho dos educadores de

infancia no ensino publico

No ensino publico, ndo existe uma avaliagdo de desempenho especifica
para os educadores de infancia. Estes profissionais possuem o mesmo tipo de
normativo que os docentes de outros niveis de ensino.

O modelo de avaliagdo do desempenho docente do ensino publico tem
como referéncia o Decreto-Regulamentar n°2/2010 de 23 de Junho™. O
Decreto-Lei n° 75/2010"" estabelece as alteragées ao Estatuto da Carreira dos
Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos Basicos e Secundario.
O Despacho n° 16034/2010'? estabelece os padrdes de desempenho docente

a nivel nacional. Para assentarmos ideias, analisamos a legislacdo atras

referida tentando responder a cinco questdes: o que se avalia? Quem avalia?
Como avalia? Quando avalia? Porqué avalia? O resultado apresenta-se }
\

sintetizado no quadro 2.

10

; Poderé ser consultado no site http://www.ccap.min-edu.pt/docs/DR_2-2010.pdf, disponivel a 14/5/2011.
Podera ser consultado no site http://www.ccap.min-edu.pt/docs/DL_75-2010.pdf, disponivel a 14/5/2011.
Podera ser consultado no site http://mww.ccap.min-edu.pt/docs/Desp_16034-2010.pdf, disponivel a 14/5/2011.
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Quadro 2 - A avaliagdo de desempenho docente no ensino publico

Avallacao de Dese DEe 0 Doce % 0 PuUubp 0
O qué?
Dimensdes do Dominios de desempenho docente

desempenho do docente

= Compromisso com a construgdo e o uso do conhecimento
= Vertente profissional, profissional

social e ética = Compromisso com a promogdo da aprendizagem e do
desenvolvimento pessoal e civico dos alunos

. Compromisso com o grupo de pares e com a escola

= Preparagéo e organizagéo das actividades lectivas
L] Desenvolvimento do . Realizac&o de actividades lectivas
ensino e da aprendizagem = Relacéo pedagdgica com os alunos

= Processo de avaliagcéo das aprendizagens dos alunos

= Contributo para a realizagdo dos objectivos e metas do Projecto

Educativo e dos Planos Anual e Plurianual de actividades

= Participacdo na escolae | = Participagéo nas estruturas de coordenagdo educativa e

relagdo como a comunidade supervisdo pedagégica e nos 6rgaos de administragdo e gestao
educativa L] Dinamizagdo de projectos de investigagdo, desenvolvimento e

inovagéo educativa e sua correspondente avaliagio

= Desenvolvimento de estratégias de aquisicao e de actualizacdo de
conhecimento profissional (cientifico, pedagégico e didactico)

= Andlise critca da sua acgdo, resultando em conhecimento

= Desenvolvimento e profissional que mobiliza para a melhoria das suas praticas
formagé&o profissional ao longo | = Desenvolvimento do conhecimento profissional a partir do trabalho
da vida colaborativo com pares e nos 6rgéos da escola

= Mobilizagdo do conhecimento adquirido no desenvolvimento
organizacional da escola

= Aplicagéo do conhecimento adquirido na melhoria do trabalho

colaborativo

Quem?

Intervenientes:
= Avaliado
= Comisséo de Coordenacdo (Presidente do Conselho Pedagégico + trés docentes do Conselho
Pedagdgico)
. Juri de avaliagéo (membros da Comiss&o de Coordenagao + relator)

" Relator (responsavel pelo acompanhamento do processo de desenvolvimento profissional do avaliado)

Como?
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Instrumentos de registo

Auto-avaliagdo do docente

Escalas descritivas: Excelente, Muito bom, bom, regular e insuficiente

" Entrevista individual com o relator

Quando?

" Em ciclos de dois anos lectivos

Para qué?

. Melhorar a qualidade do servico educativo e das aprendizagens dos alunos;

' Melhorar a valorizagéo e o desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes;

f Diagnosticar as necessidades de formag&o dos docentes;

. Contribuir para a melhoria da pratica pedagdgica do docente;

. Contribuir para a valorizac@o do trabalho e da profissdo docente;

. Detectar os factores que influenciam o rendimento profissional do pessoal docente;

" Diferenciar e premiar os melhores profissionais no ambito do sistema de progresséo da carreira
docente;

. Facultar indicadores de gestdo em matéria de pessoal docente;

(] Promover o trabalho de cooperagao entre os docentes, tendo em vista a melhoria do seu desempenho;
. Promover um processo de acompanhamento e supervisdo da prética docente;

n Promover a responsabilizacéo do docente quanto ao exercicio da sua actividade profissional.

No ensino publico a avaliagdo de desempenho docente € realizada em
quatro dimensdes: vertente profissional, social e ética; desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem; participagéo na escola e relagdo com a comunidade
educativa e desenvolvimento e formacgéo profissional ao longo da vida. No
Despacho n° 16034/2010, artigo 1, encontra-se a definicdo de cada uma das
dimensdes:

“q dimensdo vertente profissional, social e élica representa a vertente deontolégica
e de responsabilidade social da prética docente na qual se destaca a atitude face
ao exercicio da sua profissdo. A dimenséo relativa ao desenvolvimento do ensino
e da aprendizagem operacionaliza o eixo central da profissdo docente e envolve a
consideragdo de trés vertentes fundamentais: planificagdo, operacionalizagéo e
regulagdo do ensino e das aprendizagens, assentes num conhecimento cientifico
e pedagdgico-didéctico profundo e rigoroso. A dimenséo participagdo na escola e
de relagdo com a comunidade educativa considera as vertentes da acgédo docente
relativas & concretizacdo da misséo da escola e a sua organizagdo, assim como a
relagdo da escola com a comunidade. A dimensé&o relativa ao desenvolvimento e
formagédo profissional ao longo da vida resulta do reconhecimento de que o
trabalho na profissédo docente é legitimado pelo conhecimento especifico e pela
autonomia dos que exercem a profisséo, o que requer a permanente reconstrugao
do conhecimento profissional respectivo.”
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Para cada dimenséao foram definidos dominios que operacionalizam as
dimensdes num plano mais restrito. Os dominios deverdo ser analisados de
uma forma holistica e globalizadora. Assim, para a dimensdo vertente
profissional, social e ética foram definidos os seguintes indicadores:
compromisso com a construgdo e o uso do conhecimento profissional,
compromisso com a promogao da aprendizagem e do desenvolvimento pessoal
e civico dos alunos, compromisso com o grupo de pares e com a escola.
Constituem indicadores para a segunda dimens&o (desenvolvimento do ensino
e da aprendizagem) a preparagao e a organizacao das actividades lectivas, a
realizagéo das actividades lectivas, a relagdo pedagdgica com os alunos e o
processo de avaliagdo das aprendizagens dos alunos. A dimensao participagéo
na escola e relagdo com a comunidade educativa inclui os seguintes
indicadores: contributos para a realizagdo dos objectivos e metas do Projecto
Educativo e dos Planos Anual e Plurianual de Actividades, a participacéo nas
esfruturas de coordenagéo educativa, e supervisdo pedagégica e nos orgaos
de administracdo e gestdo e, a dinamizacdo de projectos de investigacao,
desenvolvimento e inovagdo educativa e sua correspondente avaliagéo.
Constituem indicadores da dimensédo desenvolvimento e formagao profissional
ao longo da vida, a formagao continua e o desenvolvimento profissional.

Para cada dimens&@o foram definidos niveis de desempenho com a
classificacéo de excelente, muito bom, bom, regular a insuficiente. Cada nivel
possui uma descricdo pormenorizada do desempenho docente (descritores).
Neste documento, é referida a globalidade do processo de avaliagao. O
desempenho docente devera ser visto de uma forma global e integrada. A
classificagéo final da avaliagédo de desempenho de cada docente resulta da
articulagdo dos desempenhos descritos em cada dominio, bem como na
relagéo entre as quatro dimensées.

No Decreto-Regulamentar n°2/2010 de 23 de Junho, capitulo I,
referente a avaliagdo do desempenho do pessoal integrado na carreira
docente, sdo referidos os elementos de referéncia na avaliacéo, os
intervenientes no processo avaliativo e as respectivas funcoes, a

periodicidades, os instrumentos de registo e o procedimento de avaliacao.
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A avaliagdo de desempenho docente integrado na carreira desenvolve-
se em ciclos de dois anos lectivos. A avaliagado tem por referéncia os seguintes
elementos: os padrées de desempenho docente, os objectivos e metas
definidos no Projecto Educativo e nos Planos Anual e Plurianual de Actividades
de cada agrupamento de escolar e, os objectivos individuais de cada docente,
que podem constituir referéncia na auto-avaliagéo e na avaliagao final.

A observacgdo das aulas é facultativa, no entanto, € necessaria a sua
realizagdo para obter as mengdes qualitativas de muito bom e bom, bem como
progredir aos 3° e 5° escaldes da carreira. Cada docente podera entregar os
seus instrumentos de registos, sendo considerados como tal todos os
documentos considerados relevantes para efeitos de avaliagéo.

Constituem os intervenientes do processo avaliativo: o docente (o
avaliado), a Comisséo de Coordenagdo da Avaliagdo do Desempenho, o JUri
de avaliagdo e o Relator. O avaliado participa no seu proprio processo
avaliativo através da auto-avaliagdo. O avaliado devera tomar conhecimento de
todos os elementos que compdem o seu procedimento avaliativo. No artigo 12°
do decreto referido sdo explicitadas as fungées da Comissao de Coordenagéo
da Avaliagdo do Desempenho, que é constituida em Conselho Pedagogico e
representa os niveis de ensino existentes no seu agrupamento de escolas.
Constituem elementos desta Comissdo o presidente do Conselho Pedagdgico
e trés docentes do Conselho eleitos de entre os respectivos membros. A
Comissdo tem como fungdes: assegurar a aplicagdo objectiva e coerente do
sistema de avaliacdo do desempenho, tomando em consideracéo os seguintes
jocumentos: projecto educativo, planos anual e plurianual de actividades e a
ispecificidades do agrupamento de escolas; elaborar a proposta dos
nstrumentos de registo, assegurar o respeito pela aplicagao das percentagens
naximas fixadas e, por fim, transmitir aos relatores as orientagcdes adequadas.
) juri de avaliagdo é composto pelos membros da comisséo de coordenagao
a avaliagdo de desempenho e por um relator designado pelo coordenador do
epartamento curricular a que o docente avaliado pertence. Este coordenador

bordena e supervisiona o trabalho que os relatores do seu departamento
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desenvolvem. Constituem fungdes do jari de avaliagéo (capitulo Il, secgéo |,

ponto cinco, artigo 13°):

“a) proceder a atribuicdo fundamentada da classificacdo final a cada avaliado, sob
a proposta do relator;

b) emitir recomendagGes destinadas & melhoria da prética pedagégica e a
qualificagdo do desempenho profissional dos avaliados;

c) aprovar o programa de formagéo para os docentes aos quais seja atribuida a
mengéo de Regular ou Insuficiente;

d) apreciar e decidir as reclamacgées.”

O relator € o membro do juri de avaliagdo responsavel pelo
acompanhamento do desenvolvimento profissional do avaliado. A escolha do
relator tem de obedecer aos seguintes critérios: pertencer ao mesmo grupo de
recrutamento do avaliado, ter posicionamento na carreira e grau académico
igual ou superior ao deste; ser detentor de formacdo especializada em
avaliagéo de desempenho. Constituem fungées do relator (cap. Il, art® 149,
ponto 2): apoiar o avaliado, sempre que necessario, identificando as suas
necessidades de formagé&o; observar as aulas do avaliado, efectuando o registo
e partilhando com o avaliado, numa perspectiva formativa, a sua apreciacao,
analisar o relatério de auto-avaliagdo do avaliado e realizar uma entrevista
individual, quando aquele o requeira, apresentar ao juri de avaliagdo uma ficha
de avaliagao global com a proposta de classificagéo final e submeter ao juri a
aprovagao auténoma de um programa de formagao, sempre que seja proposta
classificacao de regular ou insuficiente.

O processo de avaliagdo de desempenho é constituido por trés
documentos obrigatérios: o relatério de auto-avaliagdo, o registo de observacao
de aulas e a ficha de avaliagdo global. O relatério de auto-avaliaco tera de
abordar os seguintes aspectos: autodiagndstico, breve descricdo da actividade
profissional desenvolvidas no periodo de avaliagdo, o contributo do docente
para a prossecugao dos objectivos e metas da escola, uma andlise pessoal e
balango sobre as actividades lectivas e nao lectivas desenvolvidas, a formacao
realizada e os seus beneficios para a pratica docente e a identificagdo de
necessidades de formagéo para o desenvolvimento profissional. A ficha de
avaliagdo global sintetiza todos os dominios da avaliacdo e regista a

classificagéo final e a respectiva mengéo qualitativa.
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O resultado final da avaliagdo do docente é expresso nas seguintes

mengdes qualitativas, tendo de existir uma correspondéncia entre esta e a
classificacdo: excelente (9 a 10 valores), muito bom (8 a 8,9 valores), bom (6,5

a 7,9 valores), regular (5 a 6,4 valores) e insuficiente (1 a 4,9 valores).
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Capitulo V- A instituicdo de ensino particular e

cooperativo

1. Caracterizacgdo da instituicao

Para elaborar a caracterizacdo da instituicido onde estamos a realizar a
nossa investigacdo efectudmos a analise dos documentos orientadores da
instituicdo, nomeadamente o Projecto Educativo, o Projecto Curricular e o
Regulamento Interno.

Trata-se de uma instituicdo de ensino particular e cooperativo
pertencente a Associacdo de Estabelecimentos de Ensino Particular e

| Cooperativo localizada na regido do Grande Porto.

1.1. Histéria da instituicao

Inaugurada em Outubro de 2001, serve uma populacdo de seiscentos e
trinta alunos, compreendidos entre as valéncias de creche, educagio pré-
escolar, primeiro, segundo e terceiro ciclos. No ano lectivo 2011/2012 entrara
em funcionamento o ensino secundario, estando previsto o niimero de alunos

atingir, aproximadamente os setecentos.
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Foi-nos informado pela Direcgdo, que a abertura desta instituicdo em
Setembro de 2001 tinha como intencionalidade criar algo de inovador,
especialmente ao nivel da educagao pré-escolar. Nesse mesmo ano estavam
inscritas vinte e sete criangas, ao longo desse ano verificou-se um aumento
significativo do numero de alunos e houve necessidade de recrutar recursos
humanos: educadores, auxiliares, pessoal de cozinha e de limpeza. Foram os
pais os impulsionadores do crescimento da instituicao, apelando no final de
cada ciclo a continuidade do processo educativo. A abertura de novas turmas
implicou o aumento das instalagées. A creche e a educagdo pré-escolar
encontram-se no podlo |, o ensino basico no pélo Il e o ensino secundario

funcionara no pélo Ill, que se encontra em fase de conclusio.

A nossa investigacao incidira na valéncia de educacdo pré-escolar desta
instituigdo, mais concretamente, com os profissionais docentes. No ano lectivo

2010/2011 frequentam a educacéo pré-escolar duzentas e quatro criangas.

1.2, A misséao da instituigdo

Da analise do Projecto Educativo (2009) e do Projecto Curricular (2009)
verificdmos que esta instituicdo elaborou uma missao que esta incluida em
todos os documentos institucionais: “qualidade no sucesso, que permita, pela
exploragdo de todas as nossas potencialidades, a construgé&o conjunta de um
mundo melhor”,

Na andlise dos documentos institucionais nzo estdo referidos os

objectivos da instituicdo. No entanto, de acordo com informagéo da Direccéo,

0s objectivos da instituicdo consistem na construcao e promocao de qualidade

69

- @




no sucesso educativo, tornando os alunos cidaddos responsaveis, criativos e

empreendedores.

No Projecto Educativo da instituicdo (2009: 41) encontram-se definidos

os trés principios estruturantes da ac¢éo educativa:

i “Liberdade (liberdade de pensamento e da livre expresséo de opiniGes);

ii. Responsabilidade (respeito pelo cumprimento das normas vigentes e
formacéo de futuros cidaddos criticos e intervenientes na sociedade);

iil. Solidariedade (consciéncia de cidadania de tornar o mundo um pouco
melhor).”

No Projecto Curricular (2009: 6) encontram-se referenciados os

principios da accao pedagdgica deste estabelecimento de ensino:

i “A construgdo de uma escola inovadora, capaz de criar compromissos, onde
cada individuo consiga desenvolver um projecto claro de vida, para se tornar
plenamente Pessoa, assumindo compromissos com a sociedade, tornando-se
assim um cidadéo participativo e com consciéncia critica”

if. “A necessidade de fornar significativas as aprendizagens, desenvolvendo as
competéncias adequadas, promovendo o desenvolvimento pessoal e social

» "

resumidos nas atitudes “viver em comum”, "aprender a conhecer”, “aprender a
fazer’ e “aprender a ser”.

O segundo principio remete para os quatro pilares da educagao para o
século XXI, apresentados no relatério da Unesco (1996). “Aprender a
conhecer’ implica o dominio dos instrumentos de conhecimentos de cada
individuo supondo o “aprender a aprender, exercitando a atengdo, a memoria e
o pensamento.” (Delors, 1999: 79) “Aprender a fazer’ é indissociavel do
primeiro pilar implicando a acgao sobre o meio envolvente. “Aprender a viver
Juntos” implica a descoberta do eu e do outro e a participagcao em projectos que
permita o respeito pelo pluralismo e pela multiculturalidade. “Aprender a ser”
integra os trés principios anteriores, para “melhor desenvolver a sua
personalidade e estar & altura de agir com cada vez maior capacidade de
autonomia, de discernimento e de responsabilidade pessoal’. (Delors, 2009:
88)
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1.3. Cultura da organizacéo

No projecto educativo desta instituicao de ensino (2009: 22) é referido
que subjazem dois modelos organizacionais: o formal e o colegial. Na
concepgao do modelo formal ha um lider que orienta todo o processo e que se
encontra no topo da hierarquia. Trata-se uma estrutura hierarquica
verticalizada. Todas as decisées finais estdo dependentes do poder central,
embora nenhuma ordem seja imposta. O modelo colegial considera a
especificidade dos contextos e das pessoas, estabelecendo critérios distintos
para cada docente. Encoraja o didlogo entre os professores como forma de
ajuda para ultrapassar os dilemas sentidos na sala de aula, verificando-se uma
descentralizagdo. A instituicdo optou, entdo, por criar um modelo
organizacional misto- o modelo colegial formal- que contempla caracteristicas
de ambos. A adopgdo do modelo misto permite a interacga@o entre todos os
funcionarios e a ades&do ao projecto da instituicio. Porém, & necessario um
lider, um orientador que defina as metas, as estratégias e as etapas seguintes.
A partir da gestdo deste modelo organizacional misto & possivel definir os
limites de acgdo de todos os intervenientes no processo educativo. O
organigrama da instituicdo permite examinar o grau de autonomia de cada

interveniente.
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Figura 6 - Organigrama da Instituicdo de Educagédo e Ensino Particular e
Cooperativo (in Projecto Educativo: 2009: 23)

No organigrama da instituicao ainda ndo & possivel encontrar nas
estruturas de orientacdo educativa/pedagégica o Conselho de Docentes dos
segundo e terceiro ciclos, bem como do ensino secundario. Em 2012 havera a
reformulagdo deste documento, uma vez que o projecto educativo foi
concebido em 2009 e finda em 2012.

