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RESUMO

Esta investigacdo tem como objetivos principais perceber as funcbes e as
atitudes consideradas mais significativas pelos inquiridos, as concecGes que tém sobre
as suas funcdes e destrezas, as relacOes interpessoais entre o seu trabalho como
coordenadores/lideres e 0s restantes agentes educativos, a motivacdo que exercem a
favor da melhoria do ambiente educativo, as vantagens do trabalho colaborativo
realizado, o funcionamento e a contribuicdo dos Nichos de Aprendizagem para
atingirem as metas definidas no Projeto Educativo.

O quadro tedrico de referéncia centra-se numa revisdo da literatura sobre a
importancia do dialogo, da comunicacdo assertiva, do trabalho colaborativo e do
conceito de supervisao.

Assim, este estudo centra-se no trabalho diério, realizado a docentes de 2° e 3°
ciclo do Sistema Educativo Portugués, no agrupamento de EC do distrito de Santarem,
que integram grupos de trabalho denominados Nichos de Aprendizagem. Inclui ainda a
amostra de dois membros da Direcdo por se considerar que detém experiéncia e
conhecimentos ao nivel de supervisao e trabalho colaborativo.

A metodologia de investigacdo segue uma abordagem interpretativa de estudo
deste caso. Os instrumentos escolhidos foram o Inquerito Biografico, o Inquérito de
Suporte a Entrevista, o Inquérito por Entrevista Semiestruturada aos dois Membros da
Direcéo, o Inquérito por Entrevista Semiestruturada as Coordenadoras do Departamento
de Linguas e do Departamento das Ciéncias Exatas Fisicas e Naturais, assim como as
Coordenadoras de Grupo Disciplinar, e o Inquérito por Entrevista Focus Group aos
Professores Coordenadores de Nicho de Aprendizagem. A todos foi garantida a
respetiva confidencialidade.

Os resultados do estudo indicam que os docentes envolvidos neste projeto
aprendem colaborativamente, na sua profissdo, segundo as formacgdes que cada um tem.
Ha um esforco na dimensdo coletiva e colaborativa. A forma de trabalho dos Nichos &,
ela prépria, formativa. Os docentes fazem uso da reflexdo e do dialogo permanente para
se tornarem atuais e ultrapassarem dificuldades. O clima de abertura, de confianca e a
transmissdo das vivéncias, no seu total, é de extrema importancia no desenvolvimento
deste projeto.

No estudo, € possivel verificar que existe uma apropriada coordenacao de rede

de informacdes, através de uma lideranca de alguns membros homeados para esse efeito



e um excelente trabalho colaborativo em que as estratégias pedagogicas sdo centradas
na superacdo de dificuldades dos alunos.
Palavras-chave: Supervisdo, Dial6gica, Trabalho colaborativo, Reflexdo, Formacao.



ABSTRACT

This main objective of this investigation is to understand the functions and attitudes
considered most significant to those inquired, their conception related to their functions
and abilities, personal relations between their work as coordinators/leaders and all other
educational personnel, the motivation they practice in favor of a better educational
environment, the advantages of working in collaboration, the functioning and
contribution of learning grades to achieve the goals defined by the educational
department.

The theoretical reference chart center itself on the literal revision concerning the
importance o dialog, assertive communication, collaborating dialog and the concept of
supervision.

So being, this study concentrates on daily work, applied to teachers of the 2° and 3° of
the Portuguese educational system, belonging to the EC of the district of Santarém, who
integrate working groups named Learning Grades. It also includes a sample of two
members of the staff who are considered to have a level of experience and knowledge at
a level of supervision and collaborative work.

The investigation methodology has an interpretive approach to study this case. The tools
selected were Biographical Inquiry, support of Inquiry for interview, interview Inquiry
Semi-structured by two staff members, interview inquiry semi-structured for the
department coordinators of languages and Department of Exact and Natural Sciences, so
as for coordinators of the Discipline Group, and the Inquiry Interview Focus group for
coordinating teachers of learning grades. It was guaranteed confidentiality to all.

The result of this study indicates that teachers involved in this project learn
collaborating, in their profession, according to the level of training each one has. There
is a dimensioned collective and collaborative effort. The form of working in grades is
itself, formative. Teachers make use of self reflection and permanent dialog in order to
keep updated and overcome difficulties. The ability to open up yourself, trust and
transmit experiences, are in total, of extreme importance for the development of this
project.

With this study, it is possible to verify the existence of an appropriate coordination of an
information network, through which it is lead by some nominated members and an
excellent collaborative work based on pedagogical strategies to overcome student’s
difficulties.

Key words: Supervision, Dialogic, Collaborative Work, Self Reflection, Training.
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INTRODUCAO

1. Problematica de Estudo

As sucessivas mudancas nos curriculos, a légica burocratica das escolas e as
pressdes sobre o trabalho dos professores instauram, nos mesmos, pProcessos de
desconfianca e individualismo que transformam esta profissdo numa das mais
stressantes, segundo a literatura revisitada (N6voa, 1992; Lima, 2002; Alarcéo, 2005).

Presentemente, muitos docentes ndo se sentem seguros na sua profissao. Existem
muitas situacGes de desequilibrio e crescentes necessidades individuais e coletivas
provocadas pelo stress instaurado e pela crescente evolucdo tecnolégica.

Esta condigdo podera ser, ou ndo, minimizada se a consciéncia dos cidadaos para
enfrentar a mudanca for mais alargada, se 0s mesmos estiverem preparados para intervir
na construcgdo do futuro, se forem flexiveis e se se adaptarem as auséncias das anteriores
referéncias estaveis. Investir na educagdo, na formacao profissional, serd importante, a
fim de permitir o fortalecimento e criacdo de novas estruturas e desenvolvimentos
curriculares assentes em projetos educativos capazes de desenvolverem atitudes e
valores e ndo somente objetivos cognitivos. Aprender novas competéncias parece ser
um passo importante, essencial e urgente, mas serd que os docentes estdo motivados
para tal?

De acordo com Leite e Orvalho (1995), o entendimento do desafio da mudanca e
a oportunidade de enfrentar um novo comeco passa pelo investimento na formacdo ao
nivel da comunicacédo, da correspondéncia com o0s outros, da tecnologia, da ética e da
estética.

No tempo atual, deparamo-nos com uma imagem degradada, difundida pelos
media, sobre a educacdo. Os processos educativos sdo complexos e de natureza
problematica e prendem-se com diversos fatores, como a dificuldade de os alunos
atingirem 0s objetivos determinados no curriculo, as dificuldades das instituicdes
escolares adotarem projetos educativos fortes e em estabelecerem relaces profundas de
envolvimento com a comunidade. Mais grave do que isso, na opinido de Boavida e
Ponte (2002) “¢ a descrenga generalizada na possibilidade de transformar, de modo

positivo, esta situacdo” (p.43).



Muitos professores encontram-se desmotivados perante os constantes problemas
com que se deparam e que ndo conseguem ultrapassar. Apesar de tudo isto, existe o
desejo de melhorar a qualidade de ensino e promover um ensino de qualidade, o que
exige um sistema educativo mais aberto e democrético.

No atual panorama educacional, a nocdo de desenvolvimento profissional
pretende agarrar esta abertura de democraticidade do ensino. Os professores necessitam
de estar cada vez mais preparados, ndo s6 nos conhecimentos a transmitir, mas na forma
de os fazer chegar. Mas como serd isto possivel, diante das crescentes tarefas que os
professores tém de enfrentar, com as suas inerentes e diferenciadas dificuldades?

O conceito de desenvolvimento pessoal e profissional recentemente apropriado
em educacdo expressa, assim, um processo de mudanca necessario ao docente. Este
desenvolvimento profissional e continuo que se deseja necessita da tomada de decisfes
baseada na reflexdo sobre o sentido atual da escola.

Coloca-se, entdo, a seguinte questdo: Como/De que modo O0S
coordenadores/supervisores influenciam os docentes no sentido de dialogarem e
trabalharem colaborativamente a fim de ultrapassarem as dificuldades com que se

deparam e ajudar os seus alunos a progredirem?

2. Obijetivos do Estudo

Perceber como é que através da colaboracdo e da dialdgica os professores se
envolvem em equipas que os ajudam a refletir sobre a sua préatica, assumindo-se como
“praticos reflexivos”, como sujeitos que mantém um dialogo assertivo e de reflexdo,
numa conversacdo dialética, permanente e continua que permita experimentar,

questionar, agir e reformular.

Saber como é que a supervisdo pedagdgica contribui para a melhoria da pratica
docente, no que se refere a motivacdo para os professores aprenderem e refletirem em
conjunto sobre as suas préticas, no sentido de colaborarem uns com 0s outros, ndo se
avaliando mas desejando progredir ao nivel emocional, para que se sintam confortaveis
na sua profissdo, gostando cada vez mais daquilo que fazem, tentando melhorar as suas

praticas para beneficiarem aqueles que estdo dependentes de si.



3. Plano de Redagéo

O “corpus” desta tese € estruturado em duas partes: uma teodrica e outra
empirica, resultante na organizacdo de sete capitulos.

Na primeira parte realizou-se a revisao da literatura relativa ao objeto do estudo.

No primeiro capitulo — A Dial6égica —, tentou-se apresentar e enquadrar
teoricamente o conceito, referindo a mudanca fecunda que a comunicacdo dialogica
provoca entre os profissionais.

Tentou-se aclarar as caracteristicas do comportamento assertivo e compreender a
grande utilidade do mesmo para colaborar com a diversidade. Um comportamento que
se debruca sobre a energia cognitiva e emotiva que a comunicagao transporta.

Apurou-se a importancia da reflexdo para a compreenséo e criacdo de novos
conhecimentos e da metacognicdo como processo de tomada de consciéncia e de
autocontrolo.

No segundo capitulo — O Trabalho Colaborativo —, procurou-se extrair 0s
beneficios que a cultura de escola pode fornecer a todos como renovacgéo da cultura de
cada um, bem como a importancia de repensar o trabalho, envolvendo as pessoas em
projetos e trabalhando colaborativamente no sentido de melhor se adaptarem a
diferenca. Pretendeu-se abordar e clarificar a importancia que o trabalho colaborativo
tem na atualidade para enfrentar problemas dificeis que surgem frequentemente no
campo profissional, analisando possiveis formas de colaboracdo e descrevendo
beneficios, mas também dificuldades, que poderéo surgir durante o processo.

Refletiu-se e questionou-se sobre como desenvolver competéncias pessoais, tao
necessarias no mundo em mudanca, e como colaborar de diferentes maneiras para obter

apoio a diferentes niveis.

No terceiro capitulo — A Importancia da Dialégica e do Trabalho Colaborativo
na Supervisdo —, analisa-se a supervisdao como um processo de desafios, acompanhados
de apoios para que haja capacidade de responder a esses desafios. Analisa-se,
igualmente, o conceito atual de supervisor e 0 seu papel no processo supervisivo como
profissional altamente preparado nas dimens@es cientifico-pedagdgica, assim como nas

relacbes humanas.



A segunda parte deste trabalho é composta pelo estudo empirico, do qual
constam trés capitulos.

No primeiro capitulo — Metodologia da Investigacdo —, definiram-se os objetivos
da investigacdo, as opc¢des tomadas e 0s procedimentos metodoldgicos.

No segundo capitulo — Apresentacdo dos Resultados — foi apresentada uma
sumula do material recolhido.

Seguidamente, no terceiro capitulo — Apresentacdo dos Dados —, procedeu-se a
apresentacdo de resultados e interpretacdo dos mesmos.



Capitulo I - A Dialdgica

1.1.  Conceito de Dialdgica

Dialogar ndo é simplesmente falar, produzir palavras, fazer gestos
doseados. E ser espontaneo, singelo, sincero. E abrir o livro da nossa
historia para que os outros leiam os nossos textos ocultos. E sair do
prefacio para conhecer os capitulos mais importantes das pessoas com
as quais nos relacionamos (Cury, 2009, p.49).

A comunicagdo como meio socializador implica envolvimento humano para que
nele se desencadeiem relagfes comunicativas.

Para Schiefer, Teixeira e Monteiro (2006), a comunicagdo dialogica consiste na
compreensdo mutua das representagdes, por parte dos varios intervenientes.

Silva (2006), diz-nos que “por didlogo compreendemos a comunicagdo entre
duas ou mais pessoas, de forma que todos tenham igual direito a fala” (p.17).

Mattelart, referido por Silva (2006), diz que o conceito de comunicagédo
readquire hoje uma variedade de sentidos.

Para Beltrao, referido pelo mesmo autor, “o modelo aristotélico, baseado na
oratéria, resistiu ao tempo como o mais preciso ¢ resumido” (p.93). Neste tipo de
comunicagdo existem apenas trés elementos: o emissor ou comunicador (a pessoa que
fala), o recetor (a pessoa que ouve) e a mensagem (o discurso que pronuncia).

Beltrdo (1982) refere outro exemplo de comunicacgéo apresentado por Lasswell e
ampliado por Raymond Nixon, descrito assim: quem (com que intencdes), diz 0 qué
(em que canal), a quem (sob que condi¢des), com que efeitos.

A realidade modifica-se eficazmente por meio da comunicacdo dialogica.

Bordenave (1985), refere que

os elementos basicos de comunicagdo sdo: a realidade ou situacéo
onde esta se realiza e sobre a qual tem um efeito transformador; os
interlocutores que dela participam; os contelidos ou mensagens que
elas compartilnam; os signos que elas aplicam para representa-los; 0s
meios que empregam para transmiti-los (p.40).

A forma como a pessoa se comunica diz respeito ao seu ambito sociocultural,
por isso a comunicacdo € igualmente cultura. Conhecer e saber usar os cddigos

comunicacionais permite viver e comunicar-se bem dentro de uma determinada cultura.



A comunicagdo constitui um processo social primario. As pessoas comunicam e
percebem-se de maneiras que nao necessitam de explicagdes. “Ninguém necessita
estudar ou frequentar a faculdade para comunicar com seus semelhantes” (Rudiger,
1998, p.31). Mas, comunicar de forma persuasiva, conhecendo 0s processos envolvidos,
exige estudos comparados a tais processos e elementos envolvidos na comunicacdo. O
conhecimento destes processos e elementos parece ser um fator fundamental para as
relacdes pedagdgicas, formais e informais.

Bordenave (1985) acredita que a comunicacdo por si mesma, separada da vida
social, é inexistente. Assim, sociedade e comunicagdo sdo uma coisa sé e a vida resume-
se na comunicag¢do. Para este autor, a “comunicacao € uma necessidade basica da pessoa
humana, do homem social” (p.19).

E no relacionamento com as pessoas que a educagio se torna um ato de saber e
de conhecer. Através dos problemas que surgem e fazendo uso do dialogo e da
comunicacgdo é possivel aprender. Silva (2006) cita Gadotti e refere que problematizar
se faz atraves do dialogo, levantando questionamentos sobre situacfes problematicas,
no intuito de fazer pensar, refletir acerca das questdes ligadas ao “contexto social” que
se quer mudar por meio da conscientizagcdo-acao.

Hamido e César (2007) referem que é a pratica que gera a aprendizagem e o
conhecimento. S&o as praticas que criam processos interativos e proporcionam um
cendrio para a construcdo do conhecimento sendo ao mesmo tempo geradoras dele.
Courela & César (2007) partilham da mesma opinido para quem as praticas dialogicas e
interativas, que tem lugar através de um trabalho colaborativo, estruturam o
conhecimento e permitem desenvolver uma autoestima positiva propicia a construcdo de
comunidades que facultam a realizacdo de projetos académicos.

Freire (1975) refere que “o didlogo é uma exigéncia existencial” (p.113). E na
juncéo do refletir e do agir que 0 mundo pode ser transformado e humanizado. Também,
baseando-se em Gadotti, Silva (2006) refere que “o dialogo é uma exigéncia existencial,
que possibilita a comunicagdo e permite ultrapassar o imediatamente vivido” (p.86).

Referindo Freire, Silva (2006) diz que é através da reflexdo interna que o
individuo contesta e/ou reflecte sobre pensamentos, chegando a conclusbes que
manifesta. Esse didlogo pode acontecer interiormente, por ja se ter apreendido ou

vivenciado algo a respeito do assunto falado. E uma reflexdo localizada na existéncia
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dos individuos. O homem passa a assumir uma posi¢do de sujeito a partir do momento
em que reflete de maneira critica acerca da sua situagao e do seu meio concreto.

A palavra é de grande importancia para o dialogo. Freire (1975) diz que a agdo e
a reflexdo em equilibrio e em interacdo séo de grande importancia para o dialogo.

A existéncia, porque é humana, deve viver de palavras verdadeiras, capazes de
transformar o mundo.

A personalidade humana é constituida pelas palavras ditas, pelo trabalho
realizado e pela reflexdo sobre a acdo. Fernandes (2001) refere que “a educacdo
dialogica implica, pois, dois aspetos essenciais e complementares — reflexdo/a¢ao”.
Freire (1975) afirma: “O dialogo € este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo,
para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, nas relacdes eu-tu” (p.113).

E possivel realizarem-se grandes obras com a conquista de um dialogo livre e
refletido. Um didlogo com amor, de compromisso com 0s homens, onde ninguém
domine nem manipule. E importante e necessario amar o mundo, amar a vida e amar 0s
homens. Deixar arrogancias e adotar atitudes de humildade em que haja um encontro
comum e que impele a agir. Tricoire afirma que “depois da aceitagdo de nos proprios, é
essencial aceitar os outros tal como eles sao” (p.129).

E necessario reconhecer as imensas capacidades dos outros que, porque S&0
diferentes de nds, tanto contribuem para a nossa valorizagdo. E essencial reconhecer que
h& muitas pessoas que nos superam e por isso é importante que nos aproximemos delas
para com elas aprendermos, sempre numa atitude de humildade e com fé. Ser critico e
acreditar no poder de cada um, de fazer, de refazer, de criar e de recriar, sempre em
atitude construtiva, lutando pela sua libertacdo, trabalhando livremente e com alegria.
“A pessoa humilde afirma-se naquilo que é sabia, esta consciente do que ndo sabe e de
que ninguém pode pretender tudo” (Pérez, 2009, p.25).

O dialogo onde existe amor, humildade e fé provoca abertura e,
consequentemente, confianga entre as pessoas. Deste modo, “a confianga vai fazendo os
sujeitos dialogicos cada vez mais companheiros na pronincia do mundo” (Freire, 1975,
p.117).

E necessario e imprescindivel que o sujeito seja verdadeiro e consistente com as
suas intencdes. Palavras e atos terdo de estar em sintonia.

O dialogo prevé esperanca. E do entendimento de uns com 0s outros que surge a

busca da esperanga. Ordens injustas ndo podem ser, diz-nos Freire (1975), razdo para



perder a esperanga, mas sim motivo para mais esperancga, lutando e movendo-se sempre
em proveito dessa esperanca.

Um pensar verdadeiro, critico e que ndo teme riscos é essencial para o didlogo
verdadeiro. Um dialogo ativo onde existe solidariedade. Um dialogo que, por ser critico,
visa “a transformagdo permanente da realidade para a permanente humaniza¢do dos
homens” (Freire, 1975, p.119) e conduz a verdadeira educagao.

A educacdo, como prética de liberdade, inicia a sua dialogicidade logo que o
educador se inquieta em saber, antes de se encontrar com os seus educandos. O
educador prepara-se sobre o que vai dialogar com aqueles. A esta inquietacdo
respondera ele mesmo, organizando-se e refletindo em torno da questéo, no sentido ndo
de dar, impor ou dominar, mas de acrescentar alguma coisa, de maneira organizada e
sistematizada, sobre o que os outros aspiram a saber mais. E uma educagao feita com os
outros, tendo em conta cada situacdo concreta e refletindo sobre o conjunto de
aspiracdes do grupo. O papel pretendido nédo é, diz-nos Freire (1975), falar sobre o que
pensamos do mundo e tentar impor 0s Nossos conceitos a quem quer que seja. E
dialogar sobre a opinido dos outros e sobre a nossa, estando nos convencidos do que
estamos a dizer, manifestando-o nas nossas acoes e refletidas nas acdes do mundo, com
uma linguagem sintonizada as situagdes concretas dos que falam no sentido de
superacéo de dificuldades.

A verdadeira revolucdo, cedo ou tarde tem de inaugurar o dialogo
corajoso com as massas. Sua legitimidade esta no dialogo com elas
ndo no engodo, na mentira. Ndo pode temer as massas, a sua
expressividade, a sua participacdo efetiva no poder. Ndo pode nega-
las. Ndo pode deixar de prestar-lhe conta. De falar dos seus acertos,
dos seus erros, de seus equivocos, de suas dificuldades (Freire, 1975,
p.178).

1.2. A Importancia do Dialogo

Para Schiefer, Teixeira e Monteiro (2006), o didlogo consiste numa troca de
ideias e opinides, em gue se procura que todos os intervenientes sejam beneficiados.

“O dialogo ¢ o melhor veiculo do pensamento para aceder ao conhecimento”
(Sebarrija, 2001, p.69). Ele permite explorar as verdades e as opinibes de cada
pessoa, compreender e apropriar-nos da realidade. Permite partilhar o seu ponto de

vista sem criar desentendimentos, sem ser agressivo, sendo gentil.



A gentileza gera gentileza. Richard (2004) refere que € importante dialogar
sem pressas, prestando atencdo a todo o discurso do nosso parceiro, mostrando
respeito e paciéncia. Dialogar sem pressas evita a critica, 0 agir impetuoso, a
interpretacéo errada e cria amigos.

Vivemos num mundo onde as preocupagOes quotidianas excedem as
oportunidades de lazer e de paz. Os problemas e as preocupagdes impedem-nos, muitas
vezes, de exteriorizar 0s nossos pensamentos. Nem sempre eXxpomos as nossas opinides,
ndo explicamos as nossas decisfes e ndo exteriorizamos o que sentimos. O didlogo é
importante porque facilita que os outros nos compreendam.

Conversar € um exercicio pessoal que pode, entre outras coisas, ajudar no
autoconhecimento. O dialogo entre duas pessoas pode impedir dificuldades diversas.

Curry (2004) refere: “outra ferramenta extraordinaria para transformar o solo
arido da sala de aula num canteiro de flores é a exposicao dialogada”. De acordo com o
autor, “¢ através do didlogo que o professor cativa a atengdo dos alunos e penetra no
territorio da emog¢ao e no anfiteatro das suas mentes” (p.129). Curry refere que ¢ na
infancia que é mais facil aprender porque € nessa altura que se fazem mais perguntas,
em que se interage mais. Também exemplifica que é mais facil aprender linguas quando
se vai para outro pais, porque € preciso perder a vergonha e perguntar, “construir uma
rede de relacionamentos e sobreviver” (p.130). Sao as perguntas que permitem aprender

e crescer. “A arte da pergunta gera pensadores brilhantes” (p.130). O dialogo educa.

Carnegie (1984) cita Henry e diz-nos que “a faculdade de comunicar
eficazmente com o0s outros e conquistar a sua colaboracdo € a qualidade que
encontramos nos homens que alcangam €xito” (p. 12).

Em alguns relacionamentos acontecem situacGes onde as pessoas adotam
atitudes que magoam os companheiros. E comum a parte magoada absorver o
sentimento, sem contar 0 que aconteceu, sem dialogar.

Cury (2004) diz-nos que “determinados gestos ¢ palavras t€ém o poder de
penetrar nos territdrios do inconsciente e contribuir para tornar a alma humana seca e
arida” (p.122). As situagdes causadas pela falta de didlogo originam situacdes de
instabilidade diversas que poderiam ser evitadas, ou pelo menos minimizados, se todos
tomassem como atitude primordial dialogar. Lama (2004) defende a importancia do

didlogo na resolucdo dos conflitos. D4 conselho aos professores: “ensinem os vossos



alunos a dialogar, a resolver todos os conflitos de uma maneira ndo violenta, a
interessar-se, assim que surge um desacordo, pela maneira como o outro pensa” (p. 67).

Na nossa cultura moderna, quando se fala de assuntos sérios e profundos surgem
conflitos, fragmentagdes e até violéncia. Muitas vezes, isso acontece porque ha algum
defeito no pensamento humano.

Com o dialogo, um grupo pode pesquisar 0os motivos, ideias, convicgdes e 0s
sentimentos, tanto individuais como os coletivos, que controlam as suas interagdes. O
didlogo oferece uma oportunidade de participar num processo que comprova 0S
sucessos e as falhas da comunicacgdo. Cury (2012) refere o elogio como uma ferramenta
poderosa que serve de auxilio inicial a critica. Diz-nos que nunca devemos criticar sem
elogiar primeiro, porque é o elogio que permite que a outra pessoa aceite ajuda e se
transforme.

Cury (2012) salienta a importancia de falar sem medo, falar o que se sente,
esclarecer o que precisa de ser esclarecido. Falar sobre os problemas, sobre os
sentimentos, sobre os sonhos, sobre as suas metas. Isto permitira, muitas vezes, a
possibilidade de entendimento.

Um hébito profissional de dialogar com chefes ou amigos de trabalho vai ajudar
a construir um ambiente saudavel, livre das intranquilidades e dos medos comuns. O
didlogo é um caminho que une pessoas e pode vir a esclarecer sentimentos, expor
expectativas ou interesses. Segundo Cury (2006), com o didlogo é possivel conhecer e
respeitar as opinides alheias e é possivel tornar relacGes verdadeiras e até duradouras.
Dialogar diariamente evita a acumulacdo de situacGes desagradaveis, auxiliando a
dissolver energias e sentimentos negativos.

O dialogo pode ser um caminho para examinar as origens das variadas crises que
o0 mundo enfrenta nos dias de hoje. Através dele é possivel pesquisar e compreender 0s
procedimentos que dividem e interferem na comunicacdo auténtica entre individuos,
entre nacOes e até entre as distintas partes de uma mesma organizacgao.

O dialogo é uma maneira de observar coletivamente o controle usado por valores
e ideias ocultas sobre 0 nosso comportamento e de nos conscientizarmos de que as
diferencas culturais ndo percebidas podem colidir sem que percebamos o que esta a
acontecer. Assim, pode ser visto como um anfiteatro em que sucede uma aprendizagem
coletiva, na qual pode surgir um entendimento maior, gerando harmonia,

companheirismo e criatividade.
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A natureza do didlogo é investigativa e 0 seu sentido e a sua l6gica continuam a
mostrar-se.

Picado (2010) referem o didlogo como o comego de uma aprendizagem em
equipa. Permite desenvolver a capacidade dos membros e de deixar preconceitos de
lado para que haja um pensamento conjunto.

N&o ha regras rigidas para a conducdo do dialogo porque ele é principalmente
aprendizagem. Dialogar é um processo de participacdo criativa entre pares que esta em
continuo desenvolvimento.

Dialogar ¢ educar. No seu livro “Pedagogia da Esperanca”, Freire (1977)
explicita a concecdo da histéria como uma possibilidade e ndo algo pré-determinado. SO
assim, refere o autor, ha lugar para a liberdade, para a utopia, 0 sonho e a esperanca de
transformar o mundo. Freire reafirma a vocacdo do ser humano na permanente procura

de “ser mais”, procurando conhecer cada vez mais.

1.2.1. Comunicar com assertividade.

As comunicagBes cresceram muito e, com este crescimento, aumentaram
também as dificuldades em comunicar.

A saturacdo dos meios, a multiplicidade dos cddigos e de idiomas, a falta de
preparacdo dos comunicadores sdo alguns dos motivos que dificultam a comunicacao.

Azevedo (1999) diz-nos que, numa comunicacdo que é assertiva, ambos o0s
comunicadores tem papeis ativos, mesmo quando um fala e o outro escuta. E preciso
fomentar o dialogo em todas as circunstancias, sobre tudo e sobre os proprios, para que
cada um construa com palavras proprias 0 seu projeto de vida. Azevedo refere que a
forma assertiva de comunicar quer que os comunicadores “subam para a ribalta e
encenem a historia da sua propria vida” (p.12).

A comunicacdo eficiente e integra € uma comunicacao assertiva. Nela pode-se
afirmar por palavras e gestos o que realmente se quer, sente ou pensa, levando o
interlocutor também a afirmar o que ele sente, pensa e quer.

De acordo com o mesmo autor, a assertividade debruca-se sobre a energia
cognitiva e emotiva que a comunicacdo transporta, porque se refere as palavras e aos
gestos como comportamentos reais que se podem observar. A assertividade promove a

diversidade dos seres humanos e colabora para a biodiversidade.
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As técnicas de comunicacdo assertiva, segundo Azevedo (1999), favorecem
somente um namero limitado de estados comunicacionais; sdo aquelas que permitem
informar ou desenvolver atividades que circulam entre os comunicadores e que
produzem algo.

A comunicacdo assertiva permite saber alguma coisa sobre o interlocutor ou
simplesmente transmitir-lhe conhecimentos. E uma comunicacdo que observa o0s
comportamentos como se manifestam no local, sem olhar ao passado e com uma
interpretacdo simplista.

Azevedo (1999) refere que a versdo da assertividade seria de alguma utilidade
para a criagdo de Homens intervenientes e conscientes, se 0 mesmo fosse acrescentado
ao curriculo escolar.

1.2.1.1. Caracteristicas do comportamento assertivo.

Segundo Azevedo (1999), o comportamento assertivo assenta em trés fatores, a
saber: “transparéncia da linguagem, for¢a exemplar de afirmacdo pessoal, e resolucao
de conflitos através da negociacdo” (p.24).

O comunicador assertivo € simples e direto, economiza palavras e ndo explora os
truques da linguagem. Concentra as energias da comunicacdo na afirmacéo rigorosa que
sera um exemplo a seguir pelos interlocutores. Os conflitos que possam surgir resolver-
se-d0 através da comunicacdo. No comportamento assertivo todos conquistam algum
saber. N&o ha renuncia aos seus direitos, mas também nao se menosprezam os direitos
dos outros.

Um dos sustentaculos da comunicacdo assertiva € a autoestima. As pessoas que
ndo se apreciam sdo incapazes de se afirmar por palavras ou por gestos. Na linguagem
assertiva € importante pronunciar palavras que descrevam feitos, em vez de palavras
que exprimam qualidades. Também é importante utilizar preferencialmente linguagem
positiva, pois o cérebro percebé-la-4 melhor.

As expetativas elevadas, positivas e concretas que 0s outros tém do progresso
de um determinado individuo, quando transmitidas, fardo com que o mesmo mobilize
energias para 0 conseguir. Os reconhecimentos positivos sdo criadores de energia
construtiva e serdo tanto mais eficazes quanto mais significativos forem para 0s

destinatarios. Estes reconhecimentos terdo mais eficacia se forem aplicados de surpresa.
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1.2.1.1.1. Desvios de autoestima.

Presuncdo ou exagero do que é realizado ou das qualidades s&o desvios de
autoestima que podem surgir com frequéncia, nomeadamente nas pessoas que se
socorrem obsessivamente da comparagdo e aproveitam as realidades reais ou supostas
de outros para construirem o degrau onde assenta o0 seu pedestal. Azevedo (1999) diz
que fazer comparacbes pode revelar fraqueza prépria e vontade de se recompensar com
coisas que ndo foram feitas pelo proprio, mas por outro.

Por outro lado, também a autocomplacéncia representa um desvio a autoestima,
porque recusa o valor das realizagGes do sujeito. Por vezes, confundem-se sucessos com
insucessos e mostra-se total falta de modelos de conduta. Deste modo, o comunicador
retira a si proprio incentivos para progredir.

O comunicador que é assertivo tem modelos de comportamento que ele proprio
estabeleceu e que lhe indicam a etapa do percurso em que eventualmente se encontra.
Este comunicador ndo combina com ambientes onde prolifera o otimismo ingénuo e
onde nada consegue prosperar.

Acordando com Azevedo (1999), o comunicador assertivo € aquele que sabe o
que quer e que age em fungéo daquilo que pretende atingir, assumindo as consequéncias
dos seus atos.

A determinacéo escolhe os seus alvos de preferéncia. Para rentabilizar a energia
pessoal é substancial ter metas de eleicdo criadas pelo préprio, pois a escolha de
objetivos, 0 mais concretos possivel, mobiliza a acéo.

A determinacdo implica riscos, perda e muitas vezes divida na obtencdo dos
resultados. Aprender a correr riscos tem um segredo. Azevedo (1999) diz-nos que o
mesmo esta no controle pessoal e no controle da situacdo. E necessario conhecer a

“zona de conforto propria e reconhecer-se o direito de errar” (p. 44).

1.2.2. A importancia de estruturar o discurso.

Segundo Azevedo (1999), a técnica dos 5 “Eu” fornece um esquema essencial de
organizacdo da comunicacao assertiva que serve para elaborar o guido antecedente de
um dialogo e para o guiar, ou seja, utiliza-se tanto antes, como durante e sera sempre

um exercicio 6timo de esclarecimento das razdes e sentimentos de cada um. A saber:
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Eu vejo — Consiste em descrever a situacdo, sem dar opinido e fazendo-o da
maneira mais objetiva que for possivel.

Eu penso — Consta da apresentacdo da interpretacdo da situacdo ou sentimento,
para que o outro tome a afirmacao como opinido e ndo como verdade.

Eu sinto — Permite a expressdo do que realmente esta a sentir.

Eu quero — Quem fala quer sempre algo; mostra satisfacdo, desagrado ou
qualquer outra emocdo, por palavras e atos que o afetam e em que o interlocutor
interveio.

Eu pretendo — Expressar a finalidade dos atos e dos sentimentos para o
interlocutor ver apenas o que € ébvio e ndo criar entraves a comunicacao.

No comportamento assertivo importa ndo omitir nenhuma posic¢do, porque 0s
sentimentos sdo, com frequéncia, o elemento que provoca a confusdo entre factos e
opinides, e entre vontade e finalidade. Os factos devem ser contados somente através
dos sentidos e o comunicador devera permitir ao interlocutor um espago neutro, onde
ambos se fagam acompanhar dos mesmos instrumentos. A comunicagdo so lucrara se 0s
comunicadores distinguirem perfeitamente opinides, constatacbes, sentimentos,
vontades e finalidades. Quem fala deve exprimir os seus sentimentos e ndo os do
interlocutor e procurar analisar com o maior rigor possivel 0 que sente.

Elogiar concede forca para melhorar e prosseguir em frente.

Numa comunicacdo assertiva, Azevedo (1999) realca o poder do elogio
assertivo, aquele que se refere radicalmente a pessoa do elogiado. Menciona que quem
seguir exatamente o caminho do compromisso deve ser reconhecido e elogiado para
potenciar as energias que Ihe permitem continuar a fazer os seus deveres. Quem recebe
elogios suficientes tera também propensédo para aprovar. No entanto, refere que o elogio
assertivo se alimenta de realizacbes concretas e definidas, por isso, ao elogiar, é
importante ser breve e direto, evitar frases longas e sem contetdo.

Elogiar atividades e resultados concretos requer que estejamos atentos e
concentrados na atividade do outro. N&o se deve elogiar qualidades morais nem atitudes
ou sentimentos pessoais. E preciso olhar e utilizar com frequéncia o “Eu”. O elogiado
gosta de ouvir o “Eu” do interlocutor que esta a elogiar.

Devem-se evitar compara¢des com 0s outros, com o passado e até com o futuro.
As comparacgdes desviam a atencdo do elogiado e nem sempre séo a favor dele. O elogio

propde-se a exaltar os sucessos do presente e as comparacdes relativizam-no.
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Os elogios devem ser dados assim que as atividades forem realizadas e os
resultados conseguidos. Do mesmo modo, a forma como é dado ndo deve ser sempre a
mesma.

Quem recebe um elogio, quando achar que o elogio é merecido, devera aceita-lo.
Se considerar que ndo é merecido, é importante agradecer e expressar abertamente a sua
opini&o.

O elogio é uma forma répida, segura e econdmica de motivar o outro. Ele agita

0S comportamentos emocionais e provoca mudancas radicais no comportamento.

1.2.3. Escutar com assertividade.

Compreender mensagens implica que se possua destreza e habilidade. Os
cddigos e instrumentos de comunicagdo estdo cada vez mais complexos e as mensagens
por vezes sdo dificeis de descodificar. Ouvir € importante mas mais importante € escutar
com assertividade. Uma escuta ativa que implica além de receber os sons, descodificar a
mensagem.

A escuta ativa implica preocupacao pela compreensdo do que esta a ser dito.
Deste modo, Azevedo (1999) realca a importancia da necessidade de se usar técnicas
que coloquem o ouvinte em sintonia com o emissor, dando-Ihe feedback para ele saber
de que modo a sua mensagem esta a ser captada. No entanto, ndo deve interpretar ou
analisar, no sentido de criar condicdes para que as mensagens fluam e passem sem
obstaculos. O recetor deve refletir sobre a mesma sem a distorcer. Quando se avalia ou
se toma partido, a comunicacao é dificultada.

A comunicacdo ndo-verbal é importante no ato da escuta. O sorriso gera
empatia, diminui a distancia entre as pessoas. Escutar com assertividade implica assim

empatia verbal e fisica, e ajuda no esclarecimento de sentimentos, factos ou opinides.
1.2.3.1. Sentimentos negativos e positivos.
Os sentimentos constituem uma rigqueza da interacdo humana. Exprimir

sentimentos adequados e interpretar os sentimentos dos outros é importante e saudavel

para a comunicacdo. Evita desentendimentos entre os interlocutores. Azevedo (1999)
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diz que muitos habitos culturais influenciam a expressdo de sentimentos. De modo
consciente ou inconsciente, 0s sentimentos estdo presentes em qualquer relagdo humana.

Azevedo refere a importidncia de reprimir “sentimentos negativos”, ndo
mostrando o0 que parece menos bom.

Expbe que ao exprimir-se sentimentos proprios se deve ser rigoroso com a
descricdo dos mesmos. Os registos e as interacdes desses sentimentos ndo tém o mesmo
grau de intensidade, pelo que devem ser analisados. Satisfacdo, contentamento, alegria e
felicidade sdo registos que ndo tém a mesma intensidade.

O autor condena a expressdo de emoc0Oes alheias ou desenvolvidas, porque
desenvolvem sentimentos negativos e equivalem a condenar, sem apelo ao suposto
autor. Emocdes manifestadas ou ocultas prejudicam a fluidez da comunicacdo. E
importante reduzir as manifestadas e fazer surgir as segundas.