No Regulamento-Interno da Instituicao, RI, (2008: 14) estao definidas os
6rgéos de administragdo e gestdo, bem como as estruturas de orientacao
educativa/pedagdgica. A Direcgdo, o Conselho Pedagégico e o Conselho
Administrativo constituem os 6rgéos de administragso e gestdo. A Direccao é o
‘“ Orgdo a que representa a Comunidade Educativa e define as linhas
orientadoras (...) assegurando a qualidade de ensino e eficaz funcionamento

das estruturas educativas.” (RI, parte II, cap. |, art. 35°, ponto 1) O Conselho
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Pedagégico & o “Orgdo de coordenagdo e orientagdo da unidade
organizacional, nomeadamente nos dominios pedagdgico-didactico, da
orientacédo e acompanhamento dos alunos e da formagéo inicial e continua do
pessoal docente e néo-docente.” (RI, parte Il, cap. I, art. 36° ponto 1) A
Direcgdo Administrativa € “um 6rgéo que orienta os Servicos Administrativos e
os servicos de apoio ao Colégio.” (RI, parte Il, cap. |, art. 37°, ponto 1)

As estruturas de orientagédo educativa/pedagogica (RI, parte I, cap. II)
compreendem o Conselho de Coordenadores, os Conselhos de Turma, o
Conselho dos Directores de Turma, o Conselho de Docentes da Educagéo de
Infancia, o Conselho de Docentes do primeiro ciclo do Ensino Basico e os
Departamentos Curriculares. O Conselho de Coordenadores (RI, parte Il, cap.
I, art. 38°, pontos 1 e 2) é o “6rgdo que representa os Professores tendo como
competéncias a andlise e decisdo sobre todos os assuntos de &mbito
pedagégico e outros, que a Direccdo entenda submeter-lhe. E composto por
Direcgéo e Professores Coordenadores em exercicio no Colégio.” O Conselho
de Turma do segundo e terceiros ciclos do Ensino Basico (RI, parte Il, cap. Il
art. 39°) “é constituido pelo Coordenador de Ciclo, pelos Docentes que
leccionam a Turma, por um Delegado dos Alunos e por um membro da
Direcgdo, sempre que o mesmo desejar. Se solicitado, pode estar presente um
Psicélogo Educacional.” O Conselho de Directores de Turma (RI, parte Il, cap.
I, art. 40°) & “composto pelos Directores de Turma e presidida pelo
Coordenador de Ciclo.” O Conselho de Docentes da Educacao de Inféncia (R,
parte Il, cap. ll, art. 41°) e o Conselho de Docentes do primeiro ciclo do ensino
basico (RI, parte ll, cap. Il, art. 42°) sdo constituidos pelos educadores de
infancia e pelos professores titulares, respectivamente. Os Departamentos
Curriculares (RI, parte Il, cap. Il, art. 43°) constituem a “estrutura de apoio a
Direc¢do e ao Conselho Pedagégico nos 2° e 3° ciclo do Ensino Basico, a
quem incube colaborar no desenvolvimento do Projecto Educativo, desenvolver
medidas promotoras da articulagéo interdisciplinar na aplicagéo dos planos de
estudo, coordenar o trabalho curricular que lhe esta atribuido e promover o
desenvolvimento profissional dos docentes.” A instituicdo encontra-se

organizada em quatro departamentos curriculares:
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I.  departamento de Linguas (grupos disciplinares de Portugués, Inglés e
Espanhol);

ii. departamento de Ciéncias Sociais (grupos disciplinares de Histéria,
Histéria e Geografia de Portugal, Geografia e Desenvolvimento Pessoal e
Social);

iii. departamento de Ciéncias e Multimédia (grupos disciplinares de
Matematica, Ciéncias Naturais, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Fisico- Quimica
e Multimédia); e

iv. departamento de Artes e Motricidade (grupos disciplinares de
Educagéo Fisica, Educacgo Visual e Tecnolégica, Educagéo Visual, Educacao
Tecnoldgica e Educagéo Musical).

Na rede de comunicacio da instituicao (figura 7) é possivel verificar a
interacgéo de todas as estruturas mencionadas.

y de Docentes do Pré-Esce

Departamentos Curriculares Conselhos

Coordenacao de Projectos

Figura 7 - Rede de comunicacao da Instituicdo de Educagao e Ensino
Particular e Cooperativo (in Projecto Educativo: 2009: 23)
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1.4. Clientes-tipo

No préximo ano lectivo, como foi referido anteriormente na pagina 69,
sera inaugurado o ensino secundario e estima-se que o numero de alunos
atinja as sete centenas.

No Projecto Educativo (2009) é referido que, ao longo dos anos
constatou-se uma mudanga na admissdo dos novos alunos. Nos primeiros
anos da instituicdo, a admissao verificava-se por recomendacéo familiar ou de
amizade. Actualmente, o protocolo de admissdo dos alunos passa por varias
etapas: visita guiada ao Colégio pela Direcgdo, acompanhamento pelo Servigo
de Psicologia e entrevista com o futuro educador/professor da turma, na qual a
crianca sera integrada.

Os alunos que frequentam a instituicao pertencem a designada classe
alta. As profissdes dos encarregados de educacédo enquadram-se na categoria
de quadro superior. Estes possuem grandes expectativas relativamente a
formacgao dos seus filhos apostando na qualidade de ensino. De acordo com as
informacdes da Direcgdo, estes alunos sdo criangas que vém de um meio
familiar que demonstra preocupagéo pelo futuro, pela formagéo pessoal e
social e académica. Pretendem uma “escola a tempo inteiro” que retina todas
as condigdes para as criangas serem felizes. Ou seja, a instituicdo precisa de
estar constantemente em actualizagdo para ser capaz de acompanhar as
mudancas do mundo contemporéneo. A oferta formativa, os projectos, em
suma, as actividades inovadoras deste estabelecimento de ensino procuram
uma educagdo de qualidade e de exceléncia num processo de educagéo ao
longo da vida. Dai que a Direcgdo se encontre atenta as mudangas e a
evolugdo da sociedade numa preocupagado permanentemente de construir,
avaliar, reflectir e reconstruir. O processo consiste em construir, inovar para

depois reflectir, avaliar e reconstruir sucessivamente.
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2. Estratégias de avaliagcdao de desempenho

“A avaliagdo de desempenho (...) deve servir finalidades de mobilizagdo e
motivagdo dos professores para melhorarem a sua acgéo profissional,
promovendo simultaneamente, o seu desenvolvimento profissional e aquisigdo de
competéncias e melhorando o seu ensino e a aprendizagem dos alunos.”

(Moreira, 2009: 249)

Nesta instituicdo de ensino pretende-se que os recursos humanos sejam
estimulados para uma pratica pedagégica marcada pela reflexdo com vista ao
desenvolvimento profissional continuo (Projecto Educativo, 2009). O sistema
de superviséo da instituicdo surge no ambito da concretizagdo de um Projecto
Educativo (2009: 26) que fundamenta o desenvolvimento da instituicio
baseado na oferta educativa de qualidade onde “a qualidade do ensino e a
avaliagdo dos processos dos resultados e do desempenho organizacional
constituem a principal prioridade, dai que a reflex&o sobre a prética pedagégica
e sobre a competéncia cientifica seja uma constante, “obrigando” a uma
continua reflexdo e adaptagéo curricular.”

Deste modo, é construida uma comunidade cada vez mais aprendente e
dinamica na qual professores e supervisores interagem com base numa
estrutura de Supervisdo previamente definida que consagra a implementagéo
de estratégias de acgdo no campo supervisivo e relaciona modelos de
Supervisao propostos por varios autores examinados na revisdo da literatura,
como por exemplo, Alarcdo e Tavares (2007b), Sa - Chaves (2002) e Vieira
(1993). Consideramos o sistema de supervisdo vigente neste estabelecimento
de ensino como um “sistema integrador’, uma vez que, considera a
multiplicidade dos modelos de supervisdo e concilia diversos niveis verificando-
se uma “mutua interpenetracéo”, como afirma Sa - Chaves (2002: 186).

Todos os recursos humanos que constituem as equipas pedagégicas
das diferentes valéncias participam no processo de supervisdo, no qual

intervém um elemento da Direccao e o Coordenador/a do respectivo ciclo a que
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docente pertence. E aos coordenadores que compete dinamizar e regular todo
o processo de acompanhamento do docente.

Pretende-se, com este Sistema de Supervisdo, uma crescente
autonomia e profissionalizagdo dos professores, mas também, um crescimento
sustentado, responsavel e muito enriquecedor. Os professores sé&o
participantes do seu processo supervisivo, com vista a melhoria e ao seu
crescimento profissional através de uma sequéncia de acgdes que promovam e
desenvolvam nos docentes estratégias de reflexdo e meta reflexao.

O crescente desenvolvimento da autonomia do professor pressupde
uma assuncao da sua auto-formagdo com vista a auto-supervisdo. Apesar de
estar prevista neste sistema de desenvolvimento pessoal e profissional do
docente, a auto-supervisdo assume-se, como uma meta a atingir que implicara
sempre a presenga de um supervisor que se manifesta como uma “consciéncia
critica” omnipresente no quotidiano do professor. Neste sentido, cabera a cada
docente reflectir constantemente sobre os contextos, as praticas, as estratégias
e metodologias aplicadas e implicadas no seu dia-a-dia e procurar as suas
préprias respostas e solugées sendo que, sempre que necessario, se tornara
possivel o recurso ao supervisor que em vez de mediador surge como
encorajador, conselheiro e elemento que leva a tomada de consciéncia critica
constante.

As estratégias de avaliagdo de desempenho sdo diversificadas, de
forma, a promover uma monitorizagdo de todo o processo.

No Projecto Educativo (2009: 62) desta instituicdo de ensino privado,
exige-se que os professores sejam ambiciosos e promulguem a sua
emancipagéo profissional, com a avaliagdo a ser considerada como um “ponto
de partida para a mudanga’. Os encontros reflexivos entre professor e
Supervisor (Coordenador de Ciclo e um membro da Direcgédo) pressupéem o
debate, a troca de ideias e a partilha de estratégias com vista a (re) construgao
conjunta e participada do professor enquanto pessoa e profissional de
educacdo. E nos encontros de reflexdo que o professor ira (re)construir

enquanto pessoa e profissional tentando tirar partido de todas as situagdes
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positivas experienciadas e (re)aprendendo a agir através da analise de
situagcbes menos positivas.

Todo o tipo de actividades em que o professor participa ou dinamiza
constituem evidéncias do seu desempenho profissional. Esta etapa do Sistema
de Supervisdo nesta instituicdo aproxima-se, de acordo com Almeida e Pinto
(2008), do Modelo Clinico de Supervisdo na medida em que, ao longo de todo
0 processo, serdo analisados documentos elaborados pelo professor,
realizadas sessbes de observagdo da pratica pedagégica e aferidos niveis de
participagéo nas iniciativas de formagéo dentro e fora da instituigao. Na figura 8
podemos observar os modelos supervisivos presentes no sistema supervisivo
da instituicdo, segundo aqueles autores.

1 Encontros
de reflexao

e -

Figura 8 - O sistema de supervisao da Instituigdo de Educagio e Ensino
Particular e Cooperativo (Almeida e Pinto, 2008: 46)
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Pela andlise da figura 8 podemos verificar que na instituicdo de
educacéo e ensino é efectuada uma simbiose de trés modelos supervisivos: o
clinico, o reflexivo e o ecolégico. Sdo aproveitados os aspectos fulcrais de cada

modelo e organizado um modelo misto.

A analise do desempenho do professor no que diz respeito a pratica
pedagégica é realizada através da observagdo de aulas. Os supervisores
preenchem uma grelha aquando da observagéo e, a posteriori, discutirao em
conjunto a situagdo de pratica pedagégica observada.

Toda esta andlise é realizada de uma forma aberta e partilhada, numa

primeira fase, entre supervisores (Coordenador de Ciclo e um membro da
Direcg&o) e, numa fase mais avangada do processo, pelo docente que se torna
um critico perante o seu proprio desempenho- auto-avaliagao.

No final de cada ano lectivo, o professor preenchera uma grelha de auto-
avaliacdo do seu desempenho profissional que, ao longo do ano lectivo
seguinte, serve de ponto de partida para a (re)estruturagédo da pratica. Os
supervisores também efectuarao uma hetero-avaliagcdo do trabalho do docente
através do preenchimento da mesma grelha que representara o balango de
todo o processo de trabalho e envolvimento do professor no que concerne ao
seu desempenho pessoal e profissional.

As reunides de feedback sdo um encontro, no qual se pretende que o
professor e os supervisores (Coordenador de Ciclo e um membro da Direcgao)
partam para uma analise conjunta de todos os dados observados na sala de
aula de forma a despertar uma atitude reactiva no professor e, por conseguinte
partir para a reestruturagdo da sua pratica pedagoégica. Apos esta reuniao, o
docente elabora o seu plano de melhoria para o préximo ano lectivo, onde
deverdo estar contempladas algumas das sugestdes da Direcgédo e da
Coordenacéo, bem como outras que o docente considere relevante.

Segundo as informagdes disponibilizadas pela Direcgéo, a avaliagdo de
desempenho docente, independentemente do nivel de ensino a que pertencem

tem como intencdo efectuar uma reflexdo das praticas pedagdgicas para se
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elaborar objectivos pessoais para o crescimento profissional. A ideia é que o
processo de avaliagédo seja um processo construtivo, colaborativo e conjunto.

Em relagcdo a gestdo da carreira docente processa-se por anos de
servigo, uma vez que a instituicdo pertence a AEEP. Esta associacao tem
definido um contrato colectivo de trabalho, bem como as tabelas salariais.
Nestas tabelas a subida de escaldo efectua-se por anos e nao por mérito.

As auxiliares de acgdo educativa também possuem uma grelha de
avaliagdo, com indicadores adaptados a sua fungdo. Duas vezes por ano
lectivo, realiza-se uma reunido de feedback individual, na qual se definem os
pontos que carecem de melhoria. A progressao na carreira deste grupo
profissional também ocorre de acordo com os anos de servigo.

Até este ano lectivo, sdo0 os docentes de entre todos os profissionais da
instituicdo que tém um maior acompanhamento ao nivel da avaliacao de
desempenho.

21. A avaliacdo de desempenho na educacio pré-
escolar na instituicdo de ensino particular e

cooperativo

Para o ensino privado, existe, para ja, apenas um documento legal
dedicado a avaliacdo de desempenho docente. No Boletim de Trabalho e
Emprego, 12 série, n°® 11 de 22 de Margo de 20073, referente a Convencéo
Colectiva de Trabalho entre a AEEP (Associagdo de Estabelecimentos de
Ensino Particular e Cooperativo) e a FNE (Federagao Nacional de Educacao),
estao definidos os deveres e direitos dos trabalhadores e entidades patronais
destes estabelecimentos de ensino, a duragéo e a organizagdo do trabalho, as

' Podera ser consultado no site http://bte.gep.mtss.gov.pt/completos/2007/bte 1 1_2007.pdf, disponivel a 14/5/2011.
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retribuicdes, entre outros. O anexo |l deste Boletim refere-se especificamente
3 avaliacdo de desempenho dos trabalhadores com fungées pedagogicas.

O processo supervisivo do docente da educagdo pré-escolar desta
instituicdo de ensino privado é realizado em duas dimensdes. A primeira
dimens3o inclui a observagéo de aulas e é realizada por dois intervenientes: a
Directora e o Coordenador. A segunda dimenséo comporta todo o processo de
acompanhamento que é realizado, ao longo do ano lectivo, com o objectivo de
melhorar os pontos definidos no plano de melhoria individual elaborado no final
do ano lectivo anterior. Mensalmente, o coordenador da educagéo pré-escolar
retine individualmente com os docentes, de forma a acompanhar o processo
para a melhoria. Nestas reunides, ¢ feita uma breve reflexao do desempenho
profissional do docente, das aprendizagens das criancas, da participagao dos
pais e & revisto o plano de melhoria do docente. Criamos uma tabela sintese do
modo como se processa a avaliagdo de desempenho docente na instituicdo de
ensino particular e cooperativo onde estamos a realizar a investigagéo, que

podera ser analisada a seguir.
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Quadro 3 - A avaliagao de desempenho docente na instituicao de

ensino particular e cooperativo

A avaliagdo de desempenho docente da educagao pré-
escolar na instituiciao de ensino particular e cooperativo

particular e cooperativo

O qué?

Dominios do Ordens de competéncias

desempenho do docente

= Conhecimentos cientificos e didacticos

= Promogcdo da aprendizagem pela motivagdo e
responsabilizag&o dos alunos

= Plasticidade (flexibilidade e capacidade de adaptac&o)
Competéncias para leccionar | = Identificagéo e vivéncia do Projecto Educativo

= Comunicacéo

] Planeamento

L] Procura de informagé&o e actualizagéo de conhecimentos

u Avaliagao

Competéncias profissionais e | » Trabalho de equipa e cooperagéo inter-areas

de conduta

Competéncias sociais e de L] Relag&o com os alunos e encarregados de educacgéo

relacionamento = Envolvimento com a comunidade educativa

a Lideranca

= Motivagéo

L] Delegacéo
Competéncias de gestao " Planeamento e controlo
L] Estratégia

" Reconhecimento

" Gestao da Inovagéo

L] Avaliacéo
Quem?

Intervenientes:
= Avaliado

" Direcgao do Colégio

' Coordenador de Ciclo a que o docente pertence
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Como?

= Observacdo de aulas (Instrumentos de registo: grelha de observagéo preenchida no
momento de observagéo de aulas com escala de Lickert)

" Analise documental (Projecto Curricular de Turma)

. Grelha de competéncias com escala de Lickert

= Reunido de feedback — elaboragdo do plano de melhoria

Quando?

s Uma vez por ano lectivo (duas vezes, caso a Direcg¢do e a Coordenagéo considerem)

Para qué?

= Relevar para efeitos de progresséo na carreira.

(NZo se encontram definidos outros objectivos.)
L

Constitui principio da avaliagdo de desempenho (anexo lll, artigo 2°,

ponto 2) a referéncia ao projecto educativo de cada estabelecimento de ensino,
o que nos leva a crer que a avaliagdo em cada escola, apesar de pertencerem

a4 mesma associacdo (AEEP), atende a especificidade de cada realidade

educativa. O processo de avaliagdo ocorre durante um ano lectivo. No mesmo
ponto, é sugerido que a avaliagdo de desempenho releva para efeitos de
progressdo na carreira no ambito deste Contrato Colectivo de Trabalho, no
entanto, cabe a Direcgéo de cada estabelecimento de ensino a decisao.

A instituicio onde estamos a realizar a nossa investigagéo rege-se pela
grelha de avaliacdo de desempenho elaborada pela AEEP (anexo B). O
docente & avaliado em trés dominios: competéncias para leccionar,
competéncias profissionais e de conduta e competéncias sociais e de
relacionamento. O dominio das competéncias para leccionar compreende as
seguintes ordens de competéncias: conhecimentos cientificos e didacticos;
promogdo da aprendizagem pela motivagdo e responsabilizagédo dos alunos;
plasticidade (flexibilidade e capacidade de adaptagéo); identificagéo e vivéncia
do projecto educativo; comunicagédo; planeamento; procura de informagéo e

actualizagdo de conhecimentos e avaliagdo. O dominio das competéncias

profissionais e de conduta integra o trabalho de equipa e cooperagao

interareas. O dominio das competéncias sociais e de relacionamento inclui as
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seguintes ordens de competéncias: relagdo com os alunos e encarregados de
educagéo; envolvimento com a comunidade educativa.

Os docentes que desempenhem fungées de coordenagdo sao avaliados
em mais um dominio: competéncias de gestdo. Cada dominio compreende
varias ordens de competéncias, que por sua vez, compreendem indicadores.
Cada indicador é avaliado através de uma escala numérica (sendo 1
inadequado e 5 excelente). O desempenho do trabalhador é avaliado através
da meédia atribuida em cada um dos indicadores. Além da grelha de avaliacéo,
0 avaliado e o avaliador poderdo juntar evidéncias documentais (como o
Projecto Curricular de Turma) que ajudem a comprovar determinado indicador.
A grelha de avaliagdo é entregue atempadamente ao docente para que efectue
a sua auto-avaliagdo. Posteriormente, é agendada uma entrevista de avaliagado
de desempenho com a Direcgéo e a Coordenacao (constituem a Comissio de
Avaliagao), na qual sao evidenciados os pontos-fortes e os gue carecem de
melhoria para o préximo ano lectivo.

O supervisor da educagao pré-escolar, neste caso, o coordenador da
educacdo pré-escolar também é avaliado. Na sua avaliacdo participam os
docentes que supervisiona e a Direcgdo da instituicio. A grelha de avaliagédo
do supervisor possui apenas um dominio para avaliacdo denominado de

e n”

“‘competéncias de gestdo”. Dentro desse dominio encontram-se nove ordens de
competéncias: lideranga, motivagdo, delegagdo, planeamento e controlo,
estratégia, reconhecimento, gestdo da inovagédo e avaliagdo. A reuniao de

acompanhamento e de feedback realiza-se apenas com a Direcgao.
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Parte lI- Metodologia de investigagao

Capitulo VI- A investigagéo e a sua metodologia

Neste capitulo, configuramos a investigagéo que realizamos acerca das
competéncias do supervisor da educacao pre-escolar numa instituicdo de
educacdo e ensino particular e cooperativo. Deste modo, enquadramos
conceptualmente a investigagéo relativamente a: metodologia, definicdo dos
objectivos, explicitagdo da questao indagadora, caracterizagdo do contexto de

estudo e apresentamos os procedimentos de recolha e analise dos dados.

1. Natureza do estudo

A metodologia de investigagdo seguida foi de indole qualitativa. A
escolha desta metodologia tem como objectivo privilegiar “na analise, o caso
singular e operagbes que ndo impliquem quantificagéo e medida” (Pardal e
Correia, 1995: 17).

De acordo com Fernandes (1991: 64), a investigagéo qualitativa & “uma

resposta as limitagbes reveladas pelos métodos quantitativos™ e o seu foco € a
compreensao mais profunda dos problemas; € investigar o que esta “por tras”

de certos comportamentos, atitudes ou convicgdes. As investigacdes recentes

nas ciéncias sociais e humanas vieram reforgar a importancia da metodologia
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qualitativa. Implica a interpretagdo dos comportamentos e dos fenémenos
sociais, constituindo a experiéncia individual uma fonte de conhecimento; os
fendmenos sédo estudados a partir da perspectiva do outro, e verifica-se um
interesse em se conhecer a forma como as pessoas experienciam, e
interpretam o mundo social. A pesquisa qualitativa & laboriosa e algumas
investigacbes podem prolongar-se no tempo. De acordo com Erickson (in
Walsh, Tobin e Graue, 2002: 1038), a investigagdo qualitativa também podera
ser designada de “inferpretativa’, uma vez que este termo é mais inclusivo e
evita as conotagbes ndo-quantitativas. Na investigacdo qualitativa, ha lugar
para a hermenéutica, € dado lugar a criagdo de relagdes empaticas, a relagao
face a face. Os estudos sdo desenvolvidos a partir da perspectiva do outro,
sendo a experiéncia subjectiva a fonte de conhecimento. O seu cariz indutivo e
holistico permite o estudo da realidade sem a fragmentar, atendendo as
peculiaridades. De acordo com Flick (in Duarte, 2009: 7), os métodos
qualitativos “encaram a interacgdo do investigador com o campo e os seus
membros como parte explicita do saber (...) a subjectividade do investigador e
dos sujeitos estudados faz parte do processo de investigagéo”.

O investigador qualitativo podera utilizar diversas técnicas de pesquisa
sobre as actividades que decorrem em cenarios auténticos.

Neste sentido, utilizamos como instrumentos de investigacédo entrevistas
semi-estruturadas, complementadas com observacdes aos participantes e

analise da documentagéo recolhida.
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2. Objectivos e questéo indagadora

A preparagéo deste documento deve-se ao facto de alguns docentes da
educagao pré-escolar da instituicdo de ensino privado que estamos a investigar
revelarem, em contextos informais, algum “desconforto” na dinamica
supervisiva, situagéo que podera ser analisada no incidente critico n® 1 (anexo
C). Foi a partir daqui que iniciamos a vontade de melhorar a supervisao
pedagbgica na valéncia de educagao pré-escolar nesta instituicdo. Essa
melhoria podera passar, segundo a nossa perspectiva, pela reflexao sobre as
competéncias necessarias do supervisor pedagogico.

Equacionamos o seguinte objectivo, que constituira o “produto final” do
nosso trabalho: elaborar o perfil de competéncias do supervisor pedagogico da
valéncia de educagdo pré-escolar da instituicdo de ensino particular e
cooperativo.

A questao indagadora de toda a investigagéo consiste em saber quais as
competéncias que um supervisor pedagégico da valéncia da educagao pré-
escolar da instituigdo de educagéo e ensino particular e cooperativo em estudo
devera possuir para a pratica supervisiva?

Esta questdo esta subjacente ao estudo empirico que desenvolvemos,
funcionando como ponto de partida para a definigdo do quadro conceptual e

metodolégico desta investigagéo.
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3. Contexto de investigacio

O estudo apresentado realiza-se numa instituicdo de ensino particular
especifica com enfoque na valéncia de educagdo pré-escolar. Procuramos
elaborar o perfil de competéncias Para o supervisor da educagédo pré-escolar
envolvendo todos os implicados no processo supervisivo docente: oito
educadoras de infancia, um coordenador da educagdo pré-escolar e um
elemento da direcgao.

De referir que a data do estudo, frequentam a educacdo pré-escolar
duzentas e quatro criangas.

Participantes | Namero | Pe rcentagens |

Educadoras de infancia R
Direede—————— e
[ ~ Coordenacio P "‘"'“'“Jéf”"""‘ 0% |

Quadro 4 - Sujeitos participantes na investigacio
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4. Procedimentos de recolha e andlise dos

dados

Como foi referido no ponto 1 deste capitulo utilizaremos como
instrumentos de investigagdo a entrevista semi-estruturada, a analise

documental e a observagao.

41. A entrevista

Quivy (1998) considera a entrevista como parte da observagéo indirecta.
Na concepgéo de Marconi e Lakatos (2002:84), a entrevista &

“um encontro entre duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha informagdes a
respeito de determinado assunto, mediante uma conversagdo de natureza
profissional. Trata-se de uma conversa efectuada face a face, desenvolvida de
forma metédica; no decurso da qual se vai proporcionando ao entrevistado,

verbalmente, a informagéo necesséria.”

Estes investigadores consideram ainda que muitos autores encaram a
entrevista como o instrumento por exceléncia da investigagao social, pois
permite averiguar factos e recolher verbalmente a informagéo necessaria.
Segundo Goode e Hatt (in Marconi e Lakatos, idem), a entrevista “consiste no
desenvolvimento de preciséo, focalizagéo, fidedignidade e validade de um certo

acto social como a conversagéo”.
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4.1.1. Elaboragéo do guido da entrevista

Tal como ja foi referido, as entrevistas realizadas para esta investigagao
foram de tipo semi-estruturado. Segundo Pardal e Correia (1995: 65), a
entrevista semi-estruturada & uma “variante entre a directividade” da entrevista
estruturada e a “néo-directividade” da entrevista ndo-estruturada.

Numa primeira fase, foi efectuada um pré-teste da entrevista a uma
profissional de educagio de infancia de um outro contexto institucional. Apos
essa entrevista revimos o guido e reformulamos algumas questodes, de forma, a
torna-las mais claras. Numa segunda fase, o guifo foi mostrado a orientadora
da investigadora, tendo sido sugeridas algumas reformulagées na formulagéo
das questdes. Numa terceira fase, o guido ficou finalizado- fase de validacgao
da entrevista.

Foi conduzido um guiao de entrevista preparado com base na revisio da
literatura, nas orientages de Estrela (1994 343) que atribui a designacao de
“blocos” as diferentes etapas da entrevista. Com base nos trabalhos dos
autores referenciados atras elaboramos o seguinte esquema para a elaboragao
das entrevistas:

i) formulacédo do tema;

i) categoria;

iii) definicdo dos objectivos;

iv) descrigéo dos procedimentos do entrevistador:

V) questdes a colocar ao entrevistado: e

vi) fonte (literatura onde nos baseamos para a elaboragcdo das
questdes).

Apesar de toda esta organizagéo, o guido nao assumiu um cariz rigido,
sendo constituido por perguntas abertas que foram langadas no desenrolar da
conversa permitindo oferecer alguma liberdade aos entrevistados para

desenvolverem o tema na direcgéo que desejassem. Fomos questionando de
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forma natural, mas precisa, com vista a recolha da informagdo que
desejavamos obter.

Elaboramos trés guides distintos, de acordo, com os grupos de
entrevistados: Direcgdo, Coordenacéo da Educacgdo Pré-Escolar e Educadoras. ‘
Os guides tinham em comum trés categorias: o processo de supervisdo g
pedagbgica da educagdo pre-escolar da instituigdo, as competéncias do J
supervisor pedagogico da educacéo pré-escolar e o perfil de competéncias do
supervisor pedagogico da educagdo pré-escolar. Apesar de as categorias ’
serem comuns, houve necessidade de adequar as questdes as categorias dos
entrevistados a fim de diminuir a ocorréncia de respostas automaticas e,
simultaneamente, o receio manifestado de os respondentes verem as suas
respostas descodificadas. Procuramos desenvolver questdes de ambito

profissional susceptiveis de poderem ser aprofundadas.

4.1.1.1. O guiao da entrevista da Direccao

O guiao da entrevista a Direcgao (anexo D) é composto por cinco blocos:

= 1° bloco: Legitimagdo da entrevista e motivagédo do entrevistado.

No momento da entrevista, a entrevistadora informou o elemento da
Direccdo acerca do estudo, bem como os seus objectivos, realgando a
pertinéncia da participacdo para o éxito do trabalho. Agradecemos ainda a
colaboragdo na entrevista e o facto de autorizarem a realizagdo do estudo na
instituicdo. Foi assegurada a confidencialidade das informacgées declaradas,
assim como o seu anonimato e pedida a sua autorizagdo para a gravagdo em
audio.
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= 2° bloco: Recolha de informagées sobre a instituigio de ensino particular e
cooperativo.
Este bloco foi concebido com o objectivo de conhecer a organizacao,

nomeadamente a sua histéria, missao, objectivos, valores e clientes-tipo.

= 3° bloco: Recolha de informagdes sobre o processo de supervisao
pedagogica da educagdo pré-escolar na instituicdo de ensino particular e
cooperativo.

Este bloco teve dois objectivos: conhecer o processo de supervisio
pedagégica na educagdo pré-escolar da instituicio e compreender como se
processa a avaliagdo de desempenho e a gestio da carreira dos educadores

de infancia da instituicao.

" 4° bloco: Recolha de informacées sobre a fungdo de supervisor
pedagégico da educagdo pré-escolar da instituicAo de ensino particular e
cooperativo.

Neste bloco pretendemos recolher dados sobre os critérios de recrutamento
e seleccao de um supervisor pedagoégico utilizados pela Direccdo, e conhecer
as fungbes desempenhadas pelo supervisor pedagégico da educacgao pré-

escolar da instituicao.

= 5? bloco: Recolha de opinido sobre o perfil de competéncias do supervisor
pedagoégico da educagao pré-escolar.

Neste bloco delineamos como objectivos recolher a opinido da Direcgao em
relagdo as competéncias que considera relevantes no supervisor da educacgao
pré-escolar e aferir a importancia atribuida pela Direcgao a elaboracéo do perfil

de competéncias do supervisor pedagégico na educagéo pré-escolar.
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4.1.1.2. O guido da entrevista da Coordenacdo da Educacéo

Pré-Escolar

O guiao da entrevista a Coordenagéo da Educacgao Pré-Escolar (anexo

E) é composto por quatro blocos:

= 1° bloco: Legitimacao da entrevista e motivagao dos entrevistados. ':
No momento da entrevista, a entrevistadora informou o elemento da

Coordenacgéo acerca do estudo, bem como os seus objectivos, realgando a

pertinéncia da sua participagdo para o éxito do trabalho. Agradecemos ainda a

colaboragéo na entrevista. Foi assegurada a confidencialidade das informagoes

declaradas, assim como o seu anonimato e pedida a sua autorizagdo para a

gravacao em audio.

= 2° bloco: Recolha de informagdes sobre o supervisor pedagogico da
educacao pré-escolar na instituicdo de ensino particular e cooperativo

Este bloco foi concebido com o objectivo de conhecer as fung¢des
desempenhadas pelo supervisor pedagoégico da educagdo pré-escolar da
instituicdo de ensino particular e cooperativo; saber que outras fungbes o

supervisor pedagoégico da educagdo pré-escolar da instituicdo de ensino

particular e cooperativo considera relevantes no exercicio da sua funcéo e

compreender o estilo supervisivo adoptado.

= 3° bloco: Recolha de informagdes sobre o processo de supervisao
pedagogica da educagdo pré-escolar na instituicdo de ensino particular e
cooperativo.

Este bloco contemplou dois objectivos: conhecer o processo de supervisao
pedagogica na educagédo pré-escolar da instituicdo e compreender como se
processa a avaliagdo de desempenho e a gestdo da carreira dos educadores

de infancia da instituigéo.
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= 4° bloco: Recolha de opiniao sobre o perfil de competéncias do supervisor
pedagégico da educagéo pré-escolar.

Neste bloco delineamos como objectivos: recolher a opinido da
Coordenagdo da Educagdo Pré-Escolar em relagdo as competéncias que
considera relevantes no supervisor da educacdo pré-escolar e aferir a
importancia atribuida pela Coordenagdo a elaboragdo do perfil de

competéncias do supervisor pedagdgico na educagao pré-escolar.

4.1.1.3. O guido da entrevista das educadoras de infincia

O guido da entrevista das Educadoras de Infancia (anexo F) & composto
por quatro blocos:

= 1° bloco: Legitimagéao da entrevista e motivagao das entrevistadas.

No momento da entrevista, a entrevistadora informou a educadora acerca do
estudo, bem como os seus objectivos, realgando a pertinéncia da sua
participagéo para o éxito do trabalho. Agradecemos ainda a colaboracdo na
entrevista. Foi assegurada a confidencialidade das informacées declaradas,
assim como o seu anonimato e pedida a sua autorizagdo para a gravagéo em
audio.

= 2° bloco: Recolha de informagdes sobre o processo de supervisao
pedagdgica da educacdo pré-escolar na instituicdo de ensino particular e
cooperativo.

Este bloco teve como objectivos: recolher a opinido das educadoras sobre o

processo de supervisao pedagégica na educacdo pré-escolar da instituicdo e
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recolher algumas sugestdes de melhoria do processo de supervisao

pedagégica da educacdo pré-escolar da instituicéo de ensino.

= 3° bloco: Recolha de informagdes sobre o supervisor pedagoégico da
educacao pré-escolar na instituicao de ensino particular e cooperativo

Este bloco foi concebido com o objectivo de conhecer as fungbes do
supervisor pedagégico na educagao pré-escolar da instituicdo de ensino
particular e cooperativo e aferir as opinides das educadoras sobre o perfil ideal

de supervisor da educagéo pré-escolar.

= 4° ploco: Recolha de opinido sobre o perfil de competéncias do supervisor
pedagogico da educagéo pre-escolar.

Neste bloco delinedmos como objectivos: recolher a opinido das educadoras
de infancia em relacdo as competéncias que consideram relevantes no
supervisor da educagdo pré-escolar e aferir a opinido das entrevistadas em

relacdo ao trabalho de investigagao.

4.2. Realizacdo das entrevistas

As entrevistas iniciaram no dia vinte e oito do més de Fevereiro e
terminaram no dia trinta e um do més de Margo de 2011.
Segundo Estrela (1994: 342), para a realizagéo de uma “entrevista de

investigacao” é necessario seguir trés principios orientadores:

1°  “Evitar, na medida do possivel, dirigir a entrevista;”
Na conducdo da entrevista, a entrevistadora “deu a palavra’” aos
entrevistados, evitando coarctar a sua expressao, sob qualquer aspecto. Em
algumas entrevistas (E2, E3, E6 e EB) verificou-se a necessidade de formular
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questOes para além das definidas no guiéo verificando-se o cuidado no modo

de colocagdo das mesmas para evitar influenciar a resposta do entrevistado.

2°  “Néo restringir a tematica abordada;”
Em duas das entrevistas realizadas (E1, E5) as entrevistadas alargaram
o0 tema, relacionando-se, em parte com o tema central. Verificdmos ainda uma
antecipacdo de resposta, ou seja, no desenrolar das entrevistas algumas
entrevistadas (E8, E6, E5) foram fornecendo ‘espontaneamente” informagéo

que se tinha previsto obter numa fase posterior da entrevista.

3°  “Esclarecer os quadros de referéncia utilizados pelo entrevistado”.

Foi dada total liberdade aos entrevistados para expressarem as suas
opiniées, porém, em alguns momentos, houve necessidade de pedir ao
entrevistado para clarificar ou esclarecer algum ponto:

E8: “N&o sei talvez, se calhar a preparagdo pudesse ser feita de uma
forma um bocadinho diferente.”

Entrevistadora: “Diferente a que nivel? £ capaz de explicar melhor por

favor? “

A entrevista 3 Direcgao teve de ser adiada por duas vezes, uma por
motivos imprevistos da instituicdo e outra por motivos pessoais da
investigadora. Esta entrevista durou cerca de quarenta minutos. A entrevista a
Coordenagdo da Educacio Pré-Escolar foi adiada por quatro dias. Esta
entrevista durou, aproximadamente quarenta e cinco minutos. As entrevistas as
educadoras de infancia realizaram-se no local e data marcados. Nas
entrevistas realizadas a Direcgéo e a Coordenagao existiu um clima propicio a
sua realizagdo, ou seja, uma atmosfera calma e silenciosa, uma vez que foram
realizadas no gabinete da Direcgéo. Verificou-se um clima aberto e de partilha
de opinides. As entrevistas as educadoras de infancia realizaram-se no edificio
do pré-escolar, trés das quais na biblioteca e cinco na sala de isolamento. A

duragéo média de cada entrevista foi de cerca de vinte minutos. Exploraremos,
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mais a frente, no ponto 8 deste capitulo, a questdo da duragéo das entrevistas

as educadoras de infancia.

4.3. Analise dos dados obtidos por entrevista

Como foi explicado no ponto trés deste capitulo foram realizadas no total

dez entrevistas, entre as quais estdo compreendias um elemento da direcgao,
um elemento da coordenagdo da educagédo pré-escolar e oito educadoras de
infancia. Todas as entrevistas foram gravadas em formato audio. No final da

realizacdo de cada entrevista a investigadora foi efectuando a transcrigo literal

das mesmas (podera ser consultada no anexo H). Este processo revelou-se
extremamente moroso. No entanto, permitiu-nos ter uma viséo geral de todas
as informagdes recolhidas, o que se revelou importante na fase de
categorizacao das informagdes.

Consideramos que a escolha deste instrumento (entrevista semi-
estruturada) permitiu recolher informagdes sobre o assunto que desejamos ‘
investigar: o processo de supervisdo pedagdgica e as competéncias do |
supervisor pedagégico na educagdo pré-escolar da instituicdo de ensino
particular e cooperativo.

Posteriormente, realizamos a analise de contetido das entrevistas (pode
ser analisada no anexo H), a partir da qual, tragamos o perfil de competéncias
do supervisor pedagogico da educagdo pré-escolar da instituicdo em estudo.
Bardin (1994: 9, 30) define a analise de conteido como um instrumento
polimorfo e polifuncional com dupla fungdo: heuristica, pois “enriquece a
tentativa exploratéria, aumenta a propenséo de descoberta” e verificativa, uma
vez que, “as hipéteses sob a forma de questbes ou de afirmagbes provisérias
(...) apelardo para o método de anélise sistematica para serem verificadas no

sentido de uma confirmagdo ou de uma infirmagédo.” Este autor (idem: 32)
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acrescenta que a analise de conteido enforma um “conjunto de técnicas de
anélise de comunicagbes’. A ideia de Bardin (1994) reitera a de Berelson e de
Lazardfeld (in Esteves, 2006: 108), para os quais, a analise de contetdo é
“‘uma técnica de investigagdo para a descricdo objectiva, sistematica e
quantitativa do contetido manifesto da comunicagdo”. Esta técnica é usada em
entrevista para retirar o sentido principal das informac¢des recolhidas. De
acordo com Vala (2001: 104), a analise de contelido desmonta um discurso e
produz um novo discurso através de “um processo de localizagdo-atribuigdo de
tragos de significagédo, resultado de uma relagdo dindmica entre as condigbes
de produgdo do discurso a analisar e as condigbes de produgdo da anélise.”
Stemler (in Esteves, 2006: 107) considera a analise de conteudo como “uma
técnica sistematica e replicavel para comprimir muitas palavras de texto em
poucas categorias de contetido, baseadas em regras explicitas de codificaggo.”
Reiteramos as concepc¢des apresentadas, no entanto, seleccionamos uma
definicdo de analise de conteudo de Esteves (2006: 108) que nos parece

completar ainda todas as apresentadas:

“a analise de contetido (...) sem deixar de ser uma “descricdo com regras”,
prossegue com a realizagédo de inferéncias pelo investigador, inferéncias essas
que, por se apresentarem com um fundamento explicito, possam ser questionadas
por outros, e possam ser corrohoradas ou contrariadas por outra procedimentos
de recolha e de tratamento de dados, no quadro de uma mesma investigagdo ou
de investigagbes sucessivas.”

Seguiremos as orientacdes de Vala (2001: 109) para realizar a analise
de conteudo: delimitagao dos objectivos e definicdo de um quadro de referéncia
tedérico orientador da pesquisa; constituicdo de um corpus; definicdo de
categorias e definicdo de unidades de analise.

Procedemos ao tratamento da informacao recolhida, inferindo sobre as
mensagens que nos foram transmitidas no momento da entrevista e
construimos categorias de respostas. De acordo com Esteves (2006: 109), a
categorizagdo €& a “operagdo atraves da qual os dados (invocados ou
suscitados) sédo classificados e reduzidos, apos terem sido identificados como
pertinentes, de forma, a reconfigurar o material ao servigo de determinados
objectivos da investigagdo.” As categorias, “onde os dados véo ser agrupados

podem ser criadas segundo dois tipos fundamentais de procedimentos (...)
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procedimentos fechados e procedimentos abertos.” (Esteves, idem). No nosso
estudo, classificamos as categorias com “procedimentos fechados”, uma vez
que possuiamos uma lista prévia de categorias a priori (Vala, 2001)
apropriadas para o &mbito da entrevista.