Questionar diretamente o outro sobre o que esta a sentir desperta violentas
manifestacbes emocionais, porque o interlocutor se sente coagido a revelar os
sentimentos que quer encobrir. O interlocutor deve centrar sobre ele préprio a expressao
do sentimento alheio e dizer o0 que sente, para que o0 outro se coloque no registo do
sentimento e revele mais facilmente os seus sentimentos. Permite também que o
interlocutor discorde da opinido de quem fala e que, depois de ouvir, fale dos seus
sentimentos, do que realmente esta a sentir.

Quando o interlocutor fala de forma esponténea sobre 0s seus sentimentos, o que
devemos fazer em primeiro lugar é entender o que estd a sentir. Mesmo que ndo se
concorde com 0s sentimentos do outro, da-se a ideia de que o compreendemos.

Quando se trata de sentimentos como o ciime, a culpa ou frustracdo e de
sentimentos que resultam de “processos mentais defeituosos pode ser util questionar o
interlocutor sobre os pressupostos do seu discurso interior” (Azevedo, 1999, p.100) Isto
permite atacar o habito de fazer generalizacbes, que pode gerar emocdes

desequilibradas, ou detetar sentimentos sem logica.

1.3. O Professor Como Sujeito Critico Reflexivo

O professor compreende e gera o seu conhecimento refletindo sobre a sua
pratica e sobre as condicdes em que ela se realiza. Ao refletir, tem em conta as medidas

sociais e politicas da sua pratica enquanto docente. Sebarroja (2001) diz que o modo
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como as experiéncias sdo vividas, refletidas e problematizadas permite criar
significados que ajudam a conhecer o que vai acontecendo.

J& Platdo dizia que a reflexdo estava associada a ideia de conhecimento e que a
chegada a ele é assente num processo, que passa por um sentimento de confuséo e de
perplexidade e que apela & indagagdo constante e criativa, para explicar a situacdo de
davida (Oliveira, 1996).

Cury (2012) refere que, ao colocarmos a perguntar “como?”’, permite-nos
acionar a energia positiva de cada um para nos ajudar a utilizar a nossa propria
criatividade. Também Seborroja (2001) afirma que “as perguntas e interrogantes sao o
motor do pensamento” (p.69). Pensar, raciocinar e julgar permite compreender e
conhecer.

A escola é um lugar de experiéncias com um conhecimento sistematizado e
formal que ndo substitui o conhecimento informal, o quotidiano, mas que se integra
nele. Este conhecimento sistematizado da atividade escolar gera novas necessidades e
proporciona o desenvolvimento da consciéncia reflexiva, o entendimento e o dominio
voluntério e oportuno do ato de pensar.

A analise e a reflexdo sobre a pratica docente, a identificacdo e o
dimensionamento de problemas, focalizando o aluno, o professor e o objeto de
conhecimento no ambito particular da escola, de modo adaptado, permite ajuizar
possiveis solugdes para os problemas identificados.

A prética reflexiva manifesta-se, de acordo com Lalanda e Abrantes (1996),
numa analise da préatica, que devera ser ativa, constante e cuidadosa. Sera ativa quando
se processa de forma eficaz e intensa, quando ndo é primaria ou quando nao se fica
pelas primeiras sensacBes. Quando, efetivamente, existe uma encadeacdo de situacoes
pensadas, aspirando-se a uma conclusao e/ou decisao.

Também Saraiva e Ponte (2003) nos dizem que o desenvolvimento profissional
dos professores se gera por um método dindmico, permanente e reflexivo dos mesmos.
Se houver um enquadramento propicio a experimentacdo, trabalho em equipa acrescido
de uma reflexdo, segundo o ritmo, as necessidades e 0s interesses de cada um e desejo
de criar e fazer melhor, os professores desenvolvem-se profissionalmente.

Queirds, Silva e Santos (2000) citam Boyd e Fales e expdem uma descricdo de
“reflexdo” que, segundo estes autores, deve ser pensada como um “ processo de analise

interior e de explorar um tema em estudo desencadeado por uma experiéncia que cria e
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clarifica a significacdo para a prdpria pessoa e que resulta numa mudanca de perspetiva
conceptual” (p.35).

Marchand (2004) cita Mezirow e descreve juizos reflexivos como uma
“avaliagdo da validade dos pressupostos das perspetivas de cada um e exame das suas
fontes e consequéncias” (p.92).

Alarcdo (1996), ao referir Schon, fala de conhecimento na agdo, reflexdo na
acdo, reflexdo sobre a acdo e reflexdo sobre a reflexdo na agdo. Diz ser uma
“competéncia artistica” que os professores tém que ter e que lhes permite mover-se no
incerto.

Nunes (s.d.) cita Zeichner e fala-nos do comprometimento com a ideia de
reflexdo na prética social, criando-se comunidades de aprendizagem nas quais 0S
professores se apoiem, no sentido do progresso de cada um. Refere ainda Carr e
Kemmis e diz que deve ser objetivo prioritario para docentes e alunos fomentar a
aptidao de pensar criticamente, com o objetivo de o processo de Ensino-Aprendizagem
ser significativo e valioso para a vida dos estudantes enquanto sujeitos analiticos.

Tailor (1982) descreve que, para haver a presenca de uma comunidade, €
necessario compartilhar-se valores e crencas, estabelecer-se relacfes diretas e multiplas
entre as pessoas, sendo estas relacfes representadas por uma troca equilibrada onde se
favorecam todos e onde exista solidariedade e fraternidade mdtua.

Baseando-se em Kemmis, Nunes (s.d.) diz-nos que é importante e necessario
que primeiro se cumpra 0s preé-requisitos de ser uma comunidade, para que depois se
chegue a ser uma comunidade “critica”. Explica que é necessario que o pesquisador
procure ajudar/colaborar para que os professores preparem os seus conhecimentos e as
suas rotinas, orientados pela formacdo de juizos firmados a respeito da atividade
profissional e consequentemente tomem decisdes reflexivas. A experiéncia ndo é
suficiente. H& que a submeter a autocritica, ao olhar do outro (Sebarroja, 2011).

Alarcdo (1996) revaloriza uma perspetiva construtivista que ressalta o saber que
brota da experiéncia perspicaz e ponderada que estimula os profissionais a darem
respostas a questdes novas e problematicas, através da criagdo de novos saberes e
estratégias produzidas no momento e no contexto em que se incluem. A aprendizagem
gue se gera na pratica é um elemento muito importante.

Concordando com o que defende Freire (2000), “na formag¢do permanente dos

professores, 0 momento fundamental é o da reflex&o critica sobre a pratica” (p. 43).
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Sebarroja (2011) diz que é importante os professores terem habitos de leitura
para conseguirem retirar mais proveito da experiéncia e na reflexdo da pratica. “ A
leitura coletiva de um livro ¢ uma fonte constante de ideias e sugestdes” (p. 130).

Albuquerque, Graca e Januario (2005) citam J. Dewey e afirma que a educagéo
interessa, principalmente, o “pensar real”. Interessa criar atitudes que desenvolvam nos
seres humanos um pensamento efetivo, uma postura mental orientada para questionar e
problematizar. Um pensar veridico, ordenado, razoavel e reflexivo longe das aparéncias
ou de atos isolados de contexto. E necessario analisar e sintetizar para compreender 0s
fendmenos, no sentido de formar alunos com uma atitude mental prépria e juizos
competentes. Refletir implica preocupacdo ativa com 0s objetivos a atingir, com as
competéncias e com a eficiéncia. Os docentes terdo continuamente de regular, avaliar e
rever a sua pratica.

Albuquerque, Graga e Januario (2005) dizem que a reflexdo-acdo “¢ pratica
indispensavel para os professores nas atitudes que tem de tomar perante as praticas
educativas. Uma reflexdo que “exige dos professores muita intui¢do e muito
comprometimento emotivo” (p.18), capaz de procurar solugBes légicas para 0s
problemas e provocar alteracbes fundamentadas das metodologias e estratégias que
definem um ensino de qualidade.

Ser reflexivo implica uma atitude continua e consistente. Os sentimentos tém de
ser controlados de modo que ndo gerem obscuridade diante da realidade. Os professores
devem possuir e desenvolver atitudes de abertura de espirito, responsabilidade e
entusiasmo, capazes de tomar resolucdes que possibilitem reconhecer o que é real e
verdadeiro, e recusar as ideias tidas como certas e inalteraveis. Neste sentido, Leite e
Orvalho (1995) referem a necessidade de encontrar o equilibro entre “ac¢do-reflexdao”
(p.77). Referem que o processo pedagogico deveria permitir uma reflexdo sobre a
experiéncia, conduzindo a andlise critica da realidade. Uma préatica onde a relevancia
assente no ensinar a aprender, a conhecer, como aprender, a refletir, como pensar, como
resolver, como investigar, como ser.

Alarcdo (1996) analisou o pensamento de Schon sobre a esséncia dos problemas que
o professor € designado a resolver na atividade da sua pratica. Estes problemas
reclamam uma atitude reflexiva e uma “atuacgdo inteligente e flexivel, situada e reativa,
produto de uma mistura integrada de ciéncia e arte, caracterizada por uma sensibilidade

de artista aos indices manifestos ou implicitos” (p.13).
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Leite e Orvalho (1995) dizem que “o processo pedagogico deverd permitir o
estabelecimento de relagbes entre o contexto concreto e o contexto tedrico — reflexdo

sobre a experiéncia — privilegiando a analise da realidade (p.73).

1.4. Metacognicdo e Mudanca Conceptual na Formagao dos Professores

Foram os estudos de Piaget e VVygotsky que contribuiram, respetivamente, para o
aprofundamento do estudo da tomada de consciéncia e das origens sociais do controle
cognitivo, 0 que, por sua vez, conduziu ao desenvolvimento do conceito de
metacognicao (Wolfs, 2000).

No conhecimento do que se conhece esta incluido, referem Ribeiro (2003) e
Portilho (2004), o conhecimento das capacidades e limitaces proprias dos processos do
pensamento humano, bem como a capacidade de gerir o uso dos proprios recursos
cognitivos. Assim, a metacognicdo pode ser definida como um processo que abrange a
simultaneidade da tomada de consciéncia e do autocontrole, mas que nem sempre estdo
interligados, como salienta Wolfs (2000).

Diz-nos Pozo (2002) que “os aprendizes devem aprender a controlar e regular os
Seus processos cognitivos, assim como a se habituar a pensar sobre seu proprio
conhecimento” (p.79). Ora, € isto que fomenta a aprendizagem.

Segundo Figueiredo e Barros (s.d.), para aprender verdadeiramente é preciso
primeiro saber aprender, o que exige do individuo um conhecimento e reflexao sobre as
suas cognicdes. Segundo este autor, varios estudos e investigacdes tém demonstrado
que o uso da metacognicdo € a principal causa de diferenciacdo nas estratégias usadas
pelos alunos e que os individuos que apresentam maiores rendimentos sdo 0s que
possuem a capacidade de monitorizar o seu proprio desempenho em determinada tarefa.

Ribeiro (2003) encontra o conhecimento metacognitivo integrado em dois
componentes: a sensibilidade e o conhecimento das variaveis da pessoa. A sensibilidade
relaciona-se diretamente com o conhecimento da necessidade de se usar certas
estratégias em determinadas tarefas. Esta sensibilidade pode ser espontanea, mas
também incitada por outra pessoa. Por sua vez, 0 conhecimento das varidveis da pessoa
é aglomerado em trés subcategorias:

- as intra-individuais, que se inclinam sobre o conhecimento dos seus proprios

processos cognitivos;
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- as inter-individuais, que se relacionam com o conhecimento das diferencas
existentes entre 0s seus processos cognitivos e 0s dos outros;

- a universal, que diz respeito ao conhecimento sobre a aprendizagem partilhado
numa determinada cultura.

Para dirigir e regular a sua cognicao, o individuo tem de se conhecer a si proprio
como processador de informagédo, conhecer as exigéncias da tarefa e escolher a
estratégia que melhor conduza aos objetivos pretendidos. Ao controlar os seus préprios
processos cognitivos, o individuo poderéa conhecer o que conhece ou desconhece e ainda
controlar o seu comportamento com vista a aprendizagem da resolucdo de problemas
(Wells, 2001).

Os individuos que tém experiéncias cognitivas bem desenvolvidas conseguem
perceber 0s objetivos das tarefas e planificar a sua execucdo, conseguem aplicar
conscientemente as melhores estratégias e fazer a sua propria avaliacdo, o que se torna
um elemento de ouro no processo de “aprender a aprender”.

Dada a importéncia ja referida do desenvolvimento da metacognicéo, € nos
cursos de formacéo dos proprios professores que deve comecar o desenvolvimento de
experiéncias metacognitivas, embora esta tarefa ndo seja facil. E de facto fundamental
que os professores entendam a “importancia que as varidveis cognitivas, os estilos de
aprendizagem e a metacognicao representam no processo de ensino e aprendizagem”
(Portilho, 2004, p.2240), para que possam utilizar essas experiéncias nas escolas em que
atuam.

Na opinido de Santos e Romanowski (2004), é necessario “reaprender a ensinar,
aprendendo, antes, a aprender” (p.2608). A metacogni¢do, ao destacar a importancia do
papel pessoal na avaliagdo e no controle dos processos cognitivos, “abre novas
perspectivas para o estudo das diferencas individuais do rendimento escolar” (p.2609).

A metacognicdo passa por adquirir habitos de trabalho. Santos (1998) refere que
o0 desafio que se coloca ao professor € o de ajudar o aluno a utilizar de forma consciente
0 potencial do seu pensamento, tornando-se consciente das estratégias de aprendizagem.

No que diz respeito a mudanca conceptual, € importante reconhecer que
qualquer mudanca esta nas maos do professor. Ele tem que reconhecer as ideias mais
relevantes, depois de as avaliar em termos do que esta a ser refletido, perceber quais séo
as decisdes possiveis e a partir dai decidir se reconstroi as suas ideias. Aprender implica

0 consentimento e a disponibilidade de quem aprende.
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Capitulo 11 — O Trabalho Colaborativo

2.1. Cultura de Escola

A vigilancia concedida as culturas ocupacionais dos professores permitiu uma
importante mudanca na sociologia da educacdo. Os soci6logos comecaram a meditar
sobre as formas como os professores interpretam e desempenham o seu papel.

Nos estudos educacionais, a maior parte das utilizacbes do termo cultura
reporta-se a entidades indistintas, ao ambiente ou ao ethos geral da escola, ndo existindo
um contetdo explicito para o termo. Lima (2002) fala de perspetivas idealistas que
ignoram a pratica, 0S costumes, 0s rituais e as cerimonias. SAo concegdes existentes
sobre a cultura das escolas que apresentam a cultura como quadros esclarecedores que
possibilitam conceder sentidos aos comportamentos dos autores, em vez de
comportamentos propriamente ditos. Alguns autores definem a cultura dos professores
como o conhecimento que estes utilizam para definir as suas situacdes de trabalho.
Outras perspetivas colocam a enfase sobre as crencas e os valores.

Lima (2002) refere que na bibliografia sobre os professores é habitual
encontrarmos estudos que se referem as suas teorias “implicitas e subjetivas”,
insinuando que 0s seus saberes e procedimentos sdo dirigidos por coisas em que
acreditam, valores e principios. Estes pareceres exprimem uma concecao
excessivamente psicologica da forma como os professores desempenham o seu papel no
mundo profissional, alvitram que cada professor possui a sua propria cultura e que o
ensino seria uma unido de tais culturas. Do ponto de vista socioldgico, esta ideia pouco
contribui para a compreensdo das dimensdes culturais da vida quotidiana dos
professores nas escolas onde trabalham.

Os fendmenos relevantes localizam-se, diz Lima (2002), “em realidades
coletivas, em interacOes interpessoais e intergrupais e ndo em fatores personalizados”
(p-17).

NoOvoa (1992) é excecdo a esta tendéncia idealista. Baseia-se em Beara e assume
como componente da cultura organizacional, além das “bases conceptuais” ¢ dos
“pressupostos invisiveis”, trés tipos de manifestagcdes: as “manifestagdes visuais e

simbodlicas”, logbtipos e uniformes, “as manifestagdes verbais e concetuais”, a
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linguagem e as metaforas, e “as manifestacdes comportamentais”, os rituais e as
ceriménias (p.30). Lima (2002), diz que este mesmo autor deixa de fora das
manifestagdes comportamentais os modos de relacionamento informal que se
estabelecem espontaneamente entre os atores sociais. Em vez de se questionar 0s
professores, perguntando-lhes o que pensam, a observacdo dos seus comportamentos —
os informais — , possibilita chegar mais préximo daquilo que os mesmos valorizam.

Lima (2002), baseando-se em Beyer (1993) e Hamilton e Richandson (1995),
refere uma concecdo de cultura que engloba ao mesmo tempo crengas e atos. A cultura
como “fendmenos coletivos que incorporam as respostas das pessoas as incertezas e ao
caos que sao inevitaveis na experiéncia humana” (p.19).

No estudo das escolas, enquanto organizacfes, 0 conceito de cultura surge da
sua capacidade de clarear e anunciar fendmenos que, de outro modo, continuariam
ocultos.

Definir cultura de escola compromete consentir um lugar importante as questdes
da interacdo e da interdependéncia no estudo das culturas profissionais dos professores.

Em suma, as culturas dos professores deverdo ser vistas em termos de
conhecimentos, valores e de crencgas ou concecdes, mas também de conduta, estilos de
acdo e modelos de interacdo, firmes e regulares que os professores interiorizam,

originam e retratam durante o seu trabalho.

2.1.1. Desafios a cultura de escola.

O estudo da cultura dos docentes € tarefa complexa de estudar. Valores, normas
e padrdes ndo estdo disponiveis a observacdo direta, além de que as acbes e as
interacdes dos professores parecem resultar de disposicGes pessoais e nao tanto de
processos de cariz coletivo.

No entanto, no seu contexto habitual de trabalho, os professores partilham
sentimentos e pensamentos sobre o seu trabalho e manifestam pensamentos parecidos
em relacdo ao mesmo.

Lima (2002), baseando-se em Novoa, refere que a partir do séc. XX o0s
professores evidenciaram uma acdo coletiva organizada na procura de um estatuto
social melhor e da sua emancipacéo profissional, o que ocasionou uma unidade interna

ao corpo docente.
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Também os processos quotidianos das pessoas podem ser transformados se a
cultura escolar for modificada. Nas escolas, habitualmente repete-se o que ja foi criado,
recebe-se e devolve-se segundo uma Unica cultura, ja imposta. Mas 0 mundo de hoje
esta envolto numa incessante criacdo e viver de uma Unica cultura produz crise. A
reproducdo das préticas pedagOgicas sem ter em conta 0 contexto conduz ao
afastamento. As aprendizagens ndo tém sentido quando ha falta de comunicacdo, de
didlogo, de interacéo e de valorizacdo de cada um.

E necessario e urgente reorganizar a escola e renovar a cultura. Os professores
necessitam de refletir sobre o seu lugar como profissionais socioculturais e assumir
compromissos no sentido de recriarem concecdes diferentes de trabalho e organizacéo, e
serem capazes de estabelecer novas relagcdes com as diferentes formas de conhecimento.