Poderemos classificar a analise de conteldo efectuada como analise
categorial (Bardin in Esteves, 2006), uma vez que, criamos categorias
especificas, de acordo com o estudo. Em relagdo a natureza das unidades,

optamos pelas unidades de registo, isto €, “ o elemento da significagéo a
codificar, ou seja, a atribuir a uma dada categoria.” (Esteves, 2006: 114). Vala
(in Esteves, 2006: 114) distingue dois tipos de unidades de registo, as formais
e as semanticas. As “unidades de registo formais” compreendem determinadas
palavras, ou palavras de uma determinada categoria gramatical, as “unidades
de registo seméanticas ou teméticas’ s&o unidades de sentido,
independentemente da palavra com que foi expressa na mensagem. Nesta
investigacdo, usamos unidades de registo formais e semanticas, contemplamos
a palavra, mas também a frase.

Foram atribuidos codigos as unidades de contexto utilizando letras
mailsculas e cada unidade de registo € acompanhada desse codigo que
identifica o contexto a que pertence. Por exemplo, para a categoria “processo
de supervisdo pedagogica na educagdo pré-escolar’ foi atribuido o codigo
PSPEPE, a inicial de cada palavra, a sub-categoria — interior- “caracterizagéo”
foi atribuido o codigo PSPEPE/C.

No quadro 5, encontram-se diferenciados e explicados os sentidos

atribuidos a cada uma das categorias.
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Categorias Explicagao

Instituigéo de ensino particulare | Alude & instituicdo onde estamos a realizar a nossa

cooperativo investigacao.
O supervisor pedagégico da Refere-se a aspectos que decorrem do desempenho desta
educacéo pré-escolar funcéo, na instituicio de ensino onde estamos a realizar o
nosso estudo.
Processo de superviséo Reporta-se ao processo de acompanhamento profissional dos
pedagdgico na educacgio pré- educadores de infancia efectuado na instituicio educativa.
escolar
Perfil de competéncias do Refere-se ao perfil profissional, mais especificamente as
supervisor pedagdgico da competéncias que o supervisor pedagdégico da educagéo
educagéo pré-escolar devera possuir para o exercicio da sua funcéo.

Quadro 5 - Quadro de referentes das categorias das entrevistas

Na categorizagdo das entrevistas, também utilizamos a denominacao de
“indicadores emergentes” significando as propostas feitas pelos entrevistados.

Em sintese, o tratamento dos dados obtidos através da entrevista
compreendeu as seguintes etapas:

1.2 leitura-flutuante para retirar as ideias principais;

2.7 transcricdo das entrevistas, do registo audio a escrito. Os registos
audio foram transcritos na sua integra:

3.2 construgéo, a partir do gui&o e da leitura do contetido das entrevistas
da grelha de categorizagdo da informacao recolhida:

4.2 primeira fase de tratamento das entrevistas: selecgdo das partes do
discurso dos entrevistados que se enquadravam nos objectivos e nas questdes
colocadas;

5.7 emergéncia de indicadores a partir das unidades de registo dos
entrevistados; e

6.2 construcdo de um quadro-sintese de categorizagcao onde se agrupam
os dados recolhidos nas entrevistas (anexo H).




5. A analise documental

A analise documental constituiu também um instrumento de investigacao
relevante para a recolha de informagoes relativas ao processo supervisivo.
pardal e Correia (1995: 74) consideram que a andlise documental é “uma
técnica de recolha de informagdo necessaria em qualquer investigagédo.” Para
permitir o conhecimento da missao, da filosofia educativa e dos valores que
norteiam a instituicdo de ensino onde realizamos o estudo, impde-se, entao,
efectuar a analise documental. Procuramos analisar entre outros documentos o
Projecto Educativo, o Projecto Curricular e o Regulamento Interno. Tratam-se
de documentos oficiais de tipo escrito, classificados por Marconi e Lakatos
(1990) como documentagéo indirecta.

Analisamos, ainda, documentos oficiais como o Decreto Regulamentar
n°2/2010 de 23 de Junho, o Decreto-Lei n® 75/2010 e o Despacho Normativo n°®
24/2010" para enquadrar a superviséo dos docentes e verificar se existe
algum normativo que defina as fungbes de um supervisor nos documentos
criados pelo Ministério da Educagéo. Para obter um maior conhecimento do
processo supervisivo na instituicao de ensino particular e cooperativo
analisamos O Boletim de Trabalho e Emprego, 12 série, n° 11 de 22 de Margo
de 2007.

Segundo Marconi e Lakatos (1990), dentro da pesquisa documental
poder-se-30 considerar dois tipos de fontes: as fontes primarias e as
secundarias. As fontes primarias permitem-nos obter dados através de
documentos. As fontes secundarias permitem-nos obter dados através de
artigos, teses, monografias, entre outros. No nosso estudo, utilizaremos os dois
tipos de fontes. Através deste segundo tipo de fontes obtemos informacdes

sobre bibliografia e estudos mais recentes na area da supervisdo pedagoégica.

Be Despacho Normativo n°® 24/2010 podera ser consultado no site http://www.ccap.min-edu.pt/docs/DN_24-2010.pdf.
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6. A observacao

A observacao foi uma técnica constante ao longo de toda a investigagao.
Marconi e Lakatos (1990: 79) definem a observa¢do como “uma técnica de
recolha de dados para conseguir informagdes e utiliza os sentidos na obtengéo
de determinados aspectos da realidade.”

Relativamente a dindmica adoptada para a observagéo, foi utilizado o
tipo estruturado, uma vez que, analisamos com atengédo elementos que
consideramos relevantes para a compreensao do que estamos a investigar (a
supervisdo pedagogica na educagédo pré-escolar numa organizagao educativa
de ensino privado e cooperativo). Assumimos o papel de observadores
participantes, visto conhecer e estar inseridos no campo onde elaboramos o
estudo. Observamos comportamentos, accoes e formas de supervisao por
parte da equipa de supervisdo do pré-escolar, bem como atitudes e reacgdes
dos supervisandos e do supervisor da educagado pre-escolar perante o
processo supervisivo. A observacgdo participante que realizamos assumiu a
forma natural (Markoni e Lakatos, 1990), ou seja, os observadores pertenciam
ao grupo que estamos a estudar. De acordo com Pardal e Correia (2005: 50), a
observagdo participante exige uma execugao mais complexa que decorre de
factores diferentes, nomeadamente: “distingdo de estatutos - observador versus
observado, na diferenciagdo social de papéis - fornecimento de informagéo
versus captagdo de informagdo - e na aceitagdo cultural do observador pelo
observado.” Em relagdo a este ultimo factor, devemos destacar que foi uma
das limitagbes que receavamos, uma vez que, a investigacdo exige uma
relagdo de reciprocidade e, os observados poderdo nao se sentir confortaveis,
devido ao facto de trabalharmos na mesma instituicdo. Procuramos n&o nos
envolver e perder as nossas intengdes iniciais evitando tornarmo-nos
“indigenas” como refere Gold ( in Bogdan, Biklen: 1994: 125).

Note-se que o acto de recolha de dados realizado pelos investigadores

apenas pela observagdo, sem interpelar os observados é cunhada por Quivy
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(1998) de observagao directa, enquanto Marconi e Lakatos (1990) o designam
de observacdo sistematica. Trata-se, porém, da mesma realidade com
designagdes diversas. Para efeitos deste estudo, utilizamos a terminologia de
Quivy (1998). Esta constituiu, alids, um dos nossos pontos de partida para
iniciar esta investigagdo, e podera ser analisado no incidente critico n® 1 (anexo
C). Assim, seguindo a sugestéo de Quivy (idem), na preparagdo do momento
de observagao colocamos as seguintes questdes: observar o qué? Observar
quem? Observar como? Procuraremos analisar ainda atitudes e modos de
monitorizagdo por parte da equipa de supervisdo e de supervisandos da
educacgdo pré-escolar da instituicdo de educacéo e de ensino. Este processo
serd complementado através do registo de incidentes criticos (que poderao ser
consultados no anexo ). Para Parente (2002: 181), os registos de incidentes
criticos sado “breves relatos narrativos que descrevem um incidente ou
comportamento considerado importante para ser observado e registado.
Apresentam o acontecimento de forma factual e objectiva, relatando o que
aconteceu, quando e onde, bem como o que foi dito e fejfo.” Seguindo a
proposta de Markoni e Lakatos, (1990: 82), e tendo em ateng&o o numero de
observagbes que realizamos podemos classifica-las como “observagao
individual”, isto &, “técnica de observagéo realizada por um investigador’. As
informagdes que a investigadora julgara necessario registar constituirdo “notas
de investigacao” (anexo J). Bogdan e Biklen (1994: 150) designam de notas de
campo o “relato escrito daquilo que o investigador ouve, vé, experiencia e
pensa no decurso da recolha e reflectindo sobre os dados de um estudo
qualitativo.” Nao assumiremos a designacao adoptada por estes autores, uma
vez que, por se tratar de uma investigagdo, denominamos todos os relatos

escritos que a investigadora julgou pertinentes como “notas de investigacao”.
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7. A triangulagao dos dados

Para a realizagdo desta investigacdo, utilizamos varias fontes de
evidéncia, nomeadamente, as informacdes recolhidas nas entrevistas, as
informac6es recolhidas nos documentos analisados e as informacdes
recolhidas através da observagdo. Todas estas fontes nos permitiram ter a
percepgao do objecto em estudo - o processo de supervisdo pedagdgica na
educagdo pré-escolar de uma instituicio de educacdo e ensino particular e
cooperativo. Poderemos considerar que houve triangulagdo. Denzin (in Duarte,
2009: 11) considera que existem diferentes tipos de triangulagédo. Para esta
investigacdo, poderemos considerar:

i) ‘“triangulagdo de dados, refere-se a recolha de dados, recorrendo
a diferentes fontes;

ii) triangulagdo tedrica, sdo usadas diferentes teorias para interpretar
um conjunto de dados de um estudo...”.

A “triangulagdo de dados” obtidos com o registo de incidente critico e as
notas de investigagéo recolhidas pela investigadora permitiram o cruzamento
das informages recolhidas nas entrevistas. A revisdo bibliografica efectuada
de autores como Alarcdo (2007a,b), Sa-Chaves (2002), Vieira (2010),
Glickman, Gordon e Ross-Gordon (2010) permitiu uma “triangulagdo tedrica”,
uma vez que, as concepgbes teoricas orientaram a interpretacdo dos dados
obtidos na investigagéo.

Ao longo da apresentagdo dos resultados, serdo descritos e

exemplificados os processos de triangulagao.
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8. Dificuldades de investigacao

Ao longo da investigagdo fomos sentindo algumas dificuldades. Estas
ndo se prenderam com a reviséo da literatura, mas com o estudo empirico.

Nos momentos de observacéo, foi um pouco complicado gerir os papéis
de profissional na instituicao versus investigadora. A titulo exemplificativo:

“Confesso que, inicialmente, ndo me senti muito confortavel por ter que entrevistar
o coordenador, o supervisor da educagdo pré-escolar, sobre quem incide o meu
trabalho. O facto de, trabalharmos diariamente e termos uma relacdo profissional
deixou-me um pouco ansiosa. No entanto, tentei distanciar a relagdo que temos e
assumir-me como investigadora (...) Senti-me desconfortavel ao colocar a questéo
da carreira dos docentes da educagdo pré-escolar na instituigdo, uma vez que,
exerco a profissdo docente na instituicdo e, conhego todo o sistema, no entanto,

mais uma vez, a minha fungdo era como investigadora.” (Investigadora in
Nota de Investigagéo n° 1)
Limitar-me & descricdo dos factos, sem inferir ou expressar a minha
opinido, foi uma situacao dificil:

“A afirmagédo da educadora “Se ndo, entdo vamos estar a ser supervisionados por
pessoas que estdo de igual para igual connosco” deu-me uma stbita vontade de
realizar uma formacdo em contexto sobre supervisdo entre-pares para tentar

mudar esta opinido.” (Investigadora in Notas de Investigagéo n° 3)

Por outro lado, na realizagdo das entrevistas, as educadoras, utilizavam
a linguagem n&o-verbal, como forma de verificar se a resposta estava correcta.
Tentamos, sempre, ndo expressar qualquer concordancia ou discordancia em
relagdo as informagbes que estavam a ser recolhidas. Por vezes, os
entrevistados utilizavam tag questions no discurso como “néo é?” (E7, E8, E2)

VerificAmos ainda alguma dificuldade de express&o e opinido por parte
de alguns entrevistados (talvez pelo facto de conhecerem profissionalmente a
entrevistadora), hesitando muito na expresséo de opinido ou demorando algum
tempo a responder, permanecendo por um longo tempo em siléncio. Ocorreu,
ainda que ligeiramente, algum efeito de “desejabilidade social” (pretensao de
dar respostas “agradaveis”) pelo que, para o referido efeito reforgou-se a

garantia do anonimato de todas as declaragdes prestadas.
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Por outro lado, apuramos, de um modo geral, alguma iliteracia técnica,
nas entrevistas das educadoras de infancia, traduzida na falta de rigor no que
diz respeito ao significado das questdes (uma certa confusdo entre
competéncias, tarefas e fungdes e entre os papéis de supervisor e
coordenador, como por exemplo, a funcdo de “tudo o que passe pela
organizagéo de horarios, de troca de horarios” (E1) & considerada fungao de
supervisor. Esta dificuldade pode dever-se ao facto de Ser a mesma pessoa
que desempenha as duas funcgdes:

“(...) uma vez que ele é coordenador do pré-escolar e que esté aqui connosco, se
calhar as vezes também é um bocadinho dificil depois distinguir as duas coisas.
Primeiro tem um papel e depois tem o outro. Se bem que a pessoa que esta, acho
eu, a supervisionar também & importante que seja do meio, ndo vai ser uma
pessoa externa, acho eu. Mas por outro lado, os papeéis ndo ficam muito bem, néo

se distinguem muito bem, acho eu.” (E8)

Obtivemos respostas como “ndo sei, é dificil.” (E8), “deve ser..."” (E2),
‘né@o fago a minima ideia” (E6), o que demonstra a complexidade do tema da
entrevista ou a nao reflexdo sobre o mesmo. Foram referidas competéncias
que nao correspondem ao tipo que foi questionado. Por exemplo, a
imparcialidade foi referida como uma competéncia cientifica (E6), como uma
competéncia relacional (E6), como uma competéncia analitica e avaliativa (E8)
€ como uma competéncia interpretativa (E1, E3, E4, E5, EB, E8).

O tempo de realizagdo das entrevistas as educadoras de infancia foi
mais curto do que o que estavamos a prever. Com o consentimento da
Direcgédo da instituicdo, as entrevistas puderam ser realizadas no horario
laboral das educadoras para evitar algum prejuizo da sua vida pessoal, no
entanto, antes do inicio da entrevista, referiam a investigadora que “falavam
pouco” (E6) ou “eu sou rapida” (E6) verificando-se alguma urgéncia no término
da entrevista e, quando pediamos para clarificar algum conceito, as respostas

eram muito breves e repetitivas.
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Capitulo VIl- A supervisao na educacao pré-

escolar de uma instituicdo de ensino particular e

cooperativo

1. Apresentacdo e analise dos dados

Neste capitulo, procederemos & analise e interpretagdo dos dados
obtidos ao longo do processo de investigagao através dos registos de incidente
critico, das notas de investigagao e do quadro sintese da informacao recolhida

através das entrevistas.

1.1. A observacgao

Os resultados da investigacdo permitiram-nos perceber que 0 processo
supervisivo assume extrema relevancia na instituigao de educagdo e ensino
onde estamos a realizar o estudo. Esta importancia é notéria, por parte dos que
supervisionam (Direcgéo e Coordenagéo da valéncia da educacao pré-escolar)
e dos que sdo supervisionados (educadoras de infancia). Através da
observacao recolhemos alguns incidentes criticos com informagdes relevantes

para o nosso estudo.
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A preocupagdo pelo processo supervisivo motivou-nos a tentar
compreender como €& caracterizado o processo pelas educadoras de infancia e
que sugestdes de melhoria apresentam, tentando compreender que
competéncias consideram importantes num supervisor da educacdo pré-
escolar. Este foi o nosso objectivo com a realizacdo das entrevistas. No
entanto, durante todo o processo, fomos recolhendo informacgdes relevantes
para a elaboragdo de incidentes criticos e notas de investigacdo que se

tornaram fulcrais para a compreensao do nosso objecto de investigacéo.

1.1.1. Os registos de incidentes criticos

Das informagdes recolhidas através dos registos criticos, destacamos

algumas palavras-chave que nos parece relevantes para este estudo.

Ansiedade na observacio de aulas A

Foi a partir de um incidente critico (@anexo C), como ja referimos
anteriormente, que nos motivou a realizagdo desta investigacdo, no qual

reflectimos que:

“Através deste registo, pode-se apreender que o processo de observagdo de
professores, apesar de se realizar no préximo més de Fevereiro, ja suscita alguma
ansiedade por parte de uma educadora (educadora 1 ). E interessante verificar ao
longo do registo, que a educadora 1 inicia o assunto lembrando a aproximacgéo da
avaliagéo de desempenho docente, e ao longo do registo, a sua postura é calma,
néo valorizando os vinte minutos de observacdo na sua sala. A educadora 2, no
inicio do registo, relembra que ainda estamos longe do més de Fevereiro, porém,
mostra alguma ansiedade exemplificando que ao ser observada nio se sente a
vontade quando tem de chamar uma crianga & atengdo. As posturas de ambas as

docentes alteram-se ao longo do registo.” (Registo de incidente critico n°1)

Os incidente criticos n° 1 e n° 2 permitiram-nos reflectir na ansiedade

que a observacdo das aulas provocava nas educadoras:

“Alravés deste registo, pode-se apreender que, a semelhanga do registo anterior,
0 processo de observagdo de professores, suscita algum “desconforto”,

da planificagdo? (Registo de incidente critico n°2)
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Porque serda que a observagdo das aulas provoca ansiedade e
sdesconforto” nas educadoras de infancia desta instituicdo de educacao e ‘
ensino?

Reis (2011: 11) considera que o periodo de observagao & extremamente
importante, uma vez que, constituiu uma “oportunidade para os professores se

envolverem colaborativamente, na reflexdo sobre o seu desempenho

profissional e na investigagdo e na discussédo de estratégias que permitam

melhorar a sua pratica.”

Mudanca de postura das educadoras

Queremos ainda salientar a referéncia & mudanca de postura dos |
educadores durante o periodo de observagao de actividades pedagégicas: “(..) |
mas, ndo podes chamar a atengdo um middo ou assim” (Registo de incidente ‘
critico n°1) ‘

Depreendemos desta observagdo que a presenga dos supervisores na
turma modifica a postura dos educadores perante o grupo, uma vez que, 0s
profissionais de educagdo se mostram mais tolerantes com as criangas,

possivelmente com receio que a sua atitude assertiva seja mal interpretada.

Planificacao

Outro ponto que mereceu a nossa reflexao deve-se a elaboragédo da
planificagao:

“No encontro de educadores semanal, o coordenador do pré-escolar informou as
educadoras de infancia que enviaria por correio electronico os dias de observagdo
dos docentes.

Durante alguns segundos, todos permaneceram em siléncio, até que este foi
interrompido pelo comentario da educadora (que designaremos como educadora
1)

- “Este més que temos as avaliagGes dos middos para fazermos é que séo as
aulas observadas.”

O Coordenador respondeu a esta observagéo dizendo num tom calmo:
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- “Consegues fazer tudo. Planificas, como normalmente, é um dia como outro
qualquer, s6 que vais estar a ser observada.”

A educadora néo respondeu.” (Registo de incidente critico n°2)

Parece-nos que uma aula observada exige um planeamento
“‘melhorado”, isto €, um maior investimento dos educadores para a actividade
se realizar nas melhores condigdes aos niveis tedrico, pedagégico e de
exploragédo dos materiais pelas criangas. O Coordenador respondeu de uma
forma assertiva: “é um dia como outro qualquer’, ha que manter o bom trabalho
que tem sido realizado e, que a planificacdo deve ser realizada como sempre
tem sido, num processo de crescimento e desenvolvimento do grupo. Depois
desta observagdo, surgiu-nos uma questdo: sera que, nos momentos de
observagéo, a planificagdo dos educadores se altera? Ao longo das entrevistas,
nenhum dos entrevistados referiu um maior investimento na planificagao
durante o periodo de observacéio de aulas.

De acordo com Reis (2011: 11), as aulas observadas nunca poderao ser
consideradas “aulas normais”. “Geralmente, o professor recorre as
metodologias e as actividades com as quais se sente mais & vontade tentando
evidenciar as suas melhores competéncias.” O mesmo autor reitera que,
apesar de alguma encenagdo que possa acontecer nas aulas observadas,
estas constituem optimos momentos para o desenvolvimento profissional do
professor permitindo a reflexdo sobre a sua praxis.