Novoa (1992) realga a importancia de reforcar o poder de iniciativa e a presenca
social nas escolas, de reorganizar a escola como espaco multipolar e recompor o saber
na sociedade atual. Estas questdes pedem ao professor que intervenha técnica, politica e
participativamente em debates sociais e culturais e um trabalho continuo com as
comunidades. Também é importante que repensem o seu trabalho, envolvendo-se em
projetos e trabalhando colaborativamente no sentido de melhor se adaptarem a diferenca
e, ainda, uma tarefa dificil de ser definida devido a sua dimensdo teorico, préatica e
experimental, o reconhecimento do conhecimento especifico dos professores.

O papel da escola tem de ser o de um verdadeiro centro de aprendizagem para a
vida ativa e para todos, onde haja uma renovacdo permanente que faca face aos
problemas e dificuldades que possam surgir, num futuro que nunca se revelou téo
duvidoso e imprevisivel. E necessario haver uma aprendizagem que contemple pessoas
de todas as idades e da comunidade envolvente, onde os individuos sejam, em ocasides
distintas, aprendizes e educadores. Face a este contexto Formosinho et al, (2010)
referem que muitos professores aproveitaram o impulso pds — Bolonha na obtencéo de
especializacbes, mestrados e doutoramentos e assumem hoje um papel de
investigadores, dirigindo projectos sobre as praticas.

Os professores, como agentes culturais de mudanca, serdo aprendizes e também
facilitadores de criacdo do futuro. O seu papel serd o de, dizem-nos Leite e Orvalho
(1995), “ajudar, conduzir, dar o exemplo, incentivar, facilitar e integrar aprendizagens
sentidas e autonomas, decorrentes de uma avaliacdo pessoal de necessidades com

recurso a diversidade dos meios de acesso a informag@o e ao conhecimento” (p.26).

24



2.2. Conceito de Trabalho Colaborativo

Fruto das inovagdes tecnoldgicas e do crescimento continuo dos conhecimentos
que elas exigem, cada vez mais, estdo a surgir novas formas de organizacao do trabalho,
de producéo e de criacdo de produtos.

Os conhecimentos, as competéncias e 0s empregos encontram-se num estado de
mudanca constante. De acordo com Leite e Orvalho (1995), nenhuma bagagem inicial
assegura uma qualifica¢do para toda a vida: “muito daquilo que se aprendeu tornar-se-a
obsoleto no posto de trabalho dentro de um espaco e tempo relativamente curtos e,
portanto, tera de ser alargado ou totalmente reaprendido” (p.21).

Hoje em dia, é impossivel realizar um projeto com um minimo de complexidade
sem recorrer aos esforcos de todo um grupo de trabalho.

Ha a necessidade de se criarem estratégias adequadas para a formacéo
permanente, no sentido de se melhorarem as competéncias profissionais e as qualidades
pessoais dos envolvidos, para que 0os mesmos se formem competitivos e inovadores,
criativos, comunicacionais e saibam trabalhar em equipa. Pretende-se a criagdo de um
trabalho onde haja iniciativa e onde os elementos sejam solidarios.

A colaboracdo é um plano que traz enormes vantagens para enfrentar problemas
e dificuldades, que surgem frequentemente no campo profissional. Pensa-se que a
colaboracdo alcanca novas formas de implementar mudanca e inovagdo. Para haver
mudanca € necessario que 0s professores estejam motivados para concretizarem
mudancas inovadoras na sua rotina. Serrazina (1999) sustenta que:

A mudanga nas praticas parece ocorrer quando os professores ganham
autoconfianca e sdo capazes de refletir nas suas préaticas. Isto
pressupde um elevado grau de consciencializacdo que 0s ajude a
reconhecer as suas falhas e fraguezas e a assumir um forte desejo de
as ultrapassar. Estas coisas levam tempo e os professores tém que ser
persistentes (p.163).

A colaboracdo ¢ um meio para se atingir uma aprendizagem mais rica e mais
significativa para os alunos. Nao se coaduna com os modelos curriculares padronizados
e centralizados. Ocorre quando o0s professores utilizam coletivamente o
desenvolvimento do curriculo, utilizando-o como um instrumento seguro e maleavel na
melhoria das aprendizagens.

Wagner, citado por Boavida e Ponte (2002), diz que a colaboracdo se caracteriza

por uma forma de cooperacdo que envolve trabalho conjunto de modo a que 0s
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envolvidos aprofundem o seu conhecimento. E toda a investigacdo educacional
realizada nas escolas.

Um trabalho colaborativo nasce da existéncia de um proposito geral comum, em
que existem moldes de trabalho e de relacionamento que proporcionam esse trabalho
conjunto. No trabalho colaborativo todos tém algo a dar e algo a receber do trabalho
conjunto. Aprendemos, ndo apenas sozinhos, mas em interagéo direta e indireta com os
outros.

Nas escolas que adotam a cultura colaborativa, os professores aprendem uns
com o0s outros, compartilham em conjunto as suas competéncias profissionais e
ampliam-nas. A implementacgdo de projetos é mais facilmente aceite e desenvolvida e ha
uma adequada socializagdo dos professores em inicio de carreira (Lima, 2002).

Se a relacdo é muito desequilibrada, se uns ddo muito e colnem pouco, ou vice-
versa, esta atividade pouco tera de colaboracdo. Todos os participantes tém um papel
reconhecido no projeto e beneficiam, de modo inequivoco, com a sua realizag&o.

Alguns autores focam a importancia do equilibrio na troca de objetivos
especificos individuais para que haja um verdadeiro trabalho colaborativo. Segundo
Boavida ¢ Ponte (2002), “outros [Ponte, Segurado, Oliveira] admitem que um trabalho
pode revestir-se de uma natureza colaborativa tendo, no entanto, os papéis dos diversos
intervenientes intensidades e caracteristicas muito diferentes” (p.48).

O diélogo e a partilha geram crescimento pessoal e profissional, baseado na
ajuda mutua e no respeito.

Fiorentini (2006) refere que “esse desejo de trabalhar e estudar em parceria com
outros profissionais resulta de um sentimento de inacabamento e incompletude
enquanto profissional e da percecdo de que sozinho € dificil dar conta desse
empreendimento” (p.16).

Hargreaves (1998) considera que para promover a colaboracdo € importante
trabalhar com as pessoas, auxiliando-as nos processos em que estdo envolvidos,
inteirando as diversidades de cultura, valorizando a partilha de saberes e praticas,
destacando o enriquecimento e progresso em detrimento da falhas e erros no decurso
dos trabalhos.

Segundo Rosenholtz (cit in Fullan e Hargreaves, 2001), a eficacia das escolas
estd ligada a colaboracdo que implica normas e possibilidades de melhoramento
continuo e de aprendizagem durante a carreira. A melhoria do ensino podera ser devida

mais ao desempenho coletivo do que ao individual. De acordo com a autora, 0S
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professores poderdo aperfeicoar as suas praticas, avaliando e experimentando em
conjunto. O trabalho colaborativo motiva os professores que tem maior seguranga nos
conhecimentos profissionais, na forma de conduzir a pratica e no envolvimento das
decisOes da escola.

Little (cit in Fullan e Hargreaves, 2001) descreve trés tipos distintos de relagdes
colegiais entre professores e identifica-os como formas relativamente fracas de
colegialidade: ajudar e fornecer apoio, partilhar e contar histérias. Identifica um quarto
tipo mais forte: o trabalho que os professores praticam em conjunto por envolver e criar
correlacdes fortes, comprometimento partilhados, compromisso, progresso coletivo e
disponibilidade para participar na revisao e apreciagdo do trabalho efetuado.

De acordo com Leite e Orvalho (1995), futuramente, a qualidade do nosso estilo
de vida serd tanto maior quanto a nossa capacidade de criar, de inventar. As escolas
terdo de avaliar se a comunicacdo estabelecida esta a encorajar e a apoiar a energia
inovadora ou a suprimi-la, se as pessoas se estdo a apoiar mutuamente nos seus
esforgos.

As equipas beneficiardo com pessoas criativas, com capacidade de se ouvirem e
de se apoiarem mutuamente, aceitando as diferencas existentes. Os autores referem que
é essencial que a nogdo de criatividade mude e que se centre no trabalho de equipa, o
que ird constituir uma rigueza que permite a invengéo e a criagao.

No mundo de hoje, em constante mudanca, a criatividade necessita de ocupar
um lugar central, pelo que é importante elogiar cada sujeito ativo como suporte ao
desenvolvimento. A aprendizagem serd a principal atividade dos individuos e das
organizacoes.

Um dos aspetos importantes da atualidade é a capacidade de procurar novas
percecdes e produzir ideias novas. A realidade é-nos filtrada através da nossa educacao
e cultura. E no contacto com os outros, saindo do nosso mundo, que os horizontes se
abrem e que podemos tomar a consciéncia das coisas. Sera importante e urgente investir
continuamente na formacdo dos membros das organizagdes, desenvolver novas
competéncias, novos processos, descobrir necessidades, aprender a resolver problemas e
a procurar novas respostas. Pessoas que aprendem em conjunto, confiam e respeitam,
ouvem 0s outros e acompanham a evolucdo, ndo tém medo de tomar a iniciativa nem de
cometer erros.

O trabalho em equipa permite refletir as necessidades do grupo e desenvolver

métodos e estruturas pedagogicas que permitem a aprendizagem.
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Leite e Orvalho (1995) dizem ainda que as aprendizagens pela aventura s&o
usadas como um meio educacional. O crescimento e o desenvolvimento do individuo é
conseguido perante dindmicas de grupo, que facilitam que os participantes se aventurem
a explorar facetas de si proprio que até entdo eram desconhecidas. “No trabalho em
grupo é necessario definir papeis a desempenhar, distribuir tarefas e desenvolver
atividades. Tudo discutido e planeado previamente” (p.86).

As estratégias desenhadas para a promocdo do desenvolvimento pessoal dos
alunos estéo integradas na concec¢do do projeto educativo.

Leite e Orvalho (1995) dizem-nos que, para se formarem grupos de maneira
construtiva, é necessario um conjunto de qualidades pessoais, entre as quais se encontra

a cordialidade, a autenticidade, a empatia e o respeito positivo incondicional.

2.3. Interacdo Entre Professores e Mudanca Educativa

Um ambiente colaborativo evidencia eficiéncia no ensino. Objetivos comuns e

colegialidade estdo entre as principais qualidades dos ambientes educativos.

Lima (2002) refere Little para dizer que a colegialidade docente apresenta trés
beneficios principais, a saber: uma coordenacdo nas varias salas de aula, do trabalho
docente; uma maior organizacdo para lidar com as inovacdes; e uma melhor preparacao
que contribui para atenuar os efeitos menos positivos da mobilidade do corpo docente,
uma vez que os novos professorem usufruem de assisténcia e apoio, e também sdo
introduzidos nos costumes escolares.

Mclaughlin e Yee (cit in Lima, 2002) reforcam esta ideia, acrescentando que a
existéncia de objetivos comuns e de colegialidade sdo fatores primordiais para que
possa haver um maior usufruto de oportunidades satisfatorias, quer ao nivel do
desenvolvimento, quer ao nivel da realizacdo profissional. De facto, no ambiente
colaborativo, as situacdes de fracasso e de inseguranca podem ser partilhadas entre 0s
colegas.

No6voa, mencionado por Lima (2002), realca a importancia da criagdo de uma
verdadeira rede de partilha de saberes e experiéncias, dado que o espaco adequado para
a formacdo se prende com a existéncia de professores inseridos num corpo profissional

e numa organizacao escolar. Neste contexto também os alunos aprenderdo melhor.
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Autores como Raudenbush, Rowan e Cheong (cit in Lima, 2002) sublinham a
ideia de que os niveis de eficacia do ensino serdo tato maiores quanto o forem os niveis
de colaboracgéo entre professores na mesma escola.

Em Portugal, a questdo da colaboracdo ao nivel profissional tem procurado
estabelecer parcerias interinstitucionais, isto €, entre algumas universidades e escolas.
Porém, apesar de se defender o privilégio da existéncia de mecanismos de integracao e
coordenacdo nos estabelecimentos portugueses de ensino para se vencerem as barreiras
do isolamento e do individualismo, a realidade é que, autores como Amiguinho,
Branddo e Miguéns (cit in Lima, 2002) alertam para a ndo preparacao das escolas para a
realizacdo destes objetivos.

Sendo a atividade principal das escolas a aprendizagem, compete aos professores
criarem ambientes eficazes, de modo a permitirem a transformacdo da educacdo,
possibilitando que a escola se torne numa experiéncia essencial para a sociedade do
conhecimento. O processo educativo deverd promover a autoformacéo, a adaptabilidade
e a flexibilidade.

Os professores devem questionar-se acerca da eficacia da sua comunicagdo e
tomarem consciéncia da sua personalidade, no sentido de procurarem mudar, caso seja
necessario. Eles podem sentir necessidade de mudar e desenvolverem qualidades
fundamentais, como também adquirirem novos métodos de ensino/aprendizagem
necessarios para criar e gerir as aprendizagens dos seus alunos. Importa capacita-los
para realizar tarefas especificas, desenvolver-lhes conhecimentos, valores, atitudes e
competéncias pessoais que Ihes possibilitem integrar-se na sociedade.

Leite e Orvalho (1995) referem qualidades-chave e competéncias fundamentais
necessarias aos professores, a saber: serem lideres do saber e, a0 mesmo tempo, das
aprendizagens; impulsionadores de equipas de aprendizagem; lideres face a informacao;
flexiveis e ajustaveis, inovadores e ativos face a mudanca; abertos as necessidades dos

outros; colaboradores e criadores; promotores de saber.

2.3.1. Desenvolver competéncias pessoais.

Para mudar a educacdo, os professores tém de se querer mudar, experimentar.
S&o as qualidades pessoais dos professores que influenciam a relacdo que os alunos

mantém com a disciplina. Eles interpretam a linguagem ndo-verbal do professor e
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reagem de acordo com a mesma. A linguagem n&o-verbal, por vezes, transmite muito
mais do que as palavras e interfere na relagdo aluno/professor. Os professores nem
sempre tém consciéncia do modo como atuam.

Uma forma de ter consciéncia, essa consciéncia, é pedir aos alunos que nos
observem, mas para isso é essencial haver confianca entre os diferentes parceiros, nao
no sentido de dar conselhos ou opinies, mas para ouvir e compreender, no sentido de
sugerir mudanca, se for o caso (Leite & Orvalho, 1995). As criticas iriam criar barreiras
e um comportamento defensivo e ndo serviriam como informagdo e meio de
desenvolvimento. Os autores dizem que ndo ha feedback se alguém se sentir criticado,
controlado ou castigado, ou persuadido a aceitar algo com que ndo concorda. A
retroacdo nao deve ser associada a pessoa, mas a comportamentos concretos, deve ser
ministrada logo depois do comportamento ser exercitado, deve exprimir exclusivamente
a sua opinido, devem evitar-se expressdes tais como “sempre” e “nunca” e, a0 sugerir
modificagdes, devem utilizar-se critérios que sejam observaveis.

O objetivo entre professores € que os participantes se fiqguem a conhecer a si
proprios como participantes igualitarios numa comunicacgéo eficaz. O feedback permite

aumentar as opgdes para se alcancarem os fins pretendidos.

2.4. Diferentes Formas de Colaboracao

Uma parceria ¢ “uma reunido de individuos para um fim com interesses
comuns” (Lello, 1979, p.874).

A fim de se melhorar a capacidade de criagdo do conhecimento das pessoas e
dos grupos profissionais, cada vez mais se constituem, com sucesso, parcerias ao nivel
da formacao inicial e da formacao continua.

Day (2001), apoiando-se em Partnership Act, refere que uma parceria € a relagdo
que progride entre pessoas que conduzem uma atividade comum com um objetivo
estabelecido. Estas parcerias constituem-se porque cada um dos parceiros tém alguma
coisa de diferente que complementa a iniciativa conjunta. Day fala em dois tipos de
parcerias. A umas, considera-as evolutivas e com maior potencial de aprendizagem,
devido ao facto de serem controladas pelos proprios participantes. Estas asseguram
vantagens ao envolver escolas, universidades, autoridades locais de educacdo e outras

entidades interessadas — sdo as denominadas ‘“desenvolvimentistas”. Refere umas
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segundas, as instrumentais, que diz j& ndo constituirem novidade por serem impostas,
formais, mecanicistas, onde existe uma afinidade de propdsito moral e que, segundo o
mesmo autor, “contrasta com o mundo de ac¢do, limitado pela pratica” (p.236).

Como resultado direto das reformas educativas, questionou-se a utilidade, o
rigor e a importancia da investigacao realizada nas universidades e estas foram forcadas
a entrar em competicdo pelos seus “clientes”, o que resultou, nos ultimos trinta anos, na
mudanca de natureza das parcerias.

Day (2001) refere que, no passado, as parcerias se situavam normalmente:

* Em programas de formacdo inicial, na relacdo de supervisdo entre formadores
e professores;

* Em relagbes entre professores e universidades, em que estas ofereciam
formacdo continua, creditada e ndo creditada, baseadas em projetos negociados na
escola;

* Em relagcbes de investigacdo e de desenvolvimento entre formadores da

universidade e a comunidade educativa.

Day (2001) explica ainda que estas investigacfes poderiam ser consideradas de trés

modos:

» Os académicos sdo considerados como elementos possuidores do saber —
fazer técnico necessario para gerar o conhecimento sobre os professores,
0 ensino e a aprendizagem na escola.

» Os académicos orientam 0s outros em projetos curriculares e de
desenvolvimento profissional.

» Os investigadores da universidade trabalham lado a lado com os
professores a partir das necessidades identificadas pelos professores

participantes, no sentido de gerar conhecimento através da pratica.

No entanto, Day refere que tém surgido criticas, afirmando que a maior parte da
investigacdo educacional parece ser pouco Util para os professores e que muitos dos
proprios investigadores pouco fazem para ampliar a habilidade dos professores para
produzirem conhecimento.

Day (2001) cita Eraut e refere que esta situacdo pode ser ultrapassada se o
ensino superior estiver preparado para trabalhar no sentido de ampliar as capacidades de

gerar o conhecimento nos individuos. Para isso, é necessario reconhecer primeiramente
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que grande parte da criacdo do conhecimento ocorre fora do sistema do ensino superior.
Atualmente, é limitado pela inexisténcia de estruturas de apoio adequadas e pela
prevaléncia da orientacdo baseada na a¢do dos contextos praticos.

Existe a necessidade de se organizarem projetos de investigagdo colaborativa,
seminarios para grupos de investigadores e profissionais a meio da carreira, orientados
para a resolucdo de problemas e programas planeados em conjunto, centrados na
reflexdo sobre a experiéncia. Segundo Day, o envolvimento das pessoas exteriores as
escolas/instituicdes de ensino superior € vital para o desenvolvimento da aprendizagem
dos professores.

Segundo Hargreaves (1998) a colaboracdo e a colegialidade desempenham um
lugar central no progresso da escola. S&o as afinidades colegiais e colaborativas que
promovem a reflexdo entre pares, conduzindo a que os professores aprendam uns com
0s outros, partilhando e aumentando em conjunto as suas capacidades.

Vieira et al. (2006,) no seu estudo sobre processos de construcdo de
conhecimento pela via da investigacdo acdo, concluem que a colaboragdo ¢ “uma
condicao facilitadora de processos de transformacdo e emancipagdo profissionais”
(p-123).

2.4.1 A internet como meio facilitador de aprendizagem e colaboracéo.

Para que o sistema educativo se conserve atualizado e ativo é importante que 0s
professores e outros agentes envolvidos no processo sejam efetivas poténcias de
mudanca e de inovacéo.

Os professores necessitam de atualizar permanentemente a sua formacdo. O
trabalho cooperativo aumenta bastante a capacidade de intervencdo dos professores
como agentes de mudanca e de inovacao, o que envolve alteragdes na organizacao e na
gestdo e cultura das nossas escolas.

A utilizacdo das TIC é um 6timo instrumento e uma boa estratégia que permite a
inovacdo e a mudanca e facilita as atividades em grupo. Trabalhar em grupo necessita
de uma boa coordenacdo dos seus membros. Para facilitar a coordenacdo do grupo,
muitas vezes sdo necessarias muitas informag6es sobre o que estd a ocorrer, para que
seja exequivel tomar decisGes adequadas sobre os procedimentos a serem tomados para

favorecer a cooperacao.
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O uso de ambientes colaborativos sustentados pela internet possibilita a criagdo
de comunidades de aprendizagem benéficas a inovagédo e a mudanca.

Ponte, Oliveira e Varandas (2008) atestam que a Internet pode ser aproveitada
pelo professor como “uma ferramenta que, por sua vez, permite 0 acesso a muitas

outras” (p.160).

O moodle é um software criado para professores e alunos de forma totalmente
gratuita. Podemos dizer que € um projeto de desenvolvimento continuo para apoiar o
socio-construtivismo educacional. As pessoas constroem 0 conhecimento mais
ativamente quando interagem com o ambiente e, neste sentido, o0 moodle € um 6timo
apoio. Os seus utilizadores passardo assim de uma atitude passiva de recetores de

conhecimento para uma atitude ativa na construgéo dos saberes.

E uma vertente tecnolégica muito proveitosa que pode fornecer excelentes
recursos didaticos em determinadas situagdes de ensino/aprendizagem e podera ter um
papel valioso na detecdo, reflexdo e acompanhamento dos problemas, na tentativa de
encontrar solugdes. Possibilitara ampliar saberes indispensaveis, como a partilha de

opinides sobre a experiéncia docente.

2.5. Vantagens, Problemas e Dificuldades no Processo Colaborativo

Day (2001) diz que quanto mais diversificado for o grupo mais esforco e tempo
sdo necessarios para que funcione com éxito, devido a variedade de pessoas, opinifes e
valores. Poderao surgir dificuldades, mas ha o beneficio de permitir estudos diferentes
sobre a mesma realidade:

e Reunem-se energias e fortalece-se a determinagdo em agir;

e A0 se juntarem pessoas com experiéncias, competéncias e expetativas
diversificadas, renem-se mais recursos para alcangcar com sucesso um possivel
trabalho, havendo um aumento de seguranca para provocar mudangas e
desencadear inovacdes;

e Desenvolve-se a reflexdo e ha um aumento das oportunidades de aprendizagem

reciproca.
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A colaboragdo é uma estratégia que permite lidar com problemas dificeis de
serem enfrentados individualmente e contribui para o desenvolvimento dos professores.
E excessivamente dificil e complicado ao professor realizar um projeto educativo sem
contar com a colaboragdo dos outros intervenientes.

A colaboracéo oferece importantes proveitos na realizacdo da investigacdo sobre
a prética.

Quando pessoas diferentes se aliam e se interessam por um objetivo comum,
concentram-se mais energias do que a que possui uma Unica pessoa e reinem-se mais
recursos, intensificando-se assim a coragem e firmeza em atuar. Promovem-se
mudangas e iniciam-se inovagoes.

Diversas pessoas que interagem, dialogam e refletem em conjunto, criam
energias que permitem uma capacidade de maior reflexdo e um aumento das
capacidades de aprendizagem mdtua, possibilitando, assim, ir mais longe,
desenvolvendo-se melhores condigdes para suportar com éxito as hesitacbes e 0s
impedimentos que possam surgir.

Boavida e Ponte (2002) referem que o trabalho colaborativo levanta alguns
problemas como: a negociacdo dos objetivos que se pretendem alcangar, a decisédo de
qual o caminho que se deseja percorrer, a criacdo de boas relacGes entre os membros do
grupo, o saber lidar com a diferenga, 0 conseguir gerir a imprevisibilidade, ter
capacidade para avaliar custos e beneficios ¢ ter atengdo a “auto-satisfacdo confortavel e
ao conformismo” (p.53).

A diferenca constitui um problema, uma vez que os intervenientes no trabalho
tém que fazer um esforco coletivo no sentido de equacionar conhecimentos e valores.
As prioridades e 0s objetivos pessoais de cada um dos membros do grupo diferem e é
necessario que a relacdo de trabalho prime pela confianca e pelo didlogo.

A imprevisibilidade é outro dos problemas que frequentemente se encontra no
trabalho colaborativo. E perfeitamente normal que surjam situacdes imprevistas que
acarretam novos problemas e, nestes momentos, é fundamental que sejamos capazes de
lidar com a situacdo da melhor forma. Muitas vezes é necessario parar e pensar para
reajustar o percurso.

Referem ainda Boavida e Ponte (2002) que o trabalho colaborativo exige custos,
que passam, por exemplo, pelo tempo que cada elemento do grupo tem que dispensar a
ler, pesquisar, pensar, etc.. A reparticdo dos custos e beneficios pelos membros de um

grupo nem sempre € igualitaria e esta é uma realidade que sabemos bem presente. O
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didlogo e a disponibilidade para compreender sdo, pois, fatores chave para o
desenvolvimento saudavel e harmonioso de um trabalho deste tipo. E preciso ter em
consideracdo aquilo que se pede e se da a cada elemento do grupo.

Por Gltimo, a atitude auto-complacente, em que o grupo tende a considerar que o
trabalho realizado é bom e que nada ha a melhorar, pode conduzir a inibicdo da
individualidade e criatividade de cada um, em vez de cada participante constituir um
apoio na resolucdo de problemas, que seria o pretendido. A colaboragdo serve (também)
para reforcar os diferentes pontos de vista existentes, no sentido de resolver problemas
concretos.

Estes sdo, naturalmente, problemas que surgem no desenrolar de um trabalho
colaborativo e com os quais se tem que aprender a lidar. E importante que os problemas
sejam identificados desde logo, de modo a podermos contorna-los da melhor forma.

Day (2001) refere que o trabalho colaborativo pode requerer da parte dos atores
competéncias técnicas e pessoais de relacionamento muito para além daquelas que séo
necessarias nas investigacOes tradicionais. Isto exige muito esfor¢co por parte do
professor.

Na perspetiva de Hernandez (2007), a colaboracdo entre professores leva ao
desenvolvimento profissional e a formacdo permanente. Os professores, em conjunto,
aprendem, partilham experiéncias e duvidas, propositos e pensamentos. Estimulam o
pensamento reflexivo em grupo e o aparecimento de ideias. Os professores convertem-
se em melhores profissionais.

Segundo Senge, referenciado em Picado (2010), “as organiza¢des que aprendem
sdo aquelas nas quais as pessoas expandem continuamente a sua capacidade de criar 0s
resultados que realmente desejam, onde se estimulam padrdes de pensamento novos e
abrangentes, a aspiracdo coletiva ganha liberdade e as pessoas aprendem continuamente
a aprender juntas” (p.86).

O trabalho colaborativo ndo é uma atividade facil. E essencial que haja
confianca, respeito e didlogo para gerir as especificidades de cada um. Qualquer grupo,
mesmo que unido, pode entrar em conflito, perante a distribuicdo de algumas funcdes. E
importante saber prever estas situacdes e conté-las, dialogando, refletindo sobre as
situacOes e negociando.

A colegialidade artificial exprime-se por comportamentos formais e burocraticos
que ampliam a atencdo dada a planificacdo em grupo e em consulta com os colegas,

assim como a outros moldes de trabalho em conjunto. E importante que as pessoas
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percebam as novas ideias e alcancem atitudes e compromisso perante as mesmas, para
que elas funcionem.

A criacdo de condigdes de reflex&o sobre as visdes comuns e individuais é muito
importante.

A competitividade, a diminuta preparacdo dos professores para trabalhar
colaborativamente, a falta de tempo e a inexisténcia de tempos comuns séo incomodos
ao trabalho colaborativo.

Hernandez (2007) refere como dificuldades na colaboracéo entre professores: a
competitividade, a falha na tradicdo e preparacdo dos professores para o trabalho
colaborativo, os aspetos organizativos da escola, a privacdo de tempo e a cultura
pedagogica assente em valores competitivos.

A formalizacdo da colaboracdo e a indispensabilidade de desenvolver
documentos de apoio a experiencia obrigam a uma multiplicidade de registos dos varios
momentos de atividades e a marcacdo de tempos e espacos de interacdo entre
professores. Esses momentos acabam por ser incomodos para alguns professores que
tentam minimizéa-los, impedindo o clima de tranquilidade nas reunies. Muitas vezes, a
reunido é simplesmente uma formalizacdo do trabalho anterior, ndo havendo lugar a
reflexdo e inovacgéo.

Marques (2003) refere que as reunides podem ser “eficazes e estimulantes ou
aborrecidas e inateis” (p.69). Para que as reunides sejam interessantes, Marques refere
que o coordenador as deve preparar com antecedéncia. Elas devem ser curtas e a agenda
de trabalho ndo deve ser extensa. O coordenador deve impedir intervencdes que nao

estejam na ordem de trabalhos.
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Capitulo 111 - Importancia da Dialdgica e do Trabalho Colaborativo na

Supervisdo

3.1. Conceito de Supervisao

Alarcéo (2002) refere que a supervisdo deve ser vista, num contexto abrangente
da escola, como um lugar e um tempo de aprendizagem para todos, criangas e jovens,
educadores e professores, auxiliares e funcionarios e para si propria, a escola, como
organizacdo qualificante, que, também ela, aprende e se desenvolve.

Segundo Sullivan e Glantz, Alarcdo (2002) diz que a supervisdo do século XXI
tera fundamentalmente duas caracteristicas: a democraticidade e a lideranca com vis&o.
Democraticidade por ser uma supervisdo baseada na colaboragéo entre os professores,
em decisdes participadas e na pratica reflexiva, visando profissionais autodirigidos ou
autonomos. Lideranca por perspetivar o futuro. Uma lideran¢a com viséo, que promova
os valores da democraticidade e desenvolva programas supervisivos com o objetivo de
melhorar o ensino e a aprendizagem porque, refere a autora, quando se trabalha com os
professores, a finalidade €, através deles, chegar aos alunos com vista a uma melhor
educacdo e um melhor ensino. Passa-se pelos professores, mas tem-se em mente que 0
objetivo ultimo ¢ a qualidade da educacdo.

Alarcdo (2002) refere que a fungdo dos supervisores institucionais &,
fundamentalmente, encorajar os professores a trabalharem em conjunto, como colegas,
numa atitude indagadora e transformadora. O supervisor ndo é aquele que faz nem é
aquele que manda fazer; é a pessoa que cria condi¢des para que o0s professores pensem e
ajam de uma forma colaborativa, de uma forma critica, indagadora, portanto, com um
espirito de investigacdo que é hoje absolutamente necessario. Tém que ter o espirito de
investigacdo e tém que ser capazes de fazer algumas pequenas investigacdes, porque s6
isso € que possibilita que, realmente, haja inovacéo e transformacao.

Alarcdo (2002) refere que a supervisdao é fundamentalmente um processo de
desafios, acompanhados de apoios para que as pessoas sejam capazes de responder aos
desafios. Entende a supervisdo como 0 processo auto-supervisivo e hetero-superviso,
onde todos tém a funcédo de se entreajudarem e de contribuirem para uma escola melhor.
No entanto, hd uns que desempenham mais essa funcdo do que outros, talvez porque

tém caracteristicas que se adequam mais a essas func¢des. Destacam-se como lideres do
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pensamento, como pessoas que apoiam, que desafiam. Em principio todos sdo
supervisores e deve-se fazer os possiveis para que todos tenham o espirito de auto-
supervisao e de hetero-supervisdo, mas € importante que haja algumas pessoas que se
sintam mais responsaveis por fazer correr a dindmica supervisiva.

A supervisdo é

um processo mediador nos processos de aprendizagem e
desenvolvimento do formando e do supervisor, podendo, de acordo
com a natureza da interacgdo criada ser facilitado ou inibido. Para que
este processo apoie e estimule cada um a progredir e a criar 0 seu
estilo pessoal de intervencdo, é fundamental que as interaccles se
desenvolvam num clima de confianga e de interajuda afectiva e
estimulante (Alarcdo & Oliveira, cit in Sa-Chaves, 2000, pp.75-76).

A supervisdo deve conferir, além de uma visdo sobre a pratica, uma visdo do
sentido dessa mesma pratica. Como referem Vieira et. al (2006), conferir as praticas
educativas “a transformagado pessoal e social, inscrita nos valores da democracia” (p.8).

Deve ser dirigida para a edificacdo de uma educacéo concebivel e justa que exija
dos seus atores um elevado profissionalismo. Deve promover o prazer, instaurar

ambientes construtivos e estimulantes produzidos atraves do dialogo e da reflexéo.

3.2. Papel do Supervisor no Processo de Supervisao

O supervisor € aquele que devera ter um olhar abrangente e ampliado; atento a
tudo e a todos. O que se preocupa com o desenvolvimento do outro e o ajuda no seu
desenvolvimento, naquilo que ele proprio € capaz. Propaga novas ideias e incomoda-se
a ajudar e a fazer crescer os outros profissionalmente. E um artista que tem de lidar com

diversas personalidades.

O supervisor auxilia o professor na medida em que ele guia, motiva e auxilia ao
bem-estar docente com o fim de garantir o sucesso educativo. Altlet, referido em
Nogueira e Galinha (2010), afirma que “o ensino ¢ um processo interactivo, interpessoal
e intencional que utiliza meios para provocar, favorecer e garantir 0 sucesso da
aprendizagem” (p.91). Segundo Nogueira e Galinha, o docente supervisor ¢ um
profissional com formacao especifica que deve estar em permanente atualizacdo e ter

uma atitude de investigador.
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Rosales (1992) diz que o novo papel do supervisor é o de um profissional
altamente preparado na dimensédo cientifico-pedagdgica tedrica e pratica, assim como
nas relacbes humanas. Deve inflamar a capacidade de reflexdo do professor em
formacdo para que este se interrogue sobre o seu desempenho, sobre 0s seus processos
mentais e sobre 0 eco que estes possam vir a ter na atividade didatica. Deve ser alguém
que se avalia também na sua préatica. Que seja analitico com uma dimensdao interpessoal
no distanciamento necessario e lucido o suficiente para conduzir e analisar.

Sa Chaves (2000) refere a importancia da auto-formacdo reflexiva nos espacos
de hétero-formacdo partilhada como o caminho para o desenvolvimento pessoal e
coletivo e para a qualidade dos sistemas educativos. Nestes contextos, a supervisdo €
um dos meios que colabora na formagéo continua e no aperfeicoamento profissional dos
professores.

Segundo Alarcdo (2002), a supervisdo € entendida como o processo de
“dinamiza¢do ¢ acompanhamento do desenvolvimento qualitativo da organizacdo da
escola e dos que nela realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a funcéo
educativa, através de aprendizagens individuais e coletivas, incluindo as dos novos
agentes” (p.120).

O supervisor é um professor mais experiente que tem como tarefa orientar outros
professores, detetando problemas e criando as condi¢bes para a mudanga, com a
finalidade de os mesmos melhorarem as suas competéncias de ensino.

Neste sentido, considero que a plataforma moodle é uma vertente tecnologica
muito atil para o professor supervisor, pois, para além de poder fornecer excelentes
recursos didaticos em determinadas situacfes de ensino/aprendizagem, podera ter um
papel preponderante na detecdo, reflexdo e acompanhamento dos problemas, na
tentativa de encontrar solucbes. Permitira desenvolver competéncias indispensaveis,
como a partilha de opinibes sobre a préatica docente.

O conhecimento surge porque o homem age sobre o meio e é influenciado por
ele.

Leite e Orvalho (1995) dizem-nos que a analise transacional é uma ferramenta
boa para auxiliar o professor a concentrar-se nas especificidades do seu papel,
reconhecer os modelos de comunicacdo e altera-los, se for necessario. Ha uma
comparacdo permanente entre os sentimentos que cada um tem do seu préprio valor e 0

que tem dos outros.
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Para haver assertividade, o professor tem de desenvolver um comportamento
adequado nas diferentes situagoes.

Ser assertivo, dizem-nos Leite e Orvalho (1995), é proporcionar oportunidades
para conseguir aquilo que se quer, tendo respeito pelas opinides e sentimentos dos

outros, mantendo os seus direitos sem violar os dos outros.

3.2.1. O supervisor como lider e a sua influéncia na motivacdo dos pprofessores.

Os individuos que compdem um quadro escolar deparam-se com situacfes que
exigem criatividade, espirito de equipa e auto-motivacdo. Cada vez mais se torna
necessario que saibam adequar-se as transformacgdes ocorridas pela modificacdo da
formacdo individual e coletiva e se desenvolvam estratégias para exercerem lideranca
motivacional na sua equipa, proporcionando a si mesmos e aos seus colegas forca para
contornarem obstaculos e fixarem vinculos com a qualidade e a convivéncia. A
motivagdo age no ambiente, influenciando as pessoas.

Em altura de mudanca, em que a escola tende a analisar-se e autoavaliar-se,
Revez (2004) salienta a necessidade da existéncia, nas escolas, de pessoas lideres que
motivem, que sejam “instrumentos de aprendizagem, de agdo, de coordenacdo e de
respeito” e que conduzam as agdes dos seus membros, de acordo com as expetativas da
organizacéo (p.103).

Bass, referido por Revez (2004), defende que os lideres devem ser pessoas com
talento para motivar os seus seguidores para que facam cada vez mais e melhor, tendo
percecdo da importancia dos procedimentos e do resultado desejado, fomentando a
superacdo de interesses pessoais atuais em favor da organizacao, ajudando a construir o
nivel de confianca e alargando as necessidades dos seguidores para que eles proprios
sejam lideres.

Bolivar (2003) diz-nos que a lideranca € uma forma especial de influéncia,
tendente a levar os outros a mudarem voluntariamente as suas preferéncias (acdes,
pressupostos, convicgdes), em funcdo de tarefas e projetos comuns.

Mediante um conjunto de atividades e projetos, a lideranca estimula a partilha de
informacdo, a obtencdo de recursos necessarios, a clarificacdo de expetativas; faz com
que as pessoas se sintam membros de uma equipa, ajuda a identificar e a resolver

problemas.
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A motivacdo é de grande importancia para o conhecimento da conduta humana,
é um estado interno. Esta podera ser um condutor enérgico para fazer progredir o
rendimento de cada um, individualmente ou em grupo. A pessoa tem capacidades e usa-
-as, ou ndo, consoante a motivagéo.