Feedback

Apods as observagbes de aulas, verificamos a reaccao das educadoras

ao feedback realizado pela Direcgéo e pela Coordenacéo:

‘A grelha de calendanizagdo das observacées dos docentes continha também a
calendarizagéo do feedback. O feedback de cada educador foi marcado para o dia
seguinte, no méximo dois dias apés a aula de observagéo.

Durante essas semanas, as educadoras reuniam-se, como habitualmente, na sala
dos educadores, no seu periodo de hordrio ndo-lectivo (das 16hs as 17hs) e,
algumas reunies de feedback coincidiram com esse horario. Mais uma vez, a
educadora 3 manteve a mesma atitude, questionando as colegas sobre a sua
reunido de feedback, mostrando-se contente (sorrindo) ao ouvir a resposta :
‘correu bem!”.
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Verifiquei ainda que a duragdo dos feedbacks de cada docente influenciava a
concepgdo “correr bem e correr mal.”

A educadora 6 estava a contar as colegas que o seu feedback tinha demorado
trinta minutos: das 12h as 12h30. Quando saiu, entrou a educadora 7 e esteve na
sala da Direccdo até as 14h. “Coitada, deve ter ‘levado na cabega”, foi o

comentério da educadora 1°. (Registo de incidente critico n® 5)

Foi notoria a referéncia pelas educadoras (E6 e E1) sobre a duragéo do
feedback. A conclusdo das educadoras foi a seguinte: se determinada
educadora demorou muito tempo na sala da Direcgdo, o feedback da sua
observagdo nao foi positivo, se, por outro lado, o periodo de permanéncia na
sala foi curto, a observagéo decorreu com normalidade.

O feedback foi considerado um elemento positivo no processo
supervisivo na opinido das educadoras de infancias, segundo as informacoes

recolhidas nas entrevistas. Reis (2011: 14) considera que “ uma discussédo de

qualidade sobre o desempenho constituem uma componente extremamente importante do

processo de desenvolvimento pessoal e profissional de qualquer professor (...) constituindo um
catalisador importante de aprendizagem e mudanga.”

A forma como o feedback é transmitido também influencia a motivacao
dos profissionais docentes, como pode ser observado num excerto do registo

de incidente critico n°4.

“A educadora 9 foi observada no dia 17 de Janeiro e o seu feedback agendado
para o dia seguinte. Nesta reunido estiveram presentes a Directora da institui¢éo e
o coordenador do pré-escolar.

O coordenador leu os seus registos sobre a aula observada efectuando alguns
comentérios, nomeadamente ao nivel do dominio cientifico (planificacéo,
contetdos, aprendizagens realizadas pelas criangas, rigor cientifico) e do dominio
relacional (relacdo com as criangas). Na sua intervengéo apontou algumas
melhorias relativamente ao ano lectivo anterior, elogiando a docente por esta
evolugdo. Referiu dois aspectos a melhorar, dando exemplos concretos. Propds
algumas tarefas mais complexas para a proxima observagao. A Directora referiu
que ndo Ihe foi possivel estar presente na aula de observagdo, no entanto, tem
visualizado a evolugédo do trabalho diariamente, elogiando a docente pelo trabalho
que desempenha na instituigo.”

E certo que a forma como o feedback foi transmitido influenciara a
continuagao da realizagdo do bom trabalho pela educadora 9. Na concepcao
de Reis (2011: 56, citado por Egan e Kurtoglu-Hooton), o feedback pode ser de
dois tipos: confirmativo ou correctivo, podendo ocorrer simultaneamente. O
feedback confirmativo informa o “professor de que estéd a seguir 0 percurso

adequado a concretizagdo dos objectivos”, o feedback correctivo “informa o
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professor do facto de estar a desviar-se dos objectivos pretendidos e do que
podera fazer para regressar ao percurso desejado.” Na instituicdo de educacédo
e ensino podemos classificar o feedback de tipo confirmativo construtivo (Reis:
2011), uma vez que, as informagdes sdo transmitidas de forma positiva,
valorizando-se os aspectos-fortes e centrando-se nos aspectos que sao
passiveis de melhoria.

Os sentimentos de positividade e de “libertagdo”

Durante os momentos de observagdo, tivemos oportunidade de
presenciar um dialogo entre algumas educadoras (E3, E4 e E2) ap6s o periodo
de observagao.

“E interessante verificar gue uma das educadoras (que designaremos como
educadora 3) sabia os dias de observagdo das colegas, questionando-as, no final

do dia, sobre como tinha corrido (...). “j4 esta feito” (educadora 2).” (Registo de
incidente critico n°3)

Verificamos um sentimento de positividade por parte das educadoras por
O periodo de observagéo ja se ter realizado através de expressées como
‘correu bem...acho que sim.” Por outro lado, notdmos um sentimento de

I

“libertagao”: “j& esta feito”.

O (bom) comportamento das criangas

“(...) acho que sim, o P. (nome da crianga) portou-se bem” (educadora 5)” (Registo

de incidente critico n°3)

Nesta declaragdo podemos verificar que o (bom) comportamento das
criangas da turma pode influenciar o processo de observacio docente. O “P.
portou-se bem”, logo, a observagcao decorreu com normalidade e o docente
tera uma boa classificagdo. Mas, e se o “P.” ou outra crianga nédo se tivesse
comportado bem? A educadora obteria uma ma classificagdo? Esta declaragao
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suscitou-nos muitas dividas: o que significa o “P. portar-se bem™? Estar em

silencio, aguardar pela sua vez para participar, responder acertadamente? E
possivel O docente obter uma ma classificagdo na observagéo por alguma

crianca nao se comportar correctamente?

A descrenca na melhoria do processo supervisivo

A descrenca das educadoras perante a melhoria do processo
supervisivo é notoria, alias, uma situagéo ocorrida antes de uma entrevista
implicou o registo de incidente critico n® 6, uma vez que, a postura das
educadoras perante a participagdo na entrevista nao foi a esperada, apods a
descricao do incidente, a reflexao sobre 0 mesmo foi a seguinte:

“A situacdo que descrevi explica a descrenca que as educadoras sentem na
melhoria do processo de supervisdo da educagdo pré-escolar da instituigéo e,
consequentemente, no meu trabalho de investigagao.

Na reunido de explicagdo do projecto, salientei a importéncia de participagdo das
educadoras de infancia como um contributo bastante importante para a melhoria
do processo supervisivo. Porém, a educadora 1 encontra-se bastante descrente e
0 meu receio é que a sua opinido influencie as restantes colegas.

E possivel que esta situagdo que ocorreu antes entrevista tenha influenciado o
desenrolar da entrevista da educadora 7, situagdo que podera ser analisada na
nota de investigagdo n°7.”

O desempenho do supervisor pedagégico da valéncia de

educacgao pré-escolar

Os registos de incidentes criticos também nos permitiram reflectir sobre
o desempenho do supervisor da educagéo pré-escolar apresentando exemplos
concretos, efectuando, muitas vezes a interligagdo da sua postura com 0s
objectivos do nosso trabalho:

“O desempenho do supervisor da educagdo pré-escolar foi, na nossa opinio,
bastante positivo: a transmisséo de ideias e pensamentos, a sugestdo de aspectos
passiveis de melhoria e a utilizaggo de exemplos constantes. Retiramos deste
incidente as seguintes competéncias para um supervisor: comunicagao positiva,

elogio, capacidade de observagéo e a confrontaggo.” (Registo de incidente
critico n°4)
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Os registos de incidentes criticos foram realizados durante todo o
processo de investigagdo, embora, a partir do momento em que iniciamos a

realizagéo das entrevistas, o registo fosse efectuado, apés cada entrevista
constituindo uma nota de investigacao.
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14.2. As notas de investigacao

Como foi referido, no final da realizacao de cada entrevista, a
investigadora procedia a sua transcricdo integral, a sua leitura atenta e
elaborava uma nota de investigacao (ver anexo J). Esta continha as reacgdes
verbais e nao-verbais dos entrevistados, a percepgéo enquanto investigadora e
os contributos recolhidos para a investigagao:

“(...) A informagéo recolhida foi bastante relevante. Considerei muito importante a
referéncia a delegagéo de tarefas por parte do supervisor e o desenvolvimento da
autonomia dos profissionais. Foi a tunica educadora, até ao momento a classificar
o processo de supervisdo como exigente. A educadora 5 tinha-o classificado como
formal, mas néo atribuiu qualquer tipo de exigéncia. Foi ainda referido o facto de
néo ser tido em consideragdo a vida pessoal dos profissionais da valéncia do pré-
escolar.

Foi a entrevista de maior duragéo, até ao momento. Foi a unica educadora que
nao seguiu a ordem de questtes do guido, misturando as respostas em cada uma
das categorias. Foi ainda necessario colocar mais questées do que as do guiéo. ‘
Fiquei bastante satisfeita pelas informagées recolhidas, uma vez que, serdo um
contributo importante para a elaboragéo do perfil ” (in Nota de Investigag&o n°8)

“Esta entrevista foi bastante importante, uma vez Qque, permitiu recolher
informagdes sobre a instituigdo, 0 processo supervisivo dos educadores de
infancia, as fungbes desempenhadas pelo supervisor pedagdgico da educagao
pré-escolar e a opinido da Direcgdo sobre a realizagdo deste trabalho de
investigagao.

Ao escutar a opinido da Directora relativamente & elaboragdo do perfil de
competéncias do supervisor da educagdo pré-escolar, fiquei bastante satisfeita por
poder contribuir para a melhoria das praticas supervisivas na institui¢&o.

O balango desta entrevista é bastante positivo. As informagoes recolhidas s&o
extremamente ricas e importantes para a elaborag&o do perfil do supervisor da

educagdo pré-escolar.” (in Nota de Investigagao n°10)

Estes excertos das notas de investigagéo pretendem demonstrar como
todo o processo de investigacao foi demorado, rigoroso e reflectido. So a
escrita nos faz reflectir e as notas de investigagao ndo poderédo ser
consideradas um diario, uma vez que, nao foram redigidas diariamente, no
entanto, podem ser assemelhadas a um diario, uma vez que, como afirma .
Angulo (in Alves, 2004: 3) (...) a fungéo de escrever (...) constituiré, por um
lado, uma forma de expressédo, mas 0 préprio acto de escrever, dada a ‘

natureza do processo cognitivo requerido converte-se numa forma efectiva de
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aprender.” Podemos atribuir as notas de investigacdo, as mesmas dimensées

que Zabalza (in Alves, idem: 8) atribui a um diario, a saber:

i)  “ofacto de que se tratard de um recurso que requer a escrita;
ii) o facto que se trata de um recurso que implica reflectir:

iii) o facto de que se integre nele o expressivo e o referencial: e
iv) O carécter claramente histérico (...) da narragdo.”

Em relagdo a este tltimo ponto, verificamos ao analisar a primeira
nota de investigagdo e a décima primeira, uma atitude da investigadora
muito mais positiva, com descobertas importantes para o trabalho

reveladoras de um trabalho amadurecido e reflectido.

1.2. Analise documental

A analise dos documentos orientadores da instituicdo permitiu-nos obter
um conhecimento da instituigdo de educacéo e ensino particular e cooperativo
antes de iniciar as entrevistas. Tratou-se de um processo moroso, uma vez
que, implicou a leitura atenta dos documentos estruturantes: Projecto
Educativo, do Projecto Curricular e do Regulamento Interno.

As leituras efectuadas permitiram-nos redigir o capitulo V, efectuando a
caracterizagcdo da instituicdo, desde o seu historial, a sua missao, valores,
objectivos e clientes-tipo. A preparacao atempada deste capitulo permitiu-nos,
na entrevista realizada a Direcgdo, compreender toda a dinamica institucional.

Consultamos ainda documentos legislativos que nos permitiram analisar
a politica global da educagéo pré-escolar e os referentes para a avaliagdo de
desempenho no ensino publico e na instituicdo de ensino particular e
cooperativo. Esta analise permitiu-nos a redacgéo dos capitulos IV e do ponto 2
do capitulo V

Na analise efectuada dos normativos legais para o ensino publico

verificdmos que nao existe uma referéncia explicita a supervisao e a fungao do
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supervisor pedagégico. O processo de avaliagao de desempenho docente é
considerado cOmMO UM processo continuo de acompanhamento para a melhoria
profissional e dentro desse prisma podemos considera-lo como supervisivo. 0
Decreto-Lei n° 75/2010 alterou o Estatuto da Carreira dos Educadores de
Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario, procurando
garantir uma efectiva avaliagdo do desempenho docente com consequéncias
na carreira, através da valorizagéo e distingdo do mérito, definindo (art® 40°)

que a avaliagéo tem entre outras, a finalidade de (...):

b) “contribuir para a valorizagdo do trabalho da fungéo docente;

c) identificar as necessidades de formagao do pessoal docente,

e) diferenciar e premiar os melhores profissionais no &mbito do sistema de
progresséo da carreira docente;

g) promover o trabalho de cooperagéo entre oS docentes, tendo em vista a
melhoria do seu desempenho;

h) promover um processo de acompanhamento e supervisdo da prética docente;

i) promover a responsabilizagéo do docente quanto ao exercicio da sua actividade
profissional.”

No mesmo Decreto, sub-capitulo Il, artigo 56° referente a qualificagao
para o exercicio de outras fungdes educativas, é referida na alinea g a
supervisdo pedagégica e formagdo de formadores. Para o exercicio dessas
funcdes, os docentes deverdo qualificar-se com os graus de Mestre e de
Doutor (ponto 3). Os docentes que se encontrem qualificados para o exercicio
de outras funcdes educativas, nomeadamente a supervisédo pedagobgica e a
formagdo de formadores sdo obrigados ao desempenho dessas mesmas
fungdes, tal como se encontra no artigo 57°. No artigo 80°, ponto é referido que
“o desempenho de cargos de natureza pedagdgica, designadamente de
orientagdo educativa e de supervisao pedagégica, da lugar a redugédo da
componente lectiva.”

Por sua vez o novo Decreto Regulamentar n° 2/2010 veio estabelecer no
n° 2 do artigo 3° que:

“A avaliagdo do desempenho do pessoal docente visa a melhoria da qualidade do
servigo educativo e das aprendizagens dos alunos, bem como a valorizag&o e 0
desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes, mediante acompanhamento
e supervisdo da prética pedagogica, no quadro de um sistema de reconhecimento
do mérito e da exceléncia”.

Nzo é feita referéncia especifica a fungao de supervisor pedagégico, no

entanto, pelas fungdes equivalentes que desempenha, o relator pode ser
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considerado supervisor pedagégico, faltando-lhe apenas a qualificacdo em
supervisdo pedagogica.

No mesmo Decreto-Regulamentar, cap. |, secgéo Il; artigo 14, o relator &
um dos intervenientes no processo de avaliagédo de desempenho, como ja foi
referido no capitulo IV, ponto 2, de caracterizagdo da avaliacdo de
desempenho no ensino publico:

“1-O relator é o membro do jiri de avaliagéo responsével pelo acompanhamento
do processo de desenvolvimento profissional do avaliado, com quem deve manter
uma interaccdo permanente, tendo em vista potenciar a dimensdo formativa da
avaliagdo do desempenho.

2- Compete ao relator:

a) Prestar ao avaliado o apoio que se mostre necessario ao longo do processo
de avaliagdo, nomeadamente no que se refere & identificacdo das suas
necessidades de formagao;

b) Proceder a observacdo de aulas, sempre que a ela haja lugar, efectuar o
respectivo registo e partilhar com o avaliado, numa perspectiva formativa, a sua
apreciagdo sobre as aulas observadas;

c) Apreciar o relatério de aufo-avaliacdo e assegurar a realizagdo de uma
entrevista individual ao avaliado, quando este requeira (...);

d) Apresentar ao juri de avaliagdo uma ficha de avaliagdo global, que inclui uma
proposta de classificagdo final;

e) Submeter ao juri de avaliagdo, apreciando proposta do avaliado, a aprovacdo
auténoma de formagéo (...)"

Para o ensino privado, como ja foi referido anteriormente no capitulo V
ponto 2, caracterizagdo da avaliagdo de desempenho na Instituigdo de
Educacéao e Ensino Particular e Cooperativo analisamos o Boletim de Trabalho
e Emprego, 12 série, n° 11 de 22 de Margo de 2007, referente & Convengao
Colectiva de Trabalho entre a AEEP e a FNE, no qual estdo definidos os
deveres e direitos dos trabalhadores e entidades patronais destes
estabelecimentos de ensino, a duragéo e a organizacdo do trabalho, as
retribuigdes, entre outros. A AEEP apresentou ainda a proposta de uma grelha
de avaliagdo de desempenho (anexo B), ficando ao critério de cada instituicao
a sua adopcgao.

A analise documental efectuada permitiu-nos obter dados fulcrais para
poder compreender como se efectua o processo supervisivo. Ao nivel das
instituicdes de educacéo e ensino publico, a avaliagdo docente é realizada em
quatro dimensbées numa perspectiva formadora, na qual sdo intervenientes
varios responsaveis com vista ao crescimento profissional do professor. Ao

nivel da instituicdo de educagdo e ensino particular e cooperativo onde
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estamos a realizar o nosso estudo, a andlise documental possibilitou-nos
compreender a especificidade da instituicdo e o modo como se realiza a
avaliaco de desempenho docente dos educadores de infancia. Na legislacéo e
documentacdo analisada vigente tanto para o ensino publico, como para a
instituicdo em estudo verificAmos uma preponderancia no processo supervisivo
com vista & melhoria das praticas docentes, tendo como fim o sucesso dos
alunos.

Para além da analise documental, as informagbes recolhidas nas
entrevistas auxiliaram na obtencdo de mais informacdes, nomeadamente ao
nivel da instituicho de educagdo e ensino particular e cooperativo e das

competéncias do supervisor pedagogico da valéncia de educagéo pré-escolar.

1.3. Analise das entrevistas

Como foi referido anteriormente, no capitulo VI dedicado & metodologia
de investigagao, foram realizadas entrevistas semi-estruturadas a Direcgéo, a
Coordenagdo da educagdo pré-escolar e as educadoras de infancia da
instituicdo. Existem categorias comuns nos guiées (anexos D, E e F), a partir
das quais iniciaremos a nossa apresentagdo dos resultados. Ao longo das
entrevistas, foram surgindo indicadores que designamos de emergentes que
nos permitiram obter novas informagdes para o nosso estudo. Apresentamos a

seguir as informagdes obtidas em cada categoria.
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Quadro 6 - Dados obtidos na categoria "o processo de

supervis@o pedagégica na educagao pré-escolar”

Categoria - o processo de supervisio pedagégica na educacio

pré-escolar

Sub - categorias

Indicadores (emergentes)

Caracterizagio

- Melhoria profissional; (E1; E2; E4; ES5; E8)

- Acompanhamento do trabalho docente (E3, E6, E7)
- Feedback de forma positiva (E8);

- Benéfico: instituicio, profissionais e educadores (E7)

Sugestdes de melhoria

- Preparacéo diferente: explicagéo dos tépicos de avaliagdo (E8);
- Partilha (E7);

- Compreenséo pontos vista diferentes (E7, E3);

- Exigéncia da avaliagdo de desempenho docente (E2);

- Delegacéo de tarefas (E2);

- Compreenséo da vida pessoal dos docentes (E2);

- Observagao “surpresa’ (E1; E5; E6);

- Momento formal (E5).