O supervisor como lider devera ser aquele que acompanha, que orienta,
proporciona condigdes, estabelece em conjunto com os pares objetivos e finalidades a
atingir e consegue, a0 mesmo tempo, que 0S mesmos se sintam empenhados, motivados
e conhecedores do que se pretende.

Alarcdo (2002) salienta que “o supervisor contemporaneo devera ser um
ecologista social com competéncias para manter e alimentar um sistema escolar
saudavel” (p.18).

O papel do supervisor é aqui de grande importancia, ao proporcionar condi¢des
benéficas que levem o individuo a atingir os objetivos propostos com satisfacéo. Pink,
referido por Galinha (2010), refere que o conceito de inteligéncia emocional é o maior
responsavel pelo sucesso ou insucesso das pessoas. Pessoas com qualidades de
relacionamento humano, onde predomine a amabilidade, entendimento e a delicadeza,
tém mais possibilidade de obter sucesso.

A inteligéncia emocional esta relacionada com a habilidade de se motivar a si
mesmo e suportar frustracbes, controlando impulsos, encaminhando emocgdes para
situacOes apropriadas, ajudando-as a liberar as suas melhores capacidades. Galinha
(2010) diz, referindo Pink, que face a globalizacéo e automatizacédo, o sucesso pessoal e
profissional depende do desenvolvimento de novas qualidades e aptiddes.

De acordo com Curry (2006), é importante saber lidar com as emocdes. As
ofensas destroem a tranquilidade e um lider ndo tem de ser, exclusivamente, uma pessoa
brilhante. Tem de ser uma pessoa capaz de saber filtrar os estimulos “stressantes”.

E essencial, segundo Curry (2006) ser um excelente gestor de pessoas, capaz de
resolver e reeditar conflitos. Revolucionar o trabalho em equipa, “estimular os colegas a
“sair da prisdo da emocgdo e a desenvolver o espirito empreendedor” (p.127). O lider ¢
uma pessoa que necessita de desenvolver as fungdes mais importantes da “inteligéncia
l6gica, emocional e multifocal” (p.128).

Para obter a acdo e os resultados no sentido de vencer os desafios que se
colocam, o lider tem de “juntar a inteligéncia, os saberes e as emogdes, a persisténcia e

a coragem, o equilibrio e o bom senso. (Batista, 2011, p.47).
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De acordo com esta perspetiva, refere Novoa (1992) que “um dos estudos
pioneiros nesta area (...) conclui que os resultados escolares eram mais favoraveis
quando combinavam uma forte liderangca com um processo participado de tomada de
decisdo” (p.147-148).

O conceito de lideranca pressupde uma semelhanca e influéncia de um grupo, é
uma forma ou estilo de exercer o poder, um esforco efetuado para influenciar os
comportamentos dos outros e leva-los a concretizar os objetivos da organizacéo.

Batista (2011) diz-nos que o lider tem de ser auténtico e honesto. Tem de
“descobrir emocdes, habilidades, vontades e determinagdes” (p.21).

Ser lider ¢ uma vivéncia e uma aventura. E comprometer-se com a ag&o, com 0
atingir de metas, com os resultados e com a avaliagdo que os outros fazem de si préprio.

Batista (2011) refere que a questdo da lideranca se coloca de forma mais
evidente “em contextos onde tém de se obter resultados, vencer crises, ultrapassar
obstaculos, rever dificuldades, assegurar sobrevivéncias, conduzir os outros a vitoria”
(p.29). Deste modo, o lider tem de ser um sujeito possuidor de conhecimentos, que se
atualize permanentemente, capaz de congregar esforgos, partilhar informagcbes como
instrumento de saber permanente, do crescimento e do estado da maioria das pessoas do
grupo. O lider tem de ter um profundo conhecimento de si proprio para melhor perceber
0S outros.

O lider, segundo Batista (2011) deve acreditar em si, nos outros, nas
virtualidades e bondades da missdo que lhe foi confiada. Deve estabelecer um
compromisso permanente consigo, com a equipa de trabalho e com a instituico.

Deve ser corajoso no sentido de dar, de decidir e de assumir riscos. Diz-nos que
deve ser ambicioso; uma ambicdo equilibrada, tentando ir mais longe no seu
conhecimento e no dos outros e da realidade que o envolve. Ser uma referéncia, um
exemplo a seguir.

Deve manter 0 grupo coeso para que se consigam atingir os objetivos. Néo
abandonar os elementos mais fracos do grupo. Estar atento as diferengas, “aos
fendmenos grupais”, ter os elementos permanentemente coesos, num quotidiano de
partilha e de ajuda.

No seio de um grupo encontram-se pessoas com varias origens, ambicdes e
personalidades. Situa¢fes pouco evidentes, algumas vezes muito complexas, que

poderdo marcar o bom funcionamento do grupo.
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E funcdo do supervisor, enquanto lider, estar atento e saber guiar, no sentido de
desenvolver acBes que visem resolver tensdes criadas, prever conflitos e estabelecer
equilibrios.

O supervisor enquanto lider, e ainda de acordo com Batista (2011), deve
coordenar “uma estrutura altamente profissionalizada, competente, orientada a agdo e
aos resultados” (p.128). Cabe ao supervisor integrar as pessoas no grupo, geri-lo, sendo
imparcial. O autor refere a importancia de demonstrar as suas emog¢des, demonstrando
sempre equilibrio e bom senso.

“A verdadeira lideranca ndo tem a ver com prestigio, poder ou estatuto. Tem a
ver com responsabilidade” (Sharma, 2008, p.17).

Marques (2003) diz que “os lideres educativos devem mostrar disponibilidade
para ouvir e para falar” (p.85). Uma das formas de o lider ganhar a confianca das
pessoas € saber ouvir 0s outos, sem pressas, sem interrupgcdes, mostrando que estdo
disponiveis. Os lideres devem reparar nos pequenos pormenores da sua escola.

E essencial que o lider tenha competéncias de gestdo e competéncias de
lideranga. Para isso, € necessario que ele “possua ndao s6 formagdao adequada mas
também caracteristicas pessoais” (Marques, 2003, p.45).

Marques (2003) refere a necessidade de gostar de trabalhar em grupo, de induzir
confian¢a nos outros e ter carisma. A tudo isto “tém de estar associados conhecimentos
profundos sobre a administracdo e gestdo escolar incluindo a posse de alguma

informacao sobre contabilidade e finangas” (p.41).
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ESTUDO EMPIRICO
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Capitulo I — A Metodologia da Investigacao

1. Objetivos da Investigacao

Os objetivos desta investigacao séo:

Perceber o funcionamento e objetivos dos Nichos de Aprendizagem;

Recolher elementos que permitam perceber a conce¢do que os coordenadores tém
sobre as suas fungdes e destreza, sobre o seu trabalho enquanto lideres e

supervisores e sobre o trabalho colaborativo;

Saber de que forma os coordenadores/supervisores se sentem na fungdo de

supervisionar/coordenar.
Saber como € que as equipas em que 0s docentes estdo envolvidos trabalham
colaborativamente: se refletem sobre os problemas, se aprendem e conseguem

ultrapassar dificuldades;

Saber como se faz supervisdo nestes nichos e 0 ganho que a mesma pode trazer a

nivel da pratica docente;

Perceber a contribuicdo dos Nichos de Aprendizagem para atingir as metas definidas
no PE.
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2. Opcdes e Procedimentos Metodoldgicos

2.1. Locus de Pesquisa

A pesquisa foi feita no Agrupamento de EC que teve a sua instalacdo em 1999,
na continuidade de uma revelacdo de interesse coletivo dos docentes dos varios ciclos
de ensino e com opinido favoravel da autarquia. Surgiu apoiado num trabalho que ja era
articulado entre as diferentes escolas do concelho através do desenvolvimento de
projetos comuns, nomeadamente o PEPT 2000 e a atividade do Conselho Local de
Educacdo, instituido em 1994.

Com a constituicdo do Agrupamento iniciou-se um Projeto de Atividades de
Tempos Livres que permite aos encarregados de educacdo que os seus educandos
tenham atividades orientadas das 8.00 as 18.00 horas, incluindo o servigo de almocos.

O concelho onde estad implementado situa-se no centro do Ribatejo, distrito de
Santarém, com uma area de, aproximadamente, 86 Km e, de acordo com os Censos de
2011, tem 4056 habitantes, tendo aumentado cerca de 6% na Gltima década. E um dos
concelhos mais pequenos do distrito e compreende trés freguesias.

O nivel de habilitacbes literarias da sua populacéo €, ainda, ligeiramente inferior
a média nacional, havendo a registar uma percentagem ainda elevada de individuos sem
habilitacdo — 21% - e apenas 8,7% de habitantes com o ensino superior.

Atualmente, verifica-se que a populacdo tem uma taxa de emprego de 49,4%,
contra a taxa de 53,4% verificada a nivel nacional. Cerca de 24% da populacdo tem um
trabalho ndo qualificado e apenas 4% séo quadros superiores.

No Agrupamento existem varias parcerias que facilitam e incrementam uma
dinamica interativa, ao nivel das diferentes instituicdes: Escolas/ Autarquia/Associacoes
e, particularmente, entre as Escolas e Jardins de Infancia.

Este Agrupamento constitui-se como uma unidade organizacional composta pela
totalidade dos estabelecimentos de ensino do concelho: dois Jardins de Infancia, duas
EB1, um Centro Escolar com educacdo pré-escolar e 1° CEB, e uma Escola Bésica e
Secundéria.

Os estabelecimentos de ensino distribuem-se pelas trés freguesias do concelho e,
no final do ano letivo de 2011-2012, tinha uma populacdo de 676 alunos, 89 docentes e

25 membros do pessoal ndo docente.
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Em relagdo a Acéo Social Escolar, o maior nimero de alunos situa-se no escaldo
A. 10% de alunos tem NEE.

Existem atualmente 89 docentes e 25 ndo docentes. (Agrupamento de Escolas de
Constéancia).

2.2. Acesso ao Campus

Vieira e Hossne (1998) salientam que uma simples assinatura do participante
ndo significa que ele tenha realmente consentido em participar plenamente. Assim, num
primeiro momento, a Sra. Diretora foi informada e esclarecida oralmente do objetivo do
estudo, solicitando-se a sua colaboracdo e a autorizacdo para a entrevista aos
envolvidos. O contacto foi oficializado por meio de consentimento livre e esclarecido,
obtendo-se assim a permissao para o estudo no agrupamento.

Num segundo momento, foi solicitada a participacdo de todos os elementos e,
depois de também devidamente informados, esclarecidos e oficializado o
consentimento, foi entregue o Inquérito Biografico a todos os participantes para
preenchimento e marcou-se o dia para a recolha.

Dando seguimento a investigacao e seguindo Vidigal (1996), relativamente aos
dois elementos da direcéo, aos Coordenadores de Departamento e aos Coordenadores de
Grupo Disciplinar, foram marcadas oportunamente entrevistas em momentos separados,
informando-os previamente dos objetivos e encorajando-os a darem o seu testemunho,
valorizando a sua experiéncia pessoal. Garantia-se a confidencialidade das informacdes
recolhidas e o anonimato e informava-se que o tempo médio de cada entrevista seria de
trinta minutos. Foi marcada a data, a hora e o local privado com o suficiente sossego
desejado.

O mesmo procedimento foi seguido para os restantes elementos, professores
coordenadores de Nicho de Aprendizagem a quem foi aplicada a entrevista focus group.

Os dados foram recolhidos entre o periodo julho de 2012 e janeiro de 2013,
conforme disponibilidade dos elementos envolvidos.

Para recolha das entrevistas foi utilizado um gravador. A realizacdo das
entrevistas foi realizada numa das salas da escola E.B.2/3 a que 0s sujeitos pertencem.
Seguidamente procedeu-se a transcri¢do integral das entrevistas e a respetiva analise de

conteddo.
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2.3. Caraterizacdo da Amostra

A amostra € constituida por um total de 11 professores do Agrupamento de
Escolas de Constancia, mais concretamente na EBS.

O conjunto de participantes envolvidos no estudo enquadra-se numa amostra de
conveniéncia selecionada em funcdo do problema que se pretendia estudar. A escolha
ndo foi aleatéria mas teve em conta sobretudo a experiéncia do vivido. Conforme
discursa Queiroz (cit in Rosa e Arnoldi, 2008) “o Entrevistador, ao entrar em contato
com 0s sujeitos, é guiado pelo tema e pelos seus interesses, selecionando, portanto, 0s
elementos a serem entrevistados, em fungdo do que convém ao projeto.” (p.40)

E constituida por docentes de 2° e 3° ciclos que integram grupos de trabalho
denominados Nichos de Aprendizagem (Coordenadoras de Departamento de Linguas e
do Departamento de Ciéncias Fisico Naturais, Coordenadores de Grupo Disciplinar de
Portugués e de Matematica, professores Coordenadores dos Nichos de Aprendizagem,
por disciplina), pela Sra. Diretora e pela Sra. Sub Diretora.

Os Coordenadores de Grupo Disciplinar de Portugués e de Matematica sdo, ao
mesmo tempo, Coordenadores de Nicho. Foram escolhidos o 6° e 9° anos por serem
anos finais de ciclo.

O Coordenador da Disciplina de Inglés ndo foi entrevistado individualmente, em
virtude de ter participado na entrevista focus group e ndo se encontrar tdo disponivel.
Considerou-se que entrevistando os Coordenadores das Disciplinas de Portugués e
Matematica seria uma amostra representativa deste universo (Coordenadores de
Disciplina).

Os elementos da direcdo foram escolhidos pelo facto de se considerar que
reuniam mais conhecimentos sobre supervisdo e trabalho colaborativo e como tal
poderiam apoiar nesta investigacao.

Pretendeu-se apreender o caracter multidimensional deste projeto e captar os

diferentes significados das experiéncias vividas.
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Quadro 1 - Dados pessoais dos participantes do estudo

Sexo/ Idade Tempo de Servigo na funcdo N° de anos de permanéncia nesta instituicao
Professores Docente

Al F-45 Superior a 20 Superiora 4
A2 F-49 Superior a 20 Superiora 4
B1 F-56 Superior a 20 Superiora 4
B2 F -45 Superior a 20 Superiora 4
Cl F -39 De 10 a 20 Superior a 4
Cc2 F-52 Superior a 20 Superiora 4
D1 F-42 De10a 20 Superiora 4
D2 M - 40 De 10a 20 De2a4
D3 F -50 Superior a 20 Superiora 4
D4 F-47 Superior a 20 Superiora 4
D5 F-41 De10a 20 De2a4
D6 E a mesma que B1

Como se pode verificar no quadro n® 1, os sujeitos participantes no estudo,
representados pelos cédigos A1,A2,B1,B2,C1,C2,D1,D1,D3,D4,D5 e D6, tém entre 39
e 56 anos de idade. A maioria tem tempo de servico superior a 20 anos e estdo ha mais

de quatro anos na instituicdo onde o estudo foi realizado.

O grupo é constituido por um professor do grupo 110, dois professores do 220,

trés do 230, dois do 300 (o elemento B1 e D6 sdo a mesma pessoa), dois do 330 e um

do 510, conforme se verifica no quadro 2.

Quadro 2 - Grupo de docéncia, disciplina e ano escolaridade

# s6 para membros da direcdo

Professores | Grupo de Docéncia Ano de Esc?laridade/'DiscipIina

(# Nivel de ensino)

Al 330 30 ciclo/secundario

A2 100 Pré-escolar

B1 300 # 3° ciclo — Portugués

B2 510 3° ciclo — Fisico Quimica

C1 300 9° ano — Portugués

c2 230 2° ciclo — Matematica e Ciéncias da Natureza

D1 220 20 ciclo — Portugués e Inglés

D2 230 6° ano — Matematica

D3 230 9° ano — Matematica

D4 220 20e 3° ciclos — Inglés

D5 330 3°ciclo - Inglés

D6 300 # 9° ano — Portugués
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Quadro 3 — Formagao dos sujeitos implicados no estudo

Formacéo
Formacéo Instituicdo de Formacéao Instltun;a? de Formagcéao Instntungag de
Professores inicial Formacéo especializada Formagao continua Formagao
¢ P especializada Continua
CV orientado para
a administragéo
Faculdade de Faculdade de A nggtl;;’ de INA, Centro de
. . Letras da . x Ciéncias da . Formacdo A23,
Al Licenciatura Universidade Pés Graduagdo Universidade qualidade pas Universidade
de Coimbra de Lisoa Escolas; Catdlica
Balanced Scorde
Card aplicado a
gestdo de Escolas.
Curso de
Valorizacdo
Escola Superior | Técnica Orientada
de Educacéo de para a Instituto
I\Elzcci)l?é(rj% Licenciatura Santarém. Administragéo Nacional de
A2 Bacharelato agist . ~ Instituto Escolar; Administracdo
Primario do P6s Graduacdo - -
N Superior de O Balanced Universidade
Fundao M e
Educagédo e Scorecard Catolica
Trabalho aplicado a Gestao
de Escolas
Formagao no
Universidade ambito da Centro de
B1 Licenciatura de Letras de Né&o responde Né&o responde Avaliacdo de Formacdo de
Coimbra Desempenho de Abrantes
Docentes
SLIlnsetrlitcL)lrt?:Ie Escola Superior
B2 Bacharelato perior Licenciatura de Educacéo de Né&o responde Né&o responde
Engenharia de
- Portalegre
Lisboa
Faculdade de
. . Letras da Universidade x x
C1 Licenciatura Universidade Mestrado Aberta Né&o responde Né&o responde
de Lishoa
Instituto
Cc2 Bacharelato Superlor' de Né&o responde Né&o responde Na&o responde Né&o responde
Engenharia de
Lisboa
Escola Escola
. . Superior de . . Gave — secundaria
D1 Licenciatura ~ Né&o responde Né&o responde “Avaliacdo de S .
Educagéo de Aprendizagens” Oliveira Martins
Castelo Branco P 78 - Porto
'.”,s“t!‘m Centro de
Politécnico de Competéncias
D2 Licenciatura Beja-Escola Né&o responde Né&o responde Excel w P
- Entre Mar e
Superior de »
~ Serra” - Batalha
Educagéo
Instituto Instituto . . Instituto
Superior de . . Superior de Llcer)c!atura~em Superior de
D3 Bacharelato - Licenciatura M Administracéo e x
Engenharia de Educagéo e Gestio Escolar Educacéo e
Lisboa Trabalho Trabalho
D4 Licenciatura FaculdaQe de Né&o responde Né&o responde Né&o responde N&o responde
Letras Lisboa
D5 Licenciatura Faculdade de N&o responde | N&o responde N&o responde N&o responde

Letras
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Dos dados recolhidos e como se verifica no quadro n° 3, dos sujeitos implicados
no estudo, quatro tém como formacao inicial bacharelato e sete licenciatura.

Um sujeito fez a sua formac&o inicial na Escola do Magistério Primério, um fez
no Instituto Politécnico de Beja-Escola Superior de Educacdo, um na escola Superior de
Educacdo de Castelo Branco, trés no Instituto Superior de Educacdo de Engenharia e
cinco na Faculdade de Letras.

Dos onze sujeitos em estudo, sé cinco disseram ter feito posteriormente
formacdo especializada, p6s graduacdo ou licenciatura, variando os locais de formacéao
entre Universidade Aberta, Escola Superior de Educacdo e Instituto Superior de
Educacéo e Trabalho.

Seis elementos disseram ter feito formacdo continua no dominio da coordenacéo,
gestdo, administracdo escolar/superviséo e cinco ndo fizeram. Denota-se maior nimero

de acOes de formacao continua por parte dos membros da direcao.
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Quadro 4- Cargo desempenhado, Forma de nomeacéo, Constitui¢do do Grupo, Frequéncia de Reunides.

Como foi Quantas pessoas
- Com que
Professores nomeado constituem o frequéncia se retine Cargos desempenhados
coordenador de grupo de trabalho com o grupo
nicho gue coordena
Presidente do CD/CE/Diretora — 16 anos;
Al Diretora de Turma — 4 anos;
Delegada de Grupo — 3 anos.
Assessora do Conselho Executivo — 1 ano;
A2 Vice-presidente do Conselho Executivo — 9 anos
Subdiretora — 3 anos.
Eleita pelos
B1 membros do 12 Semanalmente Coordenadora do Departamento de Linguas
Departamento.
B2 nE:eer:wtzrgzlgz 13 Mensalmente Coordenadora doFI?gpartan':Iento c_ie Ciéncias Exatas
Departamento. isicas e Naturais
Formalmente todas
c1 cglc?rgggggodge 8 as ser?%r;:z: Duas Professora Coordenadgra de Grupo Disciplinar de
disciplina Informalmente, Linguas
todos os dias
Pelo menos uma vez
c2 Pela direcdo da 8 por periodo e Professora Coordenadora de Grupo Disciplinar de
escola sempre que entenda Matematica
Ser Necessario.
Semanalmente (mas
D1 Deciséo no grupo 4 sempre que Professora coordenadora do Nicho de
de trabalho necessario Aprendizagem de Portugués 6° ano
diariamente)
Foi decidido em Professora coordenadora do Nicho de
Conselho de Pelo menos 1 vez - -
D2 L 4 Aprendizagem de Matemaética
disciplina de por semana o
. 6° ano
Matematica
No conselho de
d_lsc!pllpa, foram Professora coordenadora do Nicho de
distribuidos pelos . "
D3 3 Semanalmente Aprendizagem de Matemaética
docentes, de
9°ano
comum acordo,
estes cargos
Foi decisdo de
todos os colegas Professora coordenadora do Nicho de
D4 de grupo 4 Todos os dias Aprendizagem de Inglés
disciplinar e por 6° ano
oferta propria
Por comum Professora coordenadora do Nicho de
D5 acordo, em 2 Diariamente Aprendizagem de Inglés
reunido de grupo. 9° ano
Formalmente todas
No ambito da as semanas: Duas Professora coordenadora do Nicho de
D6 coordenacéo da 3 horas. Aprendizagem de Portugués
disciplina Informalmente, 9°ano

todos os dias
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2.4. Instrumentos

Yin (2005) refere que dentro de uma investigacdo de cariz qualitativa existem
muitos métodos a que recorrer. No entanto, quando se pretende investigar um fenémeno
contemporaneo dentro do seu contexto de vida real, ndo existindo uma clara distingao
entre o fendmeno e o contexto, estamos perante um processo de investigacdo empirica
do tipo “estudo de caso” (p.32). No estudo de caso, as questdes da pesquisa centram-se
no “como” ou no “porqué” e a estratégia de pesquisa é abrangente, recorrendo a varias
fontes de evidéncia e a diversas triangulacdes de dados.

Fachin (1993) diz-nos que o estudo de caso se caracteriza por ser um estudo
intensivo. E levada em consideracdo principalmente a compreensio como um todo do
assunto pesquisado e prevé uma participacdo na vida dos sujeitos observados, bem
como uma analise profunda do tipo introspetivo.

Fachin (1993) refere ainda que o mesmo se direciona para a obtencdo de
descricdo e compreensao das relagdes dos fatores em cada caso, sem contar 0 nimero de
casos envolvidos. O numero de casos pode ser reduzido a um elemento “caso” ou
abranger inUmeros elementos como grupos consoante o objetivo da investigacéo.

Os instrumentos escolhidos foram:

e Inquérito Biografico - 1 (Anexo D)

e Inquérito Biografico e Inquérito de Suporte a Entrevista (Anexo E)

e Inquérito por Entrevista Semiestruturada aos dois Membros da Direcdo
(AnexoH)

e Inquérito por Entrevista Semiestruturada as Coordenadoras do Departamento de
Linguas e do Departamento das Ciéncias Exatas Fisicas e Naturais e as
Coordenadoras de Grupo Disciplinar (Anexo I)

e Inquérito por Entrevista Focus Group aos Professores Coordenadores de Nicho

de Aprendizagem (Anexo J)
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2.4.1. Inquéritos biogréficos.

O Inquérito é um instrumento de trabalho, estruturado com base em técnicas
diversificadas, que serve para a recolha de informacdes. Trata-se de procedimentos que
consistem em ‘“suscitar um conjunto de discursos individuais, em interpreta-los e
generalizd-los” (Vidigal, 1999, p.16).

No inquérito biografico procurou colher-se os dados biogréficos e de percurso
profissional dos sujeitos. Desde modo, foram constituidos dois inquéritos biogréaficos
ligeiramente diferentes. Um para os membros da diregdo e outro para os restantes
elementos.

O inquérito biografico foi constituido por perguntas relacionadas com a
identificacdo (género, idade) e com o percurso profissional (habilitacGes académicas,
categorias profissionais, tempo de servi¢o na funcdo docente e na instituicdo, formacao
especializada e continua, cargos desempenhados), agrupados em dois grandes grupos: o
dos dados pessoais dos respondentes e o dos dados sobre o percurso profissional.

A fim de reduzir as questfes a colocar aos entrevistados coordenadores, foram
acrescentadas trés questdes ao segundo inqueérito biografico relativas a forma como os
Coordenadores de Departamento/Coordenadores de Grupo Disciplinar/ Coordenadores
de Nicho foram nomeados, as pessoas que constituem o grupo de trabalho que
coordenam e a frequéncia com que o grupo reune.

e Emanexo D encontra-se o Inquérito Biografico 1.

e Em anexo E encontra-se o Inquérito Biografico de Suporte a Entrevista.

2.4.2. Inquéritos por entrevista semiestruturada

Ghiglione e Matalon (1995) refere que um inquérito consiste em provocar um
conjunto de discursos individuais, em interpreta-los e generaliza-los. A recolha de
informacGes pode ser dos tipos: ndo directiva (ou livre), em que o inquirido desenvolve
um tema a sua vontade; semidirectiva (ou clinica ou estruturada), em que o0
interrogador determina previamente os temas sobre 0s quais inquire, com uma ordem e
forma deixada ao seu critério; questionario aberto, em que a formulacéo e a ordem das
questdes sdo fixas e o inquirido pode dar uma resposta tdo longa quanto

queira; questiondrio fechado, em que a formulacdo das perguntas, a sua ordem e a gama
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de respostas estdo previamente definidas. A selecdo do tipo de inquérito deve ter em
ponderacdo as dificuldades inerentes ao ambiente onde decorre, ao tempo disponivel, ao
meio de comunicacdo, a diretividade das questes, a influéncia do entrevistador, a

qualidade das respostas, ao seu registo e ao previsivel tratamento dos dados.

Seguindo as exigéncias referidas por Ludke e André (1986), as entrevistas foram
flexivelmente orientadas por um guido onde constam 0s pontos principais sobre a
problemética desta investigacdo, sendo estabelecidas tendo em conta a funcdo das
personagens (tracos de caracter, papel, estatuto social...) € foram alteradas, ou néo,
dependendo do desenvolvimento da entrevista.

Seguindo as orientacOes de Bogdan e Biklen (1994), todas as entrevistas foram
gravadas para poder dar atengdo ao entrevistado e para que se conseguisse captar de

forma completa tudo o que foi dito. Procedeu-se posteriormente a sua transcrigéo.

e Em anexo H encontra-se o Inquérito por Entrevista Semiestruturada aos dois
Membros da Dire¢do. Nos anexos H3 e H4, os respetivos Protocolos.

e Em anexo | encontra-se o0 Inquérito por Entrevista Semiestruturada as
Coordenadoras do Departamento de Linguas e do Departamento das Ciéncias
Exatas Fisicas e Naturais e as Coordenadoras de Grupo Disciplinar (Anexo ).
Nos anexos 12 , 13, 14, 16 os respetivos Protocolos.

e Em anexo J encontra-se o Inquérito por Entrevista Focus Group aos Professores,
Coordenadores de Nicho de Aprendizagem (Anexo J). No anexo J2 o Protocolo

da entrevista.

2.4.3. Focus group.

O grupo focal € uma espécie de entrevista de grupo que visa a geracdo de ideias
e opinides espontaneas. A esséncia do grupo consiste em se apoiar nas interacdes entre
0s participantes para recolher dados a partir de tépicos que sdo fornecidos pelo
pesquisador.
Cotrim (1996) diz que os individuos em geral precisam de ouvir opiniées dos
outros, antes de formarem as suas proprias.
Vaughn et al. (1996) dizem-nos que o focus group é uma técnica qualitativa que

pode ser usada individualmente ou com outras técnicas qualitativas, ou até mesmo
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quantitativas, para examinar o conhecimento das necessidades dos sujeitos a serem
pesquisados. Assim, acrescenta Grbich (1999) que esta técnica reconhece a
identificacdo de percecdes, sentimentos, atitudes e ideias dos participantes a respeito de
um determinado assunto, produto ou atividade.

Um dos inconvenientes desta técnica € o tempo excessivo de andlise das
respostas.

Johnson (1994) refere que os resultados de um grupo focal s&o ilustrativos e
fornecem um conjunto de ideias em relacéo ao topico de interesse.

Contudo, ha a considerar alguns cuidados para a analise e interpretacdo dos
dados. Devera verificar-se um procedimento organizado que ateste a objetividade no
tratamento dos dados e num maior aproveitamento de todas as informacdes que tenham
sido facultadas.

Com base nos objetivos, o questionario da entrevista foi elaborado com o apoio
da informacéo ja recolhida. O tipo de estudo assentou no paradigma qualitativo. Com
efeito, e como adiantam Bogdan e Biklen (1994), a investigacdo qualitativa €
desenvolvida em contexto natural, sendo o investigador o instrumento fundamental,
embora deva desfrutar de conhecimentos razoaveis relativamente ao espaco onde se
encontra inserido, assim como do grupo com as quais vai intervir.

A entrevista foi realizada numa quarta-feira a tarde, periodo em que os alunos da
escola ndo tém aulas. O local escolhido foi uma sala da escola, com um ambiente de
privacidade, livre de qualquer influéncia sonora.

Morgan (1997) refere que a literatura indica que cada focus group seja composto
entre seis e doze participantes, ndo excedendo cinco grupos por projeto de investigacéao.

O Grupo focal foi constituido por seis pessoas, sendo duas de cada grupo de
Nicho de Aprendizagem (inglés, portugués e matematica) referentes ao 6° e 9° anos.
Estes anos foram escolhidos por serem finais de ciclo e considerarmos poderem ser
reveladores de aprendizagens. O grupo foi escolhido por compartilhar uma identidade
ao tema estudado: trabalho cooperativo por Nichos de Aprendizagem.

Aquando do contacto com os participantes, estes foram informados do objetivo
da pesquisa e do direito a confidencialidade, bem como a ndo obrigatoriedade de
resposta a todas as questdes. A sessdo foi gravada com a devida autorizacéo.

Como moderadora, procurei que todos 0s entrevistados participassem, evitando

que alguém monopolizasse a conversa ou se instalasse um clima tenso.
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No final da reunido, transcreveu-se e analisaram-se as falas, as respostas e
comentérios mais significativos, para que se tenha uma visdo geral de como o grupo
focal vé o problema.

Ao realizar a analise, tentou-se captar as ideias principais que apoiam as

conclus6es, evitando sinteses e acentuando as ligacdes entre os elementos.

2.5.  Procedimentos

As entrevistas aos membros da diregdo foram efetuadas no més de julho, no final
do ano letivo 2011/2012, um periodo em que estes elementos se encontravam mais
disponiveis. As restantes entrevistas s6 comecaram a ser realizadas em outubro de 2012,
por nesta data ja estar o corpo docente devidamente estabelecido.

Iniciou-se pela entrevista focus group, quando foi possivel reunir todos os
elementos Coordenadores dos Nichos de Aprendizagem de 6° e 9° ano. Seguiu-se a
entrevista semiestruturada com os professores Coordenadores de Departamento e por
fim os Professores Coordenadores de Grupo Disciplinar.

A todos foi solicitado o Inquérito biografico para se tentar perceber se a idade, o
tempo de servico ou formacdo frequentada influenciam na coordenacéo/lideranca deste

Agrupamento.

No inicio do ano letivo 2012/2013 foi analisado o Projeto Educativo. Neste estao
identificados os pontos fortes e fracos do Agrupamento de escolas em questdo que
resultaram de uma profunda analise e discussdo dos diferentes dados disponiveis no
seguimento dos processos de avaliacdo, acompanhamento, controlo e monitorizacao, a
que o Agrupamento em causa foi sujeito e que desenvolveu no triénio 2009-2012.

Dos quinze pontos fortes em questdo, seguiu-se a estudo de trés deles, no sentido
de aferir:

e O trabalho cooperativo do pessoal docente;
e O funcionamento dos Nichos de Aprendizagem, nas disciplinas de Lingua

Portuguesa, Inglés e Matematica, com implicacdo positiva nos resultados da

aprendizagem, nomeadamente internos;
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e A forte lideranca da direcdo, bem como o papel assumido pelos coordenadores
dos diferentes estabelecimentos de educacéo e ensino e o0 empenho dos DT e dos
Coordenadores de Ciclo e ano.

Na Entrevista Associativa de Grupo Focal, todos tiveram oportunidade de falar
em virtude de ser um grupo pequeno em termos de participantes. Pretendia-se uma
informacao especifica: “Analisar como ¢ que os coordenadores serdo capazes de
influenciar os docentes no sentido de dialogarem, refletirem e trabalharem
colaborativamente, a fim de ultrapassarem as dificuldades com que se deparam e ajudar
os seus alunos a progredirem”.

Como os participantes ndo demonstraram discordancia nas diversas questdes, a
reunido teve um tempo reduzido perante o previsto inicialmente.

Anteriormente a entrevista gravada, e com o objetivo de tranquilizar e enquadrar
0 grupo que, embora ja do seu conhecimento, se encontrava um pouco ansioso,
explanou-se sobre as questdes que iriam ser colocadas e comunicou-se que opinides
contrérias eram bem-vindas.

No inicio da entrevista, como ja tinha sido entregue a cada um dos participantes
0 inquerito biografico, somente foi pedido que cada um se apresentasse: dissesse O
nome e 0 grupo a que pertencia. Foi uma etapa que demorou poucos minutos devido ao
facto de todos ja se conhecerem.

O debate foi decorrendo de forma espontanea. Houve trés elementos que se
preocuparam em fazer uma maior reflexdo nas suas intervencbes, no sentido de
mostrarem o quanto era bom o trabalho no qual estavam envolvidos. Nenhum dos

elementos manifestou qualquer opinido contraria, havendo concordancia no que foi dito.
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Capitulo 11 — Apresentacdo dos Resultados

Nota introdutéria

Para efetuar uma investigacdo e reconhecer-lhe legitimidade é necessario utilizar
técnicas que possibilitem a recolha de dados para o estudo.

Nesta investigacdo foram utilizados métodos qualitativos que, segundo Bogdan e
Bicklen (1994), indicam as seguintes caracteristicas: a fonte direta de recolha de dados é
0 ambiente natural; o investigador despende muito tempo nos sitios a presenciar e 0s
dados séo recolhidos em determinadas circunstancias e sao ultimados pelas informacoes
obtidas em contato direto; estes séo recolhidos em forma de palavras ou imagens sendo
por isso uma investigacdo descritiva; 0s pesquisadores empenham-se mais pelo
processo do que pelo resultado e a percecdo do significado que conferem ao que
desejam pesquisar tem muita importancia.

As técnicas de recolha sdo um conjunto de procedimentos bem definidos e
transmissiveis, escolhidos a fim de se proceder a recolha e tratamento da informagéo.

Seguindo os trés pontos fortes do Projeto Educativo do Agrupamento — o
trabalho cooperativo do pessoal docente, o funcionamento dos nichos de aprendizagem
com implicacdo positiva nos resultados da aprendizagem e a forte lideranca da direcéo,
bem como o papel assumido pelos diferentes coordenadores, na investigacdo em
questdo -, foram utilizados instrumentos para obtencdo de dados. Utilizou-se o Inquérito
Biografico 1, o Inquérito Biografico e Inquérito de Suporte a Entrevista, a Entrevista
Semiestruturada e o Focus Group direcionados a dois membros da Direcdo, as
Coordenadoras de Departamento, aos Coordenadores de Grupo Disciplinar e aos

professores Coordenadores dos Nichos de Aprendizagem de 6° e 9° ano.

Neste momento, esta analise, foi sujeita igualmente a um painel de trés juizes,
tendo-se verificado coincidéncia na classificacdo de 112 unidades de registo das
distinguidas o que equivale a 2,678% discordancia entre juizes — Indice de Bellack
(Pieron, 1988:11). O célculo foi efetuado comparando a categorizacdo de cada um dos
juizes. Nas unidades em que ndo ocorreu acordo entre juizes procedeu-se a uma

interpretacdo no sentido da concordancia.
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1. Andélise dos Documentos

1.1.  Anélise dos: Inquéritos Biogréficos 1e Inquérito Biografico e Inquérito de
Suporte a Entrevista

Foi desenvolvido um processo de tratamento dos dados quantitativos em duas
etapas. Primeiro, construir-se uma grelha, para resumo de todos os dados recolhidos
pelos inquéritos biograficos e que dizem respeito aos dados de natureza biogréafica e
profissional dos professores do estudo.

Numa segunda fase, dividiram-se os contetdos analisados em quatro quadros
(quadro n° 1, quadro n° 2, quadro n° 3, e quadro n° 4), respeitantes a: 1 — Dados pessoais
dos participantes do estudo, 2 — Grupo de docéncia, disciplina e ano escolaridade, 3 —
Formacdo dos sujeitos implicados no estudo, 4 — Cargo desempenhado, forma de
nomeacao, constituicdo do grupo e frequéncia de reunides.

Numa terceira fase, somaram-se os dados, visualizaram-se os valores globais, o
que permitiu a sua interpretacdo e classificacdo. Assim, a matriz dos dados de natureza
biografica e profissional pretendeu apurar as caracteristicas pessoais e profissionais dos
professores deste estudo (Dados apresentados nos quadros 1, 2 e 3 — subcapitulo
“Caraterizagdo da Amostra”).