Avaliagédo de
desempenho dos
educadores de infancia

- Observacao diaria/informal; (C1)

- Reuni6es (acompanhamento); (C1)

- ReuniGes com pais e encarregados de educacao (C1)
- Observagao de uma actividade; (D1)

- Partilha da observagéo- feedback: (D1; C1)

- Elaboragéo do plano de melhoria; (D1: C1)

- Processo construtivo; (D1)

- Processo calaborativo; (D1)

- Processo continuo (C1)

Carreira dos docentes da

educacao pré-escolar

- Progressdo na carreira por escaldo/anos de servico docente; (D1;
C1)
- Acompanhamento continuo aos educadores (D1)

O processo de supervisido pedagdgica na educacgio pré-escolar

Pela andlise de contelido das entrevistas as educadoras de infancia

podemos verificar que quanto a sub-categoria “caracterizacio do processo

supervisivo” da sua valéncia, as educadoras se encontram satisfeitas_com o

processo supervisivo da sua valéncia, concordando e aceitando os critérios

de avaliacdo a que s3o sujeitas: “Eu concordo plenamente, até com a

avaliacéo e tudo.” (E1), “ eu concordo com a avaliagdo e concordo com ela,




acho que é Importante sermos supervisionadas fodas (...) (E5), as
competéncias que (...) avaliam, pareceram-me adequadas, portanto, com isso

concordo.” (E6). Consideram o processo claro, e bem preparado:

“acho que a forma como o procedimento é feito, tanto no dia da supervisdo, como
depois no feedback, acho que estéd simples (...) NOs estamos avisados, de
qualquer forma, com antecedéncia e sdo nos pedidos os documentos, portanto,

esté de uma forma clara(...) ajuda-nos (...)” (E4)

Da mesma forma, caracterizam o processo como “préximo” (ES) e
sentem-se apoiadas (E3) pela Coordenacao e pela Direccao. As “reunides de
acompanhamento’, estratégia introduzida este ano lectivo, € referida pelas
educadoras de uma forma positiva: “o facto de haver reuniées de
acompanhamento com os educadores, 0 que fez com que, quer O
Coordenador, quer a Direcgdo, tivesse um conhecimento mais directo sobre o
trabalho.de sala. (E3), as reunides mensais de acompanhamento mensais
também sdo muito importantes para explicares um bocadinho aquilo que se
esta a passar.” (E6)

Ao longo do discurso das educadoras foi uma constante a referéncia a
melhoria que este processo traz para as profissionais docentes: “ Acho
que traz beneficios, obviamente que as pessoas de esforgam para, para fazer
cada vez melhor. . (E7), acaba por ser uma forma positiva e, para nos ajudar a
melhorar o trabalho, ao fim e ao cabo (...) E uma avaliagdo sempre no sentido
da melhoria (...)" (E8). Do mesmo modo, foi referido a importancia da
positividade presente no discurso de feedback “ (...) uma das coisas que
funciona bem é o feedback que é dado que é feito de uma forma positiva.” (ES)
De acordo com Alarcdo, Leitdo e Roldao (2009: 5 citado por Askew and
Lodge), o feedback € “fodo o didlogo que apoia a aprendizagem tanto em
situagbes formais e informais.” Os trés autores (idem) referenciam a
denominagéo de “feedback co-construtivo” sugerida por Askew.

No computo geral, as educadoras consideram o processo supervisivo

fulcral:

“Ey acho que é importante... (E4, ES8), Acho que ¢€ importante porque
conseguimos ter uma visdo exterior a nossa que nao conseguimos ter quando
estamos envolvidas, e parece-me que a institui¢éo tenta fazer... (E5), E penso que
é bastante importante para nés conseguirmos entender as nossas fragilidades,
aquilo que melhoramos ao longo dos anos e o que temos que continuar a
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melhorar. (E2), Traz beneficios para a instituigdo, para as criancas e para nés
também.” (E7)

Relativamente a sub-categoria “sugestdes de melhoria”, aferimos
que deveria haver uma preparacéo diferente da avaliacdo de desempenho.
Esta preparagéo deveria passar por uma adequagio dos itens de avaliacdo a
valéncia em estudo: “aquela grelha pode ndo estar feita exactamente para o
pré-escolar (...) por exemplo, a uma pessoa que esteja numa sala de bercgéario
e que se calhar até pode fazer mais sentido a uma pessoa que esteja numa
sala de cinco anos” (E8) e deveria haver um melhor esclarecimento desses
itens: “Ndo sei se todos os tépicos sdo esclarecedores para toda a gente.
Todos os tépicos que véo ser avaliados. Explicar cada um dos pontos.” (E8) Foi
ainda referido que deveria haver uma maior partilha (E7), e uma forma de
efectuar uma simbiose dos pontos de vista distintos: “ (...) as pessoas sentirem
que tém os mesmos conhecimentos, que estdo equiparados, e que sejam
compreendidas e, mesmo que néo tenham se calhar a mesma opinido tentar
contrabalancar os mesmos pontos de vista e arranjar um ponto comum. (E7)
Uma das educadoras referiu que a avaliagdo de desempenho deveria ser
efectuada por um supervisor externo para haver imparcialidade: “ (...)
deveria ser alguém de fora do Colégio a fazé-lo, porque eu acho que tudo o
que € ser humano é, por muito que queria ser imparcial ndo consegue.” (E1)

O facto de o processo de observacdo de aulas ser marcado
atempadamente n&o é totalmente aceite pelos docentes que consideram que:

‘(...) se & para avaliar o que o educador esté a fazer ndo deveria ser uma coisa
marcada, por exemplo. Eles deviam aparecer hoje, amanha, daqui a quinze dias,
em qualquer altura. (E1), (...) se calhar se fosse no dia-a-dia ou factor surpresa
acontecer diariamente numa rotina, numa actividade, porque no fundo acho que
até o pior profissional quando sabe que vai ser supervisionado, uma hora ou um
dia especifico é capaz de preparar o melhor material e a melhor actividade do
mundo. (...) no fundo, ndo devemos sentir quando somos supervisionadas néo
devemos sentir que vem alguém nos espiar e dizer o que estd mal.” (E5), eu acho
que as aulas assistidas devem ser uma aula normal, o educador deve planificar
uma aula normal e, ndo algo que, normalmente ndo faz, ou mais enfatizado do
que aquilo que, normalmente faria. (EB)

Em relagao ao estilo de supervisdo exercido, consideram que o estilo
deveria ser mais flexivel considerando os pontos de vista divergentes: “acho

que ainda existe alguma dificuldade, apesar de ter melhorado, na parte de néo

ser t&do directivo e de ser mais flexivel sob o ponto de vista das outras
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pessoas’. (E3) e delegando tarefas (“Eu acho que poderia delegar um
pocadinho mais ao resto da equipa, acho que héa coisas que podiam deixar de
passar tanto por ele [supervisor] e deixar-nos um bocadinho mais de autonomia
nalgumas coisas. (E2)

Apesar de, na primeira categoria, o processo de supervisdo ter sido
considerado benéfico e bastante importante para o0s docentes, alguns

consideram que existe uma elevada exigéncia:

“acho que hé coisas muito pequenas que S&0 tidas em conta e que, se calhar
talvez, no meu entender, ndo sejam assim tao importantes. (...) quando eles
assistem a uma aula, por exemplo, acho que dado importancia a determinados
itens, talvez, ndo sei, parece-me demasiado exigentes (...) mas ha algumas coisas
que talvez sejam um bocadinho exageradas (. ..) penso que a exigéncia é bastante

elevada aqui na instituigéo... . (E2)

Um outro aspecto apontado como sugestao de melhoria, foi o facto de
poder haver uma maior compreenséo pela vida pessoal dos profissionais:
“E importante que procure entender também; as vezes, a posigdo das pessoas,
as vezes até em relagdo & sua vida pessoal, as vezes ha alguma rigidez nessa
parte e, pronto e é importante também ter-se em conta a vida pessoal das
pessoas. (E2)

Cremos que é importante referenciar que uma das entrevistadas (E4)
considerou que n&o considera nenhum aspecto que necessite de ser
melhorado no processo supervisivo.

No que concerne a sub-categoria “avaliacdo de desempenho dos

educadores de infincia” da instituicido educativa onde estamos a realizar a
nossa investigacdo, a avaliagdo docente trata-se de um processo continuo
(C1). Na entrevista realizada & Direcgao, foi-nos transmitido que se tenta “ (...)
que seja, sobretudo, um processo construtivo, colaborativo (...) a ideia é a
construgdo em conjunto (...)” (D1) Nos dados obtidos nas entrevistas a
Coordenagdo e a Direcgdo, foi expresso que este processo € marcado por
observagbes diarias, informais e reunides de acompanhamento mensais.
Estas reunides iniciaram-se apenas no inicio do ano lectivo e € “ (...) um
acompanhamento mensal com as pessoas, individual. Ou seja, as pessoas

vém, falam, reflectem, conversamos sobre 0s tépicos que entende, que a
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pessoa entende, que o educador entende e o que eu também acho pertinente e
relevante.” (C1).

A partir das observagbes realizadas é estabelecido um plano de
melhoria em parceria com o docente: “ (...) construir conjuntamente um plano
de melhoria (...) geralmente, é feito duas vezes por ano (...) é feito mediante a
necessidade de cada educador.” (idem) “No final do ano, sdo novamente
construidos alguns objectivos para o ano seguinte.” (D1)

Na sub-categoria “carreira dos docentes da educacio pré-escolar’
ateg o[t d

foi-nos informado pela Direcgéo e pela Coordenacgéo da educagao pré-escolar
que a progressdo na carreira se efectua por anos de servico docente. Sao

seguidas as indicagdes da AEEP, associagao a que pertence a instituigéo:

‘Nos estamos inseridos no ensino particular, uma instituicdo que tem uma
associagdo por trds, a associagdo de estabelecimentos de ensino particular, a
AEEP, que tem definido o contrato colectivo de trabalho e, tem definidas as
tabelas salariais dos educadores de infancia. Nessas tabelas estédo previstas

subidas de escaldo por anos e ndo por mérito.” (D1)

Ha ainda um acompanhamento continuo aos educadores com o
intuito da inovagao e do crescimento profissional:

“Porque a ideia é ajudé-los a que realmente sejam melhores (...) com este
acompanhamento anual e sistematico que damos aos educadores, normalmente
quem esta num nivel suficiente num ano, no outro, ja consegue passar para um
bom e melhorar, porque o acompanhamento é continuo (...) Porque a ideja é
ajuda-los a que realmente sejam melhores.” (D1)
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Quadro 7 - Dados obtidos na categoria "o supervisor pedagégico da

educacao pré-escolar”

Categoria - 0 supervisor pedagégico da educacao pré-escolar

Sub - categorias

Indicadores (emergentes)

Critérios de recrutamento e
selecgéao de um supervisor

- Experiéncia profissional (D1)

- Desempenho profissional (D1)
- Visdo de educacéo (D1)

- Confianga (D1)

- Responsabilidade (D1)

- Lealdade (D1)

- Formacéo constante (D1)

Funcoes Desempenhadas

Supervisionar (D1)

Coordenar (D1)

Realizar a avaliagdo de desempenho docente e ndo-docente
(D1)

Acompanhar o desenvolvimento/cumprimento do plano de
melhoria (D1)

Promotor da reflexdo com os educadares (D1, C1)
Parceiro do educador (D1, C1)

Aliado (D1)

Servir de mediador (D1)

Tarefas institucionais (E6, E1)

Apoiar (E4, E5)

Sugerir (E5)

Ser construtivo (ES)

Estar atento (E4)

Ajudar (E2, EB)

Motivar (E7)

Incentivar (E7)

Mostrar positividade (E8)

Elogiar (E2)

Procurar as pessoas (E2)

Ser amigo (E4)

Questionar (E5)

Acompanhar (E8)

Observar (E8)

Agir (E5)

Dar o exemplo (E5)

Ser participante (E5)

Orientar (E6)

Cooperar (EB)

Comunicar (E7).

Estar atento ao bem-estar emocional da pessoa (E4)

Propostas

Proporcionar formagéo (C1)
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Directivo (C1)

Estilo Supervisivo Néo directivo (C1)
Colaborativo (C1)

Ser atento (E1, E4)

Ser Compreensivo (E1, E7, E8)
Ser exigente (E1)

Dar solugtes (E1)

Ser responsével (E1, E5)
Ser assertivo (E3)

Ser flexivel (E3, E6)
Ser coerente (E3, EB)
Ser consciente (E3)
Ser reflexivo (E3)

Ser apoiante (E4)

Ser incentivador (E4)
Ser motivador (E4)

Ser diligente (E4)

Ser critico (E4, EB)
Perfil ideal de supervisor pedagdgico Utilizar um discurso adequado (E4)
Ser aberto (E5, EB, E7)
Ser dinadmico (E5)

Dar o exemplo (E5)
Saber ouvir (E5, E2)
Ser respeitado (E5)
Ser observador (E5)
Estar praximo (E7)
Partilhar (E7)

Ser calmo (E8)

Ser paciente (E2)

Acompanhar (E8)

| Ser rigoroso (E8)

Ser tolerante (E2)

Delegar (E2)

Aceitar a opinido dos outros (E2)
Ter uma postura rigida (E2)
Confiar (E2)

Compreender a vida pessoal (E2)

O supervisor pedagoégico da educagéo pré-escolar

Pela analise de conteldo das entrevistas relativamente a sub-categoria

critérios de seleccdo e recrutamento de um supervisor pedagégico desta

instituicdo de educagéo e ensino, segundo as informagdes da Direcgéo, séo a

experiéncia profissional, bem como “ (...) o seu desempenho profissional,
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com a sua visdo sobre educagdo...” (D1). Ao nivel relacional, pretende-se
que O supervisor seja “ (...) uma pessoa de confianga (...) responsavel (...)
Jeal (...) uma pessoa que realmente lute pelo saber e que seja uma pessoa
que goste de evoluir.’

Quanto a sub-categoria “funcdes desempenhadas” pelo supervisor

pedagégico da educagéo pre-escolar desta instituicdo de educacgdo e ensino
particular e cooperativo, segundo a Direcgéo, situam-se entre o supervisionar
e o coordenar, uma vez que “a pessoa que desempenha as fungbes de
supervisor tem um duplo papel: tem o papel de supervisor e o papel de
coordenador.” (D1) Acresce ainda as funcdes de realizar a avaliagcao de
desempenho do pessoal docente e nao-docente e de acompanhar o
desenvolvimento/cumprimento dos planos de melhoria. A Direcgao
designa o supervisor da educagdo pré-escolar como um “parceiro do
educador”, visto que “ (...) tem um papel diério presente na sala, como uma
visita especial em que passa, senta-se no acolhimento observa, comunica com
os alunos, comunica com o educador, eu acho que é um (...) um parceiro do
educador’ e como “(...) um aliado, num plano de melhoria de qualquer
profissional.” O supervisor é ainda um promotor da reflexao, visto que, % L)
nas reuniées mensais com cada educador para discutir e reflectir nas praticas
ou até problemas que possam estar a inquietar os educadores, de forma, a
melhorar o seu desempenho profissional, tendo em vista o bem-estar das
criangas.” (D1)

Algumas das fungdes referenciadas pelas educadoras de infancia no
decurso da entrevista encontram equivaléncia nas fungdes desempenhadas
referidas pela Direcgdo e pela Coordenagdo, nomeadamente: supervisionar
(E4, EB, E7) e realizar a avaliagdo de desempenho (E3, E6). Uma das
educadoras referiu que o supervisor podera participar na avaliagdo do grupo
“caso tenha conhecimento do grupo em questdo.” (E3) Séo referidas ainda
tarefas institucionais como fungées do supervisor, nomeadamente “ fudo o que
passe pela organizacdo de horarios, de troca de horarios (...) faltas” (E1),
(...) fazer a avaliagdo de algumas actividades, como por exemplo, como fez

a avaliacdo da evacuagéo, mais coisas, actividades comuns. (E6)
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No decurso das entrevistas foram referidas outras fungbes,
nomeadamente: questionar (“perguntar, porque nem toda a gente tem a
vontade suficiente para ir procurar e, perceber que, como as pessoas néo véo,
também é por se calhar naquele momento nédo precisam. "(E5), acompanhar
("tem que ter a fungéo de acompanhar, ndo é? Quando uma pessoa tem uma
davida ou tem, ou nédo est3 tdo bem, ou depois de uma observagéo se verifica
que & importante até investir mais numa area ou noutra, ndo é, acho que o
papel do supervisor também deve ser dar algum acompanhamento.” (E8),
observar (“tem que observar (...) A observagdo das aulas é, acho eu, uma das
partes da supervisdo, mas acho que a observagéo diéria também & importante.
(E8), agir (“agir, quando preciso(ES), dar o exemplo (E5), ser participante
(“pode conhecer o grupo, pode envolver-se” (E5), orientar (E6), cooperar (EB)
e comunicar (E7).

Foram ainda referenciadas fungbes que se relacionam com a parte
relacional/emocional e de apoio aos profissionais, por exemplo:
‘apoiar...construtivamente” (ES), “ estar atento as nossas dificuldades, as
nossas ddvidas, também estar preocupado com o nosso bem-estar. ndo sé
fisico e emocional, mas também a nivel profissional sobretudo.” (E4), “ deve
ajudar a pessoa...” (E2), “ o supervisor tem que fazer (...) a motivagéo,
incentivar... (E7)”, sempre pela forma positiva” (E8), “ deve elogiar também,
aquilo que esta bem e aquilo que se considera importante” (E2)”", deve procurar
as pessoas, “acho que deve (...) procuré-la.” (E2)

Na entrevista ao actual supervisor pedagdégico da educacgéo pré-escolar,
também coordenador, tal como ja foi referido anteriormente, este profissional
considera que poderd realizar outro tipo de fungdes, nomeadamente a
formagao. Porém, considera que essa funcdo também pode ser executada

pelos docentes:

“ (...) algumas situagées de formacé&o, que possam ser desempenhadas, quer por
mim, quer pelos colegas (...) Por um lado, as pessoas senfir-se-iam mais
motivadas, por outro também acaba por trazer novas ideias, novas concepgodes e,
acho que acaba por tornar a equipa também mais coesa.” (C1 )

Pela andlise das respostas obtidas nas entrevistas parece-nos que
existe uma ligeira dificuldade na distingdo entre tarefas e funcdes. No
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dicionério15 o vocabulo tarefa designa “frabalho que se deve fazer num
determinado tempo’. Ja o conceito de fungao'® é definido como “desempenho
de uma actividade ou de um cargo; exercicio; ocupagao; servigo; actividade
exercida; cargo; profissdo; trabalho.” Parece-nos acertado que uma das
funcdes do supervisor seja supervisionar, uma vez que exprime o desempenho
da sua actividade, no entanto, ja ndo nos parece adequado que uma das
funcdes do supervisor seja a realizagao de “tarefas institucionais”, tais como
controlo de faltas e de horérios. Para além dos mais, esta fungéo foi sugerida
por uma educadora e nem sequer foi referenciada pela Direccdo e pela
Coordenagdo. Verificamos aqui a dificuldade na distingdo de papéis de
supervisor e coordenador, como ja foi referido.

Em relacdo a sub-categoria estilo supervisivo adoptado pelo

supervisor da educagdo pré-escolar desta instituicao de ensino, pode-se
considerar, pelo depoimento do supervisor que pratica uma simbiose de estilos

que passa por uma atitude colaborativa, directiva e nao-directiva:

“(...) hd momentos em que consigo ser mais colaborativo, nédo directivo, agora ha
outros...que sou mais directivo...Noutras situagdes, também, tento também nao
ajudo, as vezes ha situagdes que tém de ser resolvidas rapidamente e, digamos,
um perfil mais de colaboragdo ou nao-directivo pressupbe que a outra pessoa
esteja atenta, para levantar as questdes, para ser ela, a fazer o seu cronograma
de actuagédo, a ser ela a reflectir uma parte a ouvir a outra, a cumprir todos esses

requisitos...” (C1)

O depoimento do supervisor da valéncia de educagéo pré-escolar €
corroborado por Gongalves (2009: 10), segundo o qual ndo existe um estilo
‘puro” de supervisdo, “ na medida em que todos oOs supervisores,
independentemente da sua experiéncia pessoal, profissional e no campo da
formagao apresentam, transversalmente, caracteristicas de uns e de outros
estilos

Ao efectuar a andlise de todas as entrevistas, mais concretamente, no

ponto que nos estamos a focar, verificdmos, neste momento, que alguns

indicadores relativos a sub-categoria perfil ideal do supervisor pedagdgico”

18 Infopédia, Enciclopédia e Dicionarios Porto Editora, http:/fwww.infopedia.pt/lingua-portuguesa/tarefa, disponivel em
Abril, 19, 2011

Infopédia, Enciclopédia e Dicionrios Porto Editora, http://www.infopedia.pt/lingua-portuguesa/fungao, disponivel em
Abril, 19, 2011
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se coadunam ou estdo de acordo com os indicadores sugeridos na sub-
categoria fungbes desempenhadas. Referimo-nos, mais concretamente as
referéncias a apoiante (E4), incentivador (E4), motivador (E4) e que
acompanhe (E8). Verificdmos ainda que, a semelhanga das funcdes sio
referidos muito vocabulos que se referem a parte relacional e emocional dos
profissionais, & compreensio, a motivagdo: apoiante (E4), incentivador
(E4), motivador (E4), saber ouvir (“ deve saber ouvir.. Acho que as pessoas
devem ter direito & sua opinido, portanto acho que o supervisor acima de tudo
tem que saber ouvir’ (E5, E2), préximo (E7), calmo (E8), paciente (E2),
confiar (E2), compreender a vida pessoal (“E importante que procure
entender também; as vezes, a posigdo das pessoas, as vezes até em relagao a
sua vida pessoal...” (E2).

Por outro lado, verificamos ainda que quanto aos indicadores de um
perfil ideal de supervisor uma grande alusdo 2 parte profissional, ao
desempenho da sua fungdo. As educadoras consideram que o supervisor
pedagogico deve ser: exigente (E1), responsavel (E1, E5), assertivo (E3),
flexivel (E3, E6), coerente (E3, E6), reflexivo (E3), apoiante (E4), diligente
(“e também a corrigir, também é importante, porque nem sempre fazemos tudo
bem.” (E4) , critico (E4, EB6), utilizar um discurso adequado (E4), dinamico
(ES5), dar o exemplo (E5), ser observador (E5), rigoroso (‘tem que ser uma
pessoa rigorosa, ao mesmo tempo...” (E8), tolerante (E2), delegar (E2) e ter
uma postura rigida ( “ (...) as vezes tem mesmo que ter uma postura mais

rigida em algumas situagdes”. (E2)
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Quadro 8 - Dados obtidos na categoria "perfil de competéncias do

supervisor pedagégico da educagéo pré-escolar"

Competéncias
do supervisor
pedagdgico

Competéncias
cientificas

Ter formagao em Supervisao (E1, E2, E3, E4, E5, E6, E7, EB)
Ter formagao em Educacéo de Infancia (E4)

Ter formag&o em Necessidades Educativas Especiais (E6)
Ter formag&o em creche (E6)

Saber-estar na educacéo (D1)

Saber-estar como supervisor (D1)

Ser competente (C1)

Ser promotor de questionamento (D1)

Ter experiéncia (D1, ES)

Promover a melhoria (D1)

Ter grau hierarquico superior (E4, E6)

Possuir conhecimentos cientificos de ordem superior (E4, E6)
Possuir conhecimentos de ordem institucional e geral (E4)
Possuir conhecimento actualizado (E5, E6, E2)

Possuir conhecimentos de relagdes interpessoais (E7)
Possuir conhecimentos cientificos de diversas areas (E3)

Competéncias

relacionais

Saber-ser (D1)

Saber-ouvir (C1, E7, E2)
Liderar (C1)

Ser um exemplo (C1)
Mediar (C1)

Motivar (C1)

Saber colaborar (D1)

Ser compreensivo (E1, E7)
Utilizar discurso positivo (E1, E4, E5)
Ser coerente (E3, EB)

Ser consciente (E3)

Ser assertivo (E3)
Ser capaz de elogiar (E3, E2)
Saber criticar (E3, E2)

Saber negociar (E3)
Empatico (E7)

Extrovertido (E4)

Ser atento (E1, E5)

Ser alegre (E4)

Ser aberto (E7)

Ser respeitador (E5, E6, E2)
Ter sentido de humor (E5)
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Competéncias
do supervisor
pedagdgico

Competéncias
relacionais

Ser equilibrado (E5)

Ter capacidade de adaptagéo (E6)
Ser tranquilo (E6)

Ser paciente (EB)

Ter capacidades de comunicacgdo (E7)
Tolerante (E2)

Saber aceitar opinides (E2)

Ser imparcial (E6)

Ajudar (D1)

Ser um exemplo (E4)

Competéncias
analiticas e

avaliativas

Saber-fazer (D1) I
Analisar objectivos (E1)

Ser ponderado (E2)

Compreender a acgio pedagdgica (E5)

Ter capacidade de analise (E5)

Efectuar uma anélise contextualizada (E5)

Ser preciso (E5)

Avaliar todo o processo (E6)

Ser reflexivo (E7)

Ter rigor (E8, E2)

Demonstrar coeréncia (E8)

Ser imparcial (E8, E4)

Demonstrar objectividade (E8)

Possuir um conhecimento atempado (E2)

Possuir conhecimento de relagées interpessoais (E7)
Saber chamar a atengéo (E3)

Analisar o processo global (E4)

Competéncias
interpretativas

Possuir conhecimento da comunidade educativa (C1)
Demonstrar imparcialidade (E1, E3, E8)

Ser observador externo (E5)

Observar participativamente (E5)

Possuir competéncias de observagao (E7)

Possuir competéncias de registo (E7)

Ser rigoroso (E8)

Ser claro (E8)

Ter conhecimento do contexto (E2

Relevancia da elaboracéo do perfil

de competéncias do supervisor

Relevante (C1)
Importante (C1, D1)
Participagdo do supervisor (E3)

Contributos para a instituigio

Construgdo conjunta (D1)

Definigdo do campo de acgdo do supervisor (D1)
Melhoria da instituigdo (D1)

Melhoria dos supervisandos (D1)

Contributos para a valéncia de

educacédo pré-escolar

Reflexdo/Andlise de desempenho
(C1)

Investimento (C1)

Aspectos positivos Benéfico para os educadores (E2)

Benéfico para o supervisor (E3, E7)
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Bem estruturado (E5)

. .. Adaptado a realidade institucional e

Contributos para a valéncia de .
da pessoa que supervisiona (E8)

educagao pré-escolar Benéfico para a melhoria do

processo supervisiva (E5)

Contempla a opinido dos
supervisandos (E8, E4)

Limitagoes Dificil elaboragao (E3)

Perfil de competéncias do supervisor pedagdgico da

educacao pré-escolar

A analise de contetdo das entrevistas permitiu verificar quanto a sub-
categoria competéncias do supervisor, competéncias cientificas, alguma

concordancia entre as competéncias referidas pela Direccdo e pelas
educadoras. Estamos a referir-nos a importancia atribuida a formagdo em
supervisdo. Todas as educadoras consideram que é fundamental a formagao
em supervisao:

“Acho que se calhar o mestrado em supervisdo seria talvez o mais

indicado...”(E2), “acho que é importante os supervisores terem nogdes de
superviséo (...) saber as nogdes tedricas da superviséo, tem que saber como lidar
com esta e com aquela situagdo, como responder nesta e naquela situagdo, como
acompanhar...” (E8).

Sso referidas outras formagdes como: educagdo de inféncia,
necessidades educativas especiais e creche. Trés educadoras referem a
preponderancia de o supervisor ter conhecimentos actualizados: “mas o
mais importante é a pessoa néo estar parada em termos cientificos (...) mas
estd sempre a par daquilo que esta a ser implementado a nivel nacional, a
nivel da educagéo do pré-escolar.” (E4)

A Direcgdo considera que um supervisor pedagogico deve “saber-

estar’, um dos pilares da educagao proposto por Delors (1999). O “saber-estar”

implica varias vertentes: saber-estar na educac¢do (...) saber-estar como
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supervisor (...), o saber-estar como colaborador (...) o saber-estar como
companheiro...”

Duas entrevistadas (E4, E6) consideram que o supervisor deve ter um
grau hierarquico superior ao das educadoras de infancia: “ (...) acho que é
importante, em termos cientificos, ele ter conhecimentos tanto ou mais que a
pessoa que esta a avaliar (...) O grau académico é importante porque a pessoa
esteja, portanto com o estatuto acima do nosso.” (E4), (...) tem que ser um
grau de estudos, convinha superior ao nosso...” (E6)

E ainda referido pela Coordenagéo a relevancia da competéncia
profissional do supervisor pedagégico da educacgéo pré-escolar. Ja a Direccdo

13

considera a promogdo de questionamento: “o ser promotor de
questionamento” (D1) e da melhoria (“o saber promover a melhoria” (D1) como
competéncias cientificas essenciais.

Foram ainda referidas, por duas entrevistadas, como competéncias
cientificas, a imparcialidade (E6) e a tranquilidade (EB), no entanto, ndo nos
parece que estejam correctamente classificadas como cientificas. Por iSso,
incluimos a primeira competéncia nas competéncias de anélise e de avaliacao,
ja a primeira podera ser considerada competéncia relacional.

Quanto a sub-categoria competéncias relacionais, de acordo com

Alarcao (2002), implicam a mobilizacdo de pessoas, a capacidade de
comunicagao, a empatia e a gestdo de conflitos. Neste quadro podemos
considerar as propostas dos entrevistados ao referirem: liderar (C1), ser um
exemplo (C1), mediar (C1), motivar (C1), saber colaborar (D1), ser
compreensivo (E1, E5, E7), saber aceitar opinides (E2) e ter sentido de
humor (E5), aceitar opinides (E2), discurso (E1, E4, ES), saber-ouvir (C1,
E7, E2), ser assertivo (E3), saber criticar (E3, E2), saber negociar (E3), ser
tolerante (E2), ser empatico (E7), ser alegre (E4), ser respeitador (E5, E6 e
E2), ser paciente (E6), ser tolerante (E2), ser consciente (E3), ser
extrovertido (E3), ser equilibrado (E5) e ser atento (E1, Eb).

Acrescendo neste sentido, as propostas da Direcgéo da instituicdo em

estudo que referem que, o supervisor tem de “saber-ser": “(...) saber-ser
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educador...saber-ser responséavel... saber-ser como pessoa... ser
promotor de questionamento. i

No geral, verifica-se nas respostas obtidas uma grande multiplicidade de
competéncias, no entanto, as que reuniram mais consenso por parte dos
entrevistados foram: ser respeitador (E5, E6, E2), saber elogiar (E3, E2),
saber criticar (E3, E2), ser compreensivo (E1, E5, E7), utilizar discurso
positivo (E1, E4, E5), ser coerente (E3, E6) e saber-ouvir. (G1: ET, E2)

A sub-categoria_competéncias analiticas e avaliativas referem-se a

anélise e avaliagao “de situagées, desenvolvimentos, projectos, desempenhos.”
(Alarcdo, 2002: 234) Das competéncias referidas incluimos como pertencentea
a esta sub-categoria os seguintes indicadores: analisar objectivos (E1), ter
capacidade de analise (E5), efectuar analise contextualizada (E5), ser
preciso (E5), ser ponderado (E2), compreender a acgéo pedagdgica (ES),
avaliar todo o processo (E6), ser reflexivo (E7), ser rigoroso (E8, E2),
demonstrar coeréncia (E8), ser imparcial (E8), demonstrar objectividade
(E8) e possuir um conhecimento atempado (E2).

De facto, um supervisor para analisar determinada situagéo necessita de
possuir um conhecimento contextualizado, de forma a efectuar uma analise
precisa e objectiva. Essa andlise ou avaliagdo devera ser realizada de uma
forma ponderada, tentando compreender a acgao do docente, ndo descurando
o rigor e a imparcialidade que deverao acompanhar todo o processo. Na
entrevista realizada & Direcgéo, recolhemos a opinido de que é relevante num
supervisor o “saber-fazer’, ou seja, “ alguém que ja passou pela experiéncia e
que sabe realmente as dificuldades porque passou (...) o saber questionar (...),
o saber ajudar (...), o saber promover a melhoria.”

Neste grupo de competéncias analiticas e avaliativas ndo se verifica uma
semelhanca de opiniées ao nivel dos entrevistados, como se verificou nas
competéncias relacionais. Ou seja, apenas duas entrevistadas (E8, E2)
referiram o rigor como uma competéncia em comum. Esta situagéo permite-nos
averiguar a multiplicidade de opinides que elementos de uma mesma equipa

possuem sobre o mesmo assunto.
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Relativamente a sub-cateqgoria competéncias interpretativas implicam

que o supervisor efectue uma “leitura da realidade humana, social, cultural,
histérica, politica, educativa e a capacidade de observagdo para,
antecipadamente, detectar desafios emergentes.” (Alarcdo, idem) Das
informagbes recolhidas nas entrevistas, os entrevistados referiram que
consideram como competéncias do tipo interpretativo num supervisor, o
conhecimento da comunidade (C1), logo o conhecimento do contexto (E2)
onde se realiza a observacdo. Este processo de observacdo devera ser

continuo:

“Eu acho que o importante, pronto, é o que estd a observar naquele momento,
mas também ndo so cingir-se ao proprio momento da avaliagdo. Acho que é tudo,
a vida do educador nédo esta centrada apenas num momento da sua vida, é uma
componente de varias actividades, de varios momentos ao longo de todo o ano
lectivo. E, acho que ele tem de ter competéncia para ndo se focar apenas naquele
momento, mas ser capaz de poder ver o desenvolvimento global do educador, do

processo.” (E4)

Este processo continuo implica uma observagao participante: “ (...) o
estar dentro, o observar participativamente.” (E5) Para o desempenho desta
fungdo, consideram relevante o supervisor possuir competéncias de
observagéo e de registo (E7) que lhe permitam efectuar uma leitura rigorosa,
clara e imparcial. Por outro lado, verificamos por parte de uma entrevistada
(E5) uma certa contradicdo no seu discurso, porque, por um lado, considera
gue o supervisor pedagogico devera ser participante e por outro, um

observador externo, ou seja:

“ deve ser um estranho, porque deve estar fora do contexto e ser estranho, ou
seja, avaliar de forma, mas depois é importante que saiba também integrar-se, e
envolver-se e avaliar o lado de dentro. Participar, estar presente, porque o de fora
permite observar de uma forma sem vicios, sem tendéncias... Quem esta de fora,
ndo sabe o que é que ha de observar e olha com um olhar completamente
diferente. Ndo conhece a pessoa, ndo conhece o grupo, ndo conhece a sala,
portanto, observa de uma forma diferente e depois também é importante o outro
lado.” (E5)

Parece-nos pela leitura das afirmacdes desta entrevistada que o assunto

observador externo e participante nao se encontram para ja muito esclarecido.

Da anadlise efectuada as entrevistas verificAmos a referéncia a

competéncia imparcialidade por parte de todas as educadoras entrevistadas.
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cto, salientamos a importancia de um supervisor ser imparcial, de nao

De fa
tomar partido ou de tentar favorecer um profissional em detrimento de outro,

desempenhando as suas fungdes de uma forma equitativa, justa e integra.

No cdmputo geral, verificou-se por parte das educadoras entrevistadas a
referéncia @ um maior nimero de competéncias do tipo relacional, em
detrimento das interpretativas. Este grupo de educadoras parece-nos, neste
momento, que sente uma maior necessidade de ver desenvolvidas no
supervisor pedagogico competéncias relacionais. Situagao idéntica se verifica
nas entrevistas da Direcgé@o e da Coordenagéo, nas quais referiram um maior
numero de competéncias também de tipo relacional.

Ao longo da andlise de contelido e de toda a nossa exposicéo, foi
possivel verificar alguma indefinicdo e confusdo por parte das educadoras em
relacdo as questoes colocadas e a relagdo com as competéncias que referem.

Queremos sublinhar que na entrevista a coordenagéo, foi apontada uma
competéncia essencial para exercer a fun¢do de supervisor nesta

instituigao educativa - a relagdo com os pais e encarregados de educacéo:

“(...) mas aqui o que eu acho importante (...) por exemplo, a questéo ser capaz
de pertencer a um relacionamento também com a comunidade e com 0s pais
muito préximo, por exemplo, acho que no caso da creche e do pré-escolar que é o
que estamos a falar, acaba por ser, as vezes, mais importante ou se ndo é mais, é
muito importante de certeza se calthar num nivel mais de secundario A esse nivel
o pré-escolar, acho que & muito importante o supervisor também conhecer bem 0s
pais, conhecer a realidade das familias, para depois poder também, na medida do
possivel ser um mediador, um auxiliador, ser uma pessoa que problematize
algumas das questdes para ajudar, para fazer pensar o educador, o responsavel
da turma, as vezes, em relagdo a determinada crianga, determinada situagdo ou
ao grupo. (...) é uma das caracteristicas que eu posso, diferentes dos outros
niveis de ensino que eu posso falar.” (C1)

Podemos classificar esta sugestdo como pertencente as competéncias
interpretativas, uma vez que, permite 0 conhecimento do contexto e dos que
dela fazem parte.

No que concerne a sub-categoria relevancia da elaboracédo do perfil
de competéncias do supervisor pedagdégico da educacdo pré-escolar, na
entrevista realizada a Direcgdo, consideraram que este perfil possuira uma

grande e dupla importancia:

“Ey acho muito importante. Tanto é importante para quem tem cargo directivo,
porgue caso haja realmente necessidade da mudanga do supervisor, é muito mais
facil ter realmente definido um perfil do supervisor. E importante também para
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quem é supervisionado para saber realmente quais séo as fungées do supervisor
e, saber como € que essa pessoa devera ser. E as pessoas j4 ficam a contar, um

pouco mais com o que...sabem o que esperam, néo é?” (D1)

Quanto a sub-categoria contributo para a instituicdo sera muito

positivo, uma vez que a Direccdo pretende que seja uma construcgdo

conjunta:

“se for um perfil construido por todos, acho que ajuda a definir muito o campo
de acgao do supervisor. Que campo em que ele se coloca, o que é que ele é
capaz de fazer (...) e o que poderé fazer para a melhoria da instituicdo e de
cada um dos supervisionados.” (D1)

O perfil serda uma construgdo conjunta, alids, todo o trabalho de
investigac&o tem incidido na participagéo de todos os implicados no processo
supervisivo: direccdo, coordenagdo e educadoras de infancia. Uma das
entrevistadas (E8) considera relevante a elaboragéo do perfil exactamente pela
oportunidade que estdo a dar aos supervisandos de exprimirem a sua
opiniao:

“Acho que é importante isto ser feito, porque sdo, portanto, estdo a contar com a
opinido de quem esté a ser supervisionado. E com as coisas que as pessoas que
estdo a ser supervisionadas sentem, ou pelo menos, com as apreensdes das

pessoas ..." “Sabendo a opinido das pessoas que estdo a ser supervisionadas
podera ajudar, depois na forma como poderéo ser vistos, depois outros elementos

que, normalmente néo sdo abordados na superviséo.” (E4)

A Coordenagao também considera relevante a elaboracéo do perfil que
traduzira o cerne deste trabalho: “Acho que isso, com certeza, sera bom, pelo
menos como ponto de partida para um supervisor” (C1) Duas das
entrevistadas também corroboram a opinido da coordenacéo:

“Eu acho que é importante...alguma orientacdo, tal como nés temos as
orientagbes curriculares e temos o nosso perfil do educador, também é importante
existir para o perfil do coordenador, para existir uma maior coeréncia entre
funcbes e perfis.” (EB), “ (...) termos uma visdo mais precisa daquilo que é,
efectivamente o papel e quais sdo as competéncias (...) vai sempre ajudar ao
existir um perfil para a pessoa se guiar e pode ir melhorando como supervisor ao
longo do tempo.” (E2)

Quanto a sub-categoria_contributos para a valéncia de educacio

pré-escolar, quer a Coordenagdo, e supervisor pedagdgico actual da
educagdo pré-escolar, este perfil implicara uma reflexdo, uma analise de

desempenho e um investimento:

138




“Eu acho que, com certeza serd importante (...) qualquer supervisor acho que
ajuda um pouquinho ndés vermos depois estudos e pensarmos um pouco, se as
apostas que fazemos, se o nosso desempenho, no fundo, tem muito a ver com
aquilo, ou ndo tem nada, e porqué. |
Serd que eu tenho competéncias de conteudo e de contelido pedagbgico? (...)
sou capaz de problematizar? Serd que eu sou capaz de, digamos, de criar
empatia com 0s meus colegas? Seréd que eu sou capaz de os ajudar quando eles
precisam? Serd que eu sou capaz de ser, digamos, um elemento a partida, com
mais experiéncia que possa fazer ou ajudar a crescer? Sera que eu posso ser
uma mais-valia a nivel pedagdgico? Acho que é sempre importante, nos pararmos
e pensarmos e vermos se realmente o que nés desempenhamos, o papel que nos
desempenhamos esta a ser feito com qualidade, se eu ainda preciso de investir
mais numa &area, se calhar numa drea mais emocional das pessoas, numa area
mais de competéncia académica ou pedagdgica.” (C1)

“Mas também acho que ao ser criado o peffil, quem esta a exercer
deveria ter um papel muito preponderante na elaboragéo desse perfil.” (E3), ao
longo deste estudo, o supervisor pedagdgico da educagdo pré-escolar foi
informado de todas as fases da investigagcdo e comunicado mensalmente em
que fase estdvamos e qual a fase seguinte de trabalho. Ao longo de todo o
processo, mostrou-se sempre disponivel para colaborar ou esclarecer qualquer
davida que surgisse.

Uma das entrevistadas (E2) considera que a elaboragao do perfil de

competéncias sera benéfico para os educadores de infancia da instituicao,

visto que podera servir de guido sobre o que o supervisor devera ser:

“(...) serd uma espécie de guido sobre aquilo que o supervisor devera ser. E, ;
provavelmente nés ao analisarmos esse perfil, podemos ver, muitas coisas com as [
quais também nos identificamos, que também achamos que deveria também ser o

nosso perfil, portanto acabamos fambém, por vezes, por ser supervisores em

algumas situagbes.”

As entrevistadas E3 e E7 consideram que o perfil trara beneficios para

O supervisor:

“(...) porque eu acho que o perfil do supervisor para cada realidade deve ser
diferente, mas também subjacente a personalidade de qu em esta a exercer essas
fungdes; Acho que sim, acho que é uma mais-valia para a pessoa que esta a
desempenhar esse papel para poder chegar a toda a agente, porque toda a gente
é diferente. *

O trabalho visa elaborar um perfil de competéncias do supervisor |
pedagdgico para a valéncia da educagdo pré-escolar desta instituicdo, L
especifico e contextualizado, esta ideia foi corroborada pela opinido de uma ‘
das entrevistadas que considera que “ dependendo, acho eu, da instituigdo, em
que se esta inserido, o supervisor tem que fter um determinado peffil (...)

\
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Porque depende também das pessoas com quem ele esta a trabalhar e, por
isso acho que se deve tentar adequar ao local em que vai ser exercida a
supervisdo.” (EB)

A melhoria do processo supervisivo foi uma situacdo também referida

por duas das entrevistadas: “

"Acho que é importante, acho que vai ser bom também em termos funcionais
poderd dar mais alguma informagdo, poder orientar e ajudar na supervisao.
Sabendo a opinido das pessoas que estdo a ser supervisionadas podera ajudar,
depois na forma como poderdo ser vistos, depois outros elementos que,
normalmente néo sdo abordados na supervisdo.” (E4); “ Acho que é importante.
Acho que é muito importante, até porque o pré-escolar, ha uns anos atras, e ainda
acaba por ser um bocadinho desvalorizado, acho que aqui ndo acontece isso, o
pré-escolar é valorizado e esta ao nivel de outros graus de ensino, o que néo
acontece a nivel nacional. E acho que € importante, é uma mais valia apostar e ter
alguém que tenha capacidade para, para supervisionar, porque as vezes, as
pessoas tém muita boa vontade mas ndo sabem. N6s podemos ter todos muito
boa vontade mas nédo saber. Acho que € importante apostar nisso, até porque
cada vez mais é exigido as instifuic6es que haja alguém que supervisione, que
saiba como é que as coisas s80, em que pé estdo, parece-me importante que se
aposte na formagdo e na informacgdo porque € assim por acaso é uma instituigéo
que tem gente, normalmente informada, e nova, mas poderia ndo ser e as
pessoas, as vezes, param um bocadinho no tempo, parece-me importante.” (E5)

Neste cenario de beneficios e aspectos positivos também foi referida
uma dificuldade ou limitagdo. Uma das entrevistadas considera o perfil de
dificil elaboracgao:

“Acho que nao é facil criar um perfil que se adeqiie a realidade, em primeiro
lugar e, depois se adeqiie a quem esta a desempenhar essas fungées. Pode
estar adaptado a realidade, mas pode ndo estar adaptado a pessoa [...] O
contexto como forma de gerir profissionais como gerir pais, como gerir tudo. O

contexto é nesse sentido.” (E3)
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2. A actividade de supervisdo de educadores de

infancia: perfil supervisivo

O cerne deste trabalho de investigagdo visa a elaboragéo do perfil de
competéncias do supervisor pedagogico da educacao pré-escolar desta
instituicdo de educagdo e ensino em estudo. Como, alids, mencionamos
anteriormente.

A revisdo da literatura actual no campo da supervisdo pedagdgica, das
competéncias do supervisor pedagégico e da educagao pré-escolar, bem como
a analise documental efectuada, as notas de observagdo e as entrevistas
permitiram-nos elaborar o perfil que a seguir se apresenta (quadro 9), sendo
este o objectivo Ultimo desta investigagao. E relevante mencionar que o perfil
foi uma construcdo conjunta, a partir deste estudo, para a valéncia de
educagdo pré-escolar da instituicdo de educagdo e ensino particular e
cooperativo onde realizamos a nossa investigagdo. Na construgéo deste perfil
contamos com a participacdo da direcgéo, da coordenagdo e das educadoras
de infancia. Trata-se, sem duvida, de um processo participado e significativo
para cada um dos profissionais envolvidos na investigagao.

Neste perfil estardo contempladas, para além das competéncias
referidas pelos entrevistados, outras que recolhemos na revisdo da literatura e
que consideramos relevantes e adequadas para a instituicdo de educagao e
ensino em estudo.

Apesar da contextualidade e especificidade deste perfil a instituicao em
estudo, cremos que este podera servir de inspiragéo e orientagéo para outros
trabalhos ou estudos sobre o perfil do supervisor pedagégico na valéncia de

Educagao Pré-Escolar.

141




A designacéo profissional indica a funcéo que a pessoa seleccionada ird
desempenhar, neste caso, supervisor pedagdégico da educacéao pré-escolar,

Os critérios de recrutamento e selecgdo de um supervisor pedagdgico
definidos pela Direcgéo da instituicdo educativa s3o:

i) recrutamento interno, caso seja educador de infancia na instituicao,
este podera ser promovido a supervisor pedagégico (movimentacgéo vertical).
Podera ainda ser utilizado o recrutamento externo, isto é, a admissdo de
profissionais fora da instituicao;

ii) experiéncia profissional, isto é, o conhecimento obtido pelo exercicio
da fungéo de educador de infancia e/ou supervisor pedagogico;

iii) desempenho profissional, ou seja, o processo profissional do
individuo e o seu modo de actuacéo;

iv) visdo de educagdo refere-se a perspectiva inovadora que a pessoa
possui, tendo em vista a inovagao, a melhoria e transformacao. Esta viséo tera
de estar em conformidade com os principios de liberdade, responsabilidade e
solidariedade;

v) formagéo constante refere-se & frequéncia de acgses que permitam
um acompanhamento das praticas inovadoras em educacgdo, numa renovacao
constante e actualizada dos saberes; e

Vi) pessoa confiavel, leal e responsavel, com a instituicdo e todos os
seus colaboradores, nido sé no aspecto profissional, como ao nivel das

caracteristicas pessoais.

O dominio de actividade ser4 a educagéo, com enfoque na valéncia de
educagéo pré-escolar, que, no caso da instituicdo educativa que estamos a
estudar, engloba as criangas com idades compreendidas entre os zero e os
cinco anos de idade.

Para o exercicio da funcéo de supervisor pedagégico sera necessario o
Mestrado de Especializacdo em Supervisao Pedagégica. O supervisor tera
fungdes distintas mas complementares:

i) Supervisdo pedagdgica; e

i) Coordenacao Pedagdgica da valéncia de educagéo pré-escolar.
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Para a primeira fung&o, o supervisor tera que:

) acompanhar o processo de supervisao pedagogica dos educadores
de infancia, observando e colaborando nas actividades pedagdgicas realizadas
pelo educador, realizar a avaliagdo de desempenho docente efectuando um
acompanhamento pedagoégico e profissional dos educadores e colaborando no
cumprimento do plano de melhoria, promovendo a reflexdo nos e com o0s
docentes, sugerindo ou realizando formagdes que julgue relevantes para o
educador; e

i) coordenar a valéncia de educagao pré-escolar, acompanhando os
profissionais docentes e ndo-docentes, criancas e pais, efectuar o controle de
horarios e de faltas dos profissionais e participar no processo de recrutamento
e selecgdo dos educadores de infancia.

No que concerne a tipologia das competéncias requeridas para o
desempenho da fungdo de supervisor pedagégico da educagéo pré-escolar
destacamos as seguintes:

i) competéncias cientificas (formagao académica);

i) competéncias pessoais (caracteristicas pessoais);

iii) competéncias relacionais (relacionamento com os colaboradores:
mobilizagao de pessoas, capacidade de comunicagao e gestao de conflitos);

iv) competéncias analiticas e avaliativas (andlise e avaliagéo de
situacdes, de projectos e de desempenho);

v) competéncias Interpretativas (leitura da realidade, observagado que
permita prever e antecipar situagdes);

vi) competéncias de comunicagéo (capacidade de comunicagado com 0S
seus colaboradores: discurso e feedback);

vii)competéncias de dinamizagéo de formagao (estruturagao de sessbes
de formagoes e partilha de informagé&o cientifica); e

viii) competéncias de coordenagdo (coordenar a valéncia de

educagdo pré-escolar através do acompanhamento dos colaboradores e

realizar tarefas institucionais).
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Para cada tipologia de competéncias encontram-se elencadas varias

caracteristicas.

A avaliagéo de desempenho do supervisor pedagdgico da educagéo pré-
escolar trata-se de um processo continuo. No final do ano lectivo, sera
preenchida a grelha de avaliagdo de desempenho da AEEP (relativo as

competéncias de gestdo) pelo supervisor, pela Direcgao e pelas educadoras de

infancia.
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Capitulo VlII- Consideragoes finais

Ao terminarmos esta investigagdo, analisamos o objectivo a que nos
propusemos no inicio deste trabalho: elaborar o perfil de competéncias do
supervisor da educagao pré-escolar da instituico de educacao e ensino
particular e cooperativo. Alias, sublinha-se, esta & a contribuicdo principal do
estudo. Como coroldrio, demos também resposta a pergunta de partida. 0
“produto final”, digamos assim, do nosso labor assenta, pois, num trabalho
participado e co-construido, apenas possivel gragas a colaboragdo dos
profissionais que acederam participar tanto nas entrevistas como no
fornecimento de materiais de consulta (Direccao, Coordenacéo da valéncia de
educacdo pré-escolar e educadoras de infancia) da instituigdo de educacao e
ensino estudada.

E, pois, com naturalidade que assinalamos a emergéncia, da relevancia
atribuida ao perfil de competéncias do supervisor de educagéo aqui estudadas
por parte dos entrevistados.

E que, se por um lado, a materializacdo deste perfil podera demonstrar-
se benéfico para o supervisor, uma vez que, ao definir especificamente o seu
campo de acg¢do, esta a sugerir-lhe a adequagéo & realidade institucional — e
assim a permitir-lhe a modelag&o dos seus comportamentos de modo a reduzir
o “gap” entre o que & “pedido” a partir do perfil e aquilo que é efectivamente,
por ele, praticado, por outro lado, beneficiara também os educadores de
infancia, uma vez que, estes nao deixarao de sugerir alteracdes e de contribuir
com opinibes que considerem relevantes — no decurso do processo avaliativo —
quanto & actuagado do supervisor promovendo a melhoria do processo
supervisivo da instituicdo de educagdo e ensino onde realizamos a nossa

investigagao.
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Como sabemos, a questso indagadora de toda a investigagdo consiste

em conhecer o perfil das competéncias requeridas a um supervisor da
educagdo pré-escolar desta instituicdo de educacdo e ensino particular e
Cooperativo para exercer a sua pratica supervisiva. Para tanto impunha-se
‘ouvir’ tanto os principais responsaveis da Instituicao — a Direcgdo — como os
principais destinatarios das praticas supervisivas — os Educadores de infancia.
Conseguimos recolher, no essencial as informacées pretendidas (voltaremos a
este assunto quando referirmos as limitagbes). A medida que fomos realizando
as entrevistas tomamos, também, maior consciéncia da importancia da criacao
do perfil de competéncias do supervisor pedagdgico de educacdo, reflectindo,
afinal, seja-nos perdoada a imodéstia, o interesse do nosso propésito inicial. Na
definicdo de competéncias do supervisor, verificamos que a importancia
atribuida para cada tipologia de competéncias n3o assume os mesmos
contornos em todos os grupos de entrevistados. O grupo das educadoras de
infancia sugeriu um maior numero de caracteristicas ao nivel das competéncias
relacionais e um menor numero ao nivel das competéncias interpretativas. A
Direcgao salientou as competéncias cientificas, interpretativas e relacionais de
um supervisor ndo mostrando tendéncia para nenhuma tipologia em concreto.
A Coordenagdo aproximou-se do grupo das educadoras de infancia dando
maior énfase a caracteristicas das competéncias relacionais, tais como: saber
ouvir, motivar e mediar. Da analise realizada no capitulo VI, decorre que a
Direccgédo da instituicao privilegia as caracteristicas pessoais e as competéncias
relacionais, do supervisor nio descurando, porém, as competéncias cientificas,
No que concerne a procura de informacao cientifica, precisa e actualizada. A
Coordenagao realca a capacidade de lideranga, e de motivagdo da equipa bem
como a importancia do conhecimento da comunidade e do relacionamento
préximo com os pais das criancas da instituicdo. Para as educadoras de
infancia, o supervisor pedagégico da educagdo pré-escolar devera ter
qualificagdes superiores em superviséo, como se pode detectar nas referéncias
ao poder do supervisor, correlacionando esse poder com o facto de o mesmo
S€ encontrar numa posicéo hierarquica superior. Por outro lado, competéncias
relacionais como o saber-ouvir, demonstrar atencao, compreender, saber
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motivar, saber elogiar, saber criticar, saber comunicar, efectuar uma
observagdo objectiva, contextualizada e imparcial foram as mais referidas pelas
educadoras.

O proposito do nosso trabalho de investigagao solidificou-se, quando,
vimos sugeridas algumas das competéncias, ou melhor, “indicadores de
funcdes exemplificativas” (Alarcao, 2002: 233), apontadas, alids, também,
também por outros investigadores como Conlow (2001), Vieira (2010),
Glickman, Gordon e Ross-Gordon (2010) e Gongalves (2010). Convem
mencionar que contemplamos no perfil, ndo sé competéncias referidas pelos
entrevistados, mas também competéncias que assomaram na revisao
bibliografica efectuada no capitulo trés. Importa acentuar que este perfil nao
podera ser analisado de uma forma estanque, nem considerado finalizado, uma
vez que, encontrando-se o mundo em constante mutagao, deve o supervisor
pedagdgico acompanhar essa evolugao, adaptando-se e reformulando as suas
concepgdes, ndo deixando, como acima se refere, de ter em conta as
contribuicdo dos seus supervisionados.

O tema que nos propusemos desenvolver tornou o trabalho de
investigacdo muito enriquecedor, tendo sido consideradas as informacgdes
relevantes que foram recolhidas para a construgdo de um perfil de
competéncias adequado & instituigédo de educagéo e ensino aqui estudada. Na
instituicdo de ensino onde realizamos a nossa investigagao, nao é pratica a
utilizagdo de perfis de competéncias para qualquer tipo de profissional. A
analise e a relevancia deste perfil podera, pois, motivar a Direcgao para a
elaboragdo de um perfil para cada grupo de profissionais da instituigao.

A existéncia de um perfil de competéncias definido, partilhado e por todos
conhecido propde que, tanto os supervisores como 0s supervisionados tenham
conhecimento das suas fungbes e das competéncias que deverao
adquirir/possuir.

Apesar dos resultados obtidos e de ter sido possivel construir o perfil de
competéncias do supervisor pedagégico da valéncia de educacao pré-escolar,
como podemos examinar no capitulo Vil, este trabalho de investigagao

apresenta algumas limitages, que passamos a enunciar:
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A dimensao da amostra é reduzida, no entanto, o niimero dos individuos
envolvidos no processo de supervisdo pedagdgica da educacgao pré-escolar na
instituic&o de ensino onde realizamos a nossa investigacéo é composto por dez
elementos.

Trata-se de um estudo que ndo tem pretensées de generalizagdo, uma
vez que, se adequa, especialmente, as caracteristicas de uma determinada
instituicdo de ensino e aos seus profissionais. No entanto, numa futura
investigagéo, o trabalho podera ser alargado a outras instituicées de ensino,
onde, contando com a colaboracdo de mais profissionais, podera criar-se o
perfil de competéncias do supervisor pedagdgico da valéncia de educacéo pré-
escolar.

Era nosso propésito, discutir o perfil de competéncias do supervisor
pedagdgico, resultado final do trabalho, pelos entrevistados, tal como tinha sido
referenciado no pré-projecto, porém, concluimos que esta acg¢do deveria ser
realizada numa perspectiva temporal mais alargada, sem a pressdo de uma
resposta rapida e pouco reflectida.

Importa salientar que é nosso objectivo contribuir para o desenvolvimento
de estudos nos dominios da educagdo pré-escolar e da supervisdo
pedagogica, pelo que, é nosso propdsito, numa futura investigagao, em tese de
doutoramento, continuar este trabalho.

A investigacdo aqui desenvolvida pretende contribuir, ainda que
humildemente, para o desenvolvimento académico e para o estado da arte da
supervisao pedagégica e da educagdo pré-escolar. De facto, ndo séao
abundantes os estudos para a educagao pré-escolar, como foi mencionado no
capitulo de revisdo da literatura, assim, este trabalho podera enriquecer a
investigagdo para aquela que & considerada a “primeira etapa da educacéo
basica”.

Apesar das limitagbes atras enunciadas pensamos ter contribuido, para
as vantagens que a aplicagdo deste perfil traz para a instituicdo que
estudamos, desde logo o conhecimento das fungées e competéncias do
supervisor pedagégico da educagdo pré-escolar por todos os profissionais

envolvidos no processo de supervisio da educacdo pré-escolar.
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Consideramos, todavia, poder apontar trés contribuicdes principais deste

estudo:
i) a elaboragéo de um perfil de competéncias do supervisor pedagdgico
da educagao pré-escolar; |
i) o processo participado e conjunto com vista a melhoria do processo

supervisivo na educagao pré-escolar na instituicdo educativa; e

iii)a dindmica inovadora e de melhoria continua que, como
consequéncia, da aplicagdo do perfil de competéncias do supervisor e da
participagdo de todos os intervenientes, ndo deixara de impregnar a

Organizagao.
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Grelha de analise do discurso do supervisor
Adaptada de Paiva, Barbosa e Fernandes (2010: 112)

Processo reflexivo

Categorias e Indicadores

Tépicos do discurso

1. Descrigcédo da acgéo

1.1. Revisao (o que
aconteceu)
1.2. Previsdo (o que podera
acontecer)

2. Interpretago /confronto

2.1. Apreciacdo (expressao
de opinides)

2.2. Informacdo (suporte a
accao)

2.3. Explicagdo da acgao
(justificacdo da acg¢ao passada ou
planificada)

24, Consciencializacédo de
(in)congruéncias/dilemas (tomada
de consciéncia da relacéo entre
0os objectivos tracados e o0s

resultados obtidos)

3. Reconstrugéo
3.1. Definico de  rumos

alternativos de acgcao

1. Processo Instrucional

1.1. Pressupostos do E/A
(porqué?)

1.2. Objectivos do E/A (para
qué?)

1.3. Conteudos do E/A (o
qué?)

1.4. Estratégias de E/A
(como?)

2. Sujeitos

2.1. Alunos

2.2. Professor

3. Contexto

3.1. Contexto do E/A (Sala
de aula, Escola, Meio)

3.2. Contexto de formacao




(identificacao de possiveis
mudancas na actuacao

profissional)

4. Receptividade

4.1. Concordancia (aceitagcao
das propostas/opinides dos
professores)

4.2. Encorajamento
(incentivo a participacdo na
interacgéo; reforco da auto-

estima)

(pressupostos,
objectivos, estratégias

de supervisao)

(E/A: Ensino/Aprendizagem)
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Registo de incidente critico n°1

Observadora: Joana Torres de Osorio

Data: 8/11/2010

Incidente:

Enquanto aguardavamos para iniciar o Conselho Geral de Docentes do Pré-
Escolar duas educadoras conversavam:

Educadora 1- Qualquer dia ja sdo as aulas assistidas.

Educadora 2- Nao ¢ para ja, s6 costuma ser em Fevereiro

Educadora 1- Num instante chega a Fevereiro.

Educadora 2- L4 vamos nos...

Educadora 1- Para mim ¢ igual, tanto faz estarem na sala ou néo estarem.

Educadora 2- Mas, ndo podes chamar a atencdo um mitdo ou assim.

Educadora 1- Ndo podes? E igual! Nos outros dias também chamas a atencéo,
chamas quando tens de chamar.

Educadora 2- Uma pessoa prepara-se tanto e ¢ so6 vinte minutos.

Educadora 1- Eles [referindo-se aos observadores: Directora e Coordenador do
pré-escolar] ja sabem como eu trabalho, todos os dias vao 14 dizer bom-dia e vém o que
se passa...por isso, ndo sdo vinte minutos de observacdo que te vio prejudicar. Nao
penses mais nisso!

A educadora 2 ficou, durante alguns segundos, pensativa.

Comentario:

Através deste registo, pode-se apreender que o processo de observagdo de
professores, apesar de se realizar no proximo més de Fevereiro, ja suscita alguma
ansiedade por parte de uma educadora (educadora 1). E interessante verificar ao longo
do registo, que a educadora 1 inicia o assunto lembrando a aproximagdo da avaliag¢do de
desempenho docente, e ao longo do registo, a sua postura é calma, ndo valorizando os

vinte minutos de observag@o na sua sala. A educadora 2, no inicio do registo, relembra



que ainda estamos longe do més de Fevereiro, porém, mostra alguma ansiedade
exemplificando que ao ser observada ndos e sente a vontade quando tem de chamar uma

crianga a atencdo. As posturas de ambas as docentes alteram-se ao longo do registo.