Além do ja referido nesta investigacdo no subcapitulo intitulado “Caraterizacédo
da Amostra”, podemos acrescentar, com base nas questdes 8, 9, e 10 do Inquérito
Biogréafico e Inquérito de Suporte a Entrevista, e como se observa no quadro n® 4 que:

v Os sujeitos envolvidos no estudo foram eleitos para os cargos desempenhados
pelo grupo do qual fazem parte, a excecdo do sujeito C2 que foi pela direcdo da
escola atribuindo-se este, devido ao facto de ser a professora com mais anos na
escola e com maior capacidade de transmitir aos novos colegas todo o trabalho
que se realiza nos Nichos.

v' Os varios sujeitos envolvidos no estudo coordenam grupos com diferente
namero de elementos, consoante a hierarquia/ cargo desempenhado. O nimero
varia entre 13 (Coordenador de Departamento) e 2 (Coordenador de Disciplina).

v No 6° ano existe mais um professor porque as turmas sdo muitos grandes e
houve a necessidade de criar a figura do professor volante: um professor

suplementar para dar apoio a um dos grupos/nichos criados.
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v No 9° ano, na disciplina de inglés, o grupo de trabalho é s6 constituido pelo
coordenador e por outro professor, dado que o Agrupamento ndo dispde de
recursos humanos suficientes para afetar mais um docente as duas turmas
existentes.

v A Coordenadora do Departamento de Linguas diz reunir semanalmente com o
seu grupo e a coordenadora do Departamento de Ciéncias Exatas Fisicas e
Naturais diz reunir mensalmente. Atribui-se ao facto de o grupo que coordena
ser constituido por muitos elementos.

v A professora Coordenadora de Grupo Disciplinar de Linguas diz reunir com o
grupo, formalmente, duas horas todas as semanas e informalmente todos os
dias. A professora Coordenadora de Grupo Disciplinar de Matematica diz reunir
pelo menos uma vez por periodo e sempre que entenda ser necessario. Quatro
Coordenadores de Disciplina dos Nichos de Aprendizagem dizem reunir

semanalmente e dois diariamente.

1.2. Anadlise das Entrevistas Semiestruturadas

Segundo Yin (2005), a analise de conteudo é a técnica mais adequada para 0s
estudos de caso, dado que o objetivo é aumentar e generalizar o modelo teorico
encontrado, a partir do estudo de caso.

Os dados recolhidos nas respostas as entrevistas realizadas (Anexos H2, H3, 12,
13, 14, 15 e J2) foram analisados qualitativamente pela técnica de analise de contetdo.
Este método de analise assenta em quatro itens: organizacdo da analise de contetdo,
codificacdo, categorizacgdo e inferéncia.

Para Bardin (2009) e Esteves (2006), a analise de conteddo ndo se limita
somente a descricdo do contedo de mensagens. Na perspetiva destes autores, esta
técnica de analise tem como objetivo a inferéncia e a interpretacdo de algumas
caracteristicas especificas da mensagem.

Bardin (2009) refere a importancia da codificacdo do material. Esta, segundo o
autor, corresponde a recortar, agregar e enumerar para que Se possa atingir uma
representacdo do contetido. E uma técnica que sugere analisar o que é indicado no texto
para obtencdo de indicadores que possibilitem fazer inferéncias.

Para o tipo de entrevista em consideracdo, € indicada a modalidade de analise

qualitativa.
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Para a analise das entrevistas semiestruturadas e grupo focal, foi criada uma
matriz com quatro itens com a aspiracdo de analisar o contetdo das entrevistas
transcritas (Anexos L, M, N e O).

Na coluna das categorias foram reunidos os temas eixo tratados na entrevista,
agrupando-se tudo o que o entrevistado tratou a seu respeito. A categorizacdo gera
classes que retinem um grupo de elementos de unidade de registo. Esta categorizacao foi
feita a priori e sugerida pelo referencial tedrico e também reformulada a posteriori,
apos analise do material por se achar mais conveniente, utilizando as duas sugestdes de
Bardin (2009).

Na coluna “subcategorias” foram reunidas as questdes tratadas dentro de cada
tema-eixo.

Na coluna “unidades de registo” encontram-se 0s segmentos de texto que se
tomam por indicativo de uma caracteristica.

Na coluna “Unidade de Contexto”, encontram-se os fragmentos do texto que
englobam a Unidade de Registo e que contextualizam a respetiva Unidade no decurso
da entrevista.

Nas entrevistas n° 1 e n® 2 (anexo L - Membros da Direcdo), cada entrevistado
encontra-se referenciado com os codigos Al e A2; nas entrevistas n° 3 e n°4 (anexo M —
Coordenadores de Departamento), com as letras B1 e B2; nas entrevistas n° 5 e n°
(anexo N — Coordenadoras de Grupo Disciplinar), com as letras C1 e C2; e na entrevista
focus group (anexo O — Coordenadores de Disciplina dos Nichos de Aprendizagem),
com as letras D1, D2, D3, D4, D5 e D6.
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Quadro 5 - Sumula da
Andlise de Conteddo das Entrevistas Semiestruturadas n°1 e n° 2 aocs Membros da Direcao

Categorias | Subcategoria Unidades de Registo
Concegéo Contributo da
que 0s Supervisao Necessidade de adaptar trabalho. Al
membros da perante
direcdo tém contexto Permitir que os alunos atinjam os patamares essenciais.
sobre a socioeducativo Acompanhamento, formagédo de docentes e troca de experiencias A2
fungéo e as cada vez mais
atitudes que complexo
um Atitudes do
supervisor supervisor Ser modesto. Ajudar na resolugdo de problemas. Ser formado em determinadas areas. Al
deve para ajudar a Fazer trabalho de preparacéo e orientagdo.
demonstrar encontrar
solucdes para Ser companheiro. Ajudar a contextualizar as situagdes. Ajudar na procura de A2
0s problemas estratégias e no percurso formativo.
Duas funcdes
importantes na | Acompanhamento e observacdo em contexto de sala de aula. Motivar os professores Al
supervisao. para a atualizagédo.
Formacéo e avaliagdo formativa de professores
A2
Como é que
um professor Esta mais atento aos pormenores. Mais consciente que é preciso melhorar e reforgar. Al
supervisionado Pode tornar-se tenso e menos descontraido.
ajuda os seus
alunos? Tem um olhar exterior. Tem uma visdo mais abrangente.
A2
Como é que a
supervisao Observa o supervisionado e torna-se um critico e construtivo. Al
Conhecer as ajuda na Reflete sobre as areas onde é preciso investir para melhorar o desempenho.
concecdes formagé&o do
dos professor Enriquece-nos, pela troca de experiéncias, opinides e pelo didlogo. Tenta-se ajudar a A2
membros da supervisor? resolver os problemas dos colegas.
Direcéo
sobre as Comunicacéo
relages com 0s Comunica através dos coordenadores de departamento. Em reunides informais, de Al
interpessoais professores. trabalho programadas e via e-mail. Transmite principios gerais de funcionamento do
entre o seu agrupamento de natureza pedagogica e natureza transversal.
trabalho Comunica através de reunides de trabalho, e informagdes via e-mail.
como
supervisores Tenta comunicar da melhor maneira e adaptar a comunicagéo as pessoas em questéo. A2
e 0s
restantes Procedimento
agentes perante Relne as partes. Apresenta os argumentos de natureza técnica que fundamentam Al
educativos; discordias. a situacdo. Na auséncia de consenso decide perante os argumentos apresentados.
Perceber o ponto de vista dos intervenientes. A2
Tentar que cada um reflita sobre o acontecido.
Reacdo
perante Tenta perceber se é necessario intervir. Al
situacoes de Preocupa-se em garantir alguma seguranca nos professores.
mal estar.
Conversar. Tentar que percebam o que esta a gerar o desentendimento. A2
Recolher Como lidar
elementos perante AlteragBes vindas do Ministério sdo para cumprir. Al
sobre a reaces dos As alteracOes propostas pela Direcéo e em que acreditam sinceramente, tenta
percegéo do professores convencer os professores. Compreenséo.
entrevistado face a N&o valoriza as resisténcias de natureza cooperativa. P8e em primeiro lugar a defesa
sobre a alteraces que do interesse dos alunos. Quando é possivel tenta conciliar os interesses dos alunos e
motivacéo surjam ou a dos professores.
gue exerce ordens dadas.
paraa Tem de fazer aplicar ordens com as quais por vezes ndo concordam.
melhoria do Custa-lhe a perceber que as pessoas ndo cumpram ordens do Agrupamento. Percebe A2
ambiente que o tentam ajustar & sua realidade. E recetiva a resisténcias internas que sejam
educativo consideradas relevantes e positivas.
Sentimento
face a Encontra estratégias ou recursos que permitam alcancar os objetivos em que acredita. Al
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dificuldades Quando ha fatores que a ultrapassam sente-se frustrada mas pensa como conseguir
em alcancgar os minimizar os impactos negativos.
objetivos. A2
Desanima mas arranja forma de “dar a volta”.
Tenta ndo reagir mal.
Ter-se como
bom supervisor Considera-se aberta a sugestoes Al
aberto a
sugestdes de
outros. Tenta ser uma boa supervisora. A2
Contribuicao
paraa Consciencializa os professores do trabalho que desenvolvem. Minimiza ao maximo a Al
motivacao do carga burocrética.
pessoal
docente. Nos dialogos, tenta aproveitar o lado positivo daquilo que consideram s6 negativo. A2
Modo de
comunicar e E determinante. Para ser credivel é importante acreditar no que se transmite. Al
influéncia na
reacdo do Simpatia e cordialidade influenciam positivamente.
recetor A2
Modo de
estimular a Convidar os professores a refletirem, a estuarem e a lerem. Lancar ideias que possam Al
criacdo de ser trabalhadas.
novas ideias
aos Valorizar as ideias que os professores encontram no dia-a-dia. A2
professores.
Supervisao-
importante ou E fundamental para a melhoria das organizagdes educativas. Al
ndo para a
organizacao E importante. Os professores ainda n&o perceberam a sua importancia.
das escolas. A2
Impacto que o
processo de Foi muito mal vista. O processo de avaliagéo inibiu as vantagens que a superviséo Al
supervisdo tem pode ter.
nos docentes
E mal entendida. Assusta a maioria dos professores. A2
Objetivo
principal da Melhoramento do outro. Al
supervisdo
Formacdo A2
Alguma coisa
a acrescentar E importante conhecer as vantagens e as desvantagens e 0s campos onde se pode ou Al
ao que foi dito ndo intervir. Nao se devem rotular professores mas sim desempenhos.
Desejo de implementar no Agrupamento um processo de supervisao. A2
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Quadro 6 - Simula da Analise de Contetido das Entrevistas Semiestruturadas n°3 e n° 4 aos

Coordenadores de Departamento e da Entrevista n° e n° 6 as Coordenadoras de Grupo Disciplinar

Categorias Subcategoria Unidades de Registo
Concegéo Monotorizacao Recolhe os elementos no final de cada periodo. Trabalha a informacéo que permite a B1,B2
sobre as dos Nichos de redistribuicdo dos alunos pelos diferentes Nichos e definir estratégias de aprendizagem.
Funcoes e Aprendizagem
Destreza do Trabalho conjunto com a coordenadora da disciplina de matematica. Ndo desenvolve B2
Coordenador trabalho nos Nichos. Trabalho mais de acompanhamento.
de Realiza sintese para apresentar em reunido de Concelho Pedagégico onde é feito o balango.
Departamento
Abertura permanente aos problemas. Perceciona o nivel de cumprimento de critérios entre os C1,C2
nichos. Analisa e compara resultados.
Envia o documento a coordenadora de departamento para posterior analise. C2
Horas de trabalho colaborativo, reunides mensais. B1, B2
Contato com o Correio eletrénico. B2,C1,C2
Grupo o .
Reunides informais.
Reunides periddicas. C1,C2
Tentam comunicar bem (B1-Demonstra algum embarago, B2- Explica como faz) B1,B2
Facilidade em - - -
Comunicar Pensa que tem alguma facilidade em ouvir e em arranjar consensos. C1
Pensa que tem facilidade (diz que os colegas seriam os mais aconselhados para responder a Cc2
questdo).
Muito importante (explicam o que implica) B1,B2
A importancia - . . . R
da afinidade E uma mais-valia para o trabalho (explica o porqué) C1
E importantissimo (explica o porqué) C2
Chamando pessoas para o grupo. Partilhando materiais. B1
Como envolver
pessoas menos Primeiro a pessoa tem de estar motivada. Fazer prevalecer os aspetos positivos. Mostrar qual B2
motivadas é o objetivo do trabalho
N4o ha dificuldades. ] B1,B2
Ha sempre um ou dois elementos com os quais é mais dificil trabalhar. E natural. (Explica o C1l
Trabalho, nos que
grupos ha a fazer) Cc2
Neste momento é facil trabalhar com todos. (explica).
Peso do Muito importante (explicam porque é importante). B1,B2
relacionamento
ao nivel do N4o responde diretamente. Especifica caracteristicas importantes para que haja bom C1l
trabalho ) relacionamento.
colaborativo E essencial que haja um bom relacionamento (explica a razao de ser essencial e 0 que C2
acarreta).
Trabalho Avaliar/refletir Sim (explicam como o fazem). B1,B2
enquanto sobre o
lider e conhecimento Promove formacao dentro do grupo, aproveitando o conhecimento dos colegas. B1
supervisor cientifico dos
do grupo elementos do Tenta fazer acompanhamento préximo. Dificuldade em avaliar o conhecimento cientifico. B2
grupo/ )
Promover E o grupo que reflete sobre o conhecimento cientifico dos elementos. Encontram-se
formacéo elementos dentro do mesmo que estejam habilitados para a dar formagéo ou que partilhem C1
conhecimentos.
Auvaliar o conhecimento das pessoas é um bocadinho forte. (argumenta). C2
A forma de trabalho dos nichos é uma formagéo continua.
Faz auto Nao responde diretamente (apresenta os beneficios da autoavaliacéo). B1
avaliacao?
Sim (explica o porqué). B2
Faz auto-avaliagio e incentiva os colegas a fazerem C1
Faz reflexdo. Auto avaliacdo s6 no final do ano. c2
Percecéo do Abertura a Sempre pronta a frequentar. B1
entrevistado ideias inovadora
sobre Gosta de se informar e de experimentar. B2
trabalho
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colaborativo Aberta a qualquer ideia inovadora. C1
Sempre aberta a ideias inovadoras. Cc2
Beneficios do Permite a partilha, o dialogo. Facilita a tarefa dos professores. E uma mais-valia. B1
trabalho
conjunto Mais enriquecedor. Permite a partilha, aproveitar experiéncias, realidades e formacdes B2
diferentes.
E colaborativo ¢ formativo. Permite o dialogo e partilha e enriquece os elementos C1
Mais e melhores materiais de estudo e de trabalho. Melhores aulas, maior motivagéo por Cc2
parte dos alunos. Professores aprendem em conjunto e transmitem melhores conhecimentos.
A escola melhora a reputagéo.
Caracteristicas Sentimento de humildade. Existir esforgo conjunto e articulado. Divisdo de tarefas. B1
consideradas Articulacéo.
importantes
para Envolvimento ativo de todos. Haver duas ou trés pessoas que liderem. B2
desenvolvimento
do trabalho Disponibilidade, abertura e confianga. C1
colaborativo
Acreditar, e fazer por conseguir. Ser responsavel. Gostar de trabalhar em grupo, estar Cc2
disponivel para aprender e ensinar. N&o ser individualista. Ter boa disposigao.
. Indisponibilidade de tempo. Horério insuficiente para o trabalho colaborativo. BleB2
Dificuldade do
trabalho Dificuldade em partilhar, falta de responsabilidade, falta de tempo. C1
colaborativo
Falta de tempos comuns no horario. Cc2
Percecéo que Coordenador (Resposta indireta) A lideranca ndo tem a ver com a posicdo hierarquica. Tem de ter algumas B1
o0 entrevistado tem de ser um caracteristicas de lider.
tem sobre lider?
supervisao e a Deve ser. B2
sua influéncia
na melhoria (Nao responde diretamente) O coordenador ndo se tem que impor. Tem de convencer 0s C1
do ambiente outros sobre a importancia do que esta a ser feito.
educativo C2
Tem de ser orientador, conselheiro
Considera-se Sim B1
uma boa E dificil considerar-se uma boa supervisora (argumenta falta de formagao).
supervisora? B2
Faz por ser boa supervisora. (argumenta néo ter formacéo)
C1
Faz o melhor que consegue.
C2
O supervisor Sim (explicam quais) B1,B2
devera possuir Séo necessarias competéncias técnicas e pessoais. (explica quais) C1l
algumas
competéncias As competéncias pessoais de relacionamento sdo mais importantes (tem duvidas se se
técnicas e conseguem adquirir). As competéncias técnicas sdo importantes mas podem-se ir adquirindo C2
pessoais de ao longo da vida.
relacionamento?
Ser Supervisora Sim. Ser supervisora permite refletir sobre o trabalho. C1l
ajuda a ser
melhor Ser supervisora ndo ajuda a ser melhor professora. Impede - a de se dedicar a tarefa de ser
professora professora. C2
Percecéo Contribuicio Os que nao revelam dificuldades conseguem chegar mais longe. B1
sobre a dos nichos de
contribuigdo aprendizagem Grupos homogéneos, igualdade de condigdes de aprendizagem Maior B2
dos nichos de para atingir as acompanhamento/ensino. Melhores resultados.
aprendizagem | metas definidas C1
para atingir no Projeto Melhoria significativa da aprendizagem. Sucesso dos alunos nas disciplinas envolvidas
as metas Educativo C2
definidas no Mais facilidade na superacéo de dificuldades devido a estarem integrados em grupos em que
PE. tém oportunidade de desenvolver as suas competéncias.
Alguma coisa a Explica o surgimento dos nichos e a seu funcionamento no geral. B1

acrescentar  ao
que foi dito
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Quadro 7 - Simula da Andlise de Conteldo da Entrevista Associativa de Grupo/ Entrevista de
Grupo Focal aos Docentes Coordenadores de Disciplina dos Nichos de Aprendizagem

Categorias Subcategoria Unidades de Registo
Concegéo sobre Funcdes dos entrevistados enquanto D3,D6
as funcoes e coordenadores. Organizar. Introduzir atividades. Fazer o ponto da
destreza do situacdo. Assegurar 0 cumprimento de certos
coordenador procedimentos Preencher grelha de monotorizagao.
Contacto com o grupo D1,D4,
Reunido semanal. Diariamente. Durante os intervalos D2,D2
Fora das horas letivas. Via e-mail.
Sé&o pessoas com facilidade em comunicar? D4
Os professores tém facilidade em comunicar.
A importancia da afinidade com as pessoas D2,D5,
com as quais o grupo redne. E proveitoso. A afinidade facilita o trabalho. A D6,D2
comunicagao é muito importante.
E facil trabalhar com todos os elementos ou D1,D2, D3,
existe algum com o qual é dificil? E facil trabalhar com todos. D4, D5,
D6,D3
Peso que o relacionamento com as pessoas D3
tem ao nivel da colaboracao. O relacionamento com as pessoas é muito importante.
Facilidade em avaliar-se Conjunto
Sim D4
Os professores autoavaliam-se constantemente.
A avaliagdo é feita com regularidade? D6
A confrontacdo com o outro ajuda a autoavaliar-se. D3
E uma autorreflexao.
D3,D5,D2,
Percegdo do Reconhecer ideias relevantes depois de Conseguem reconhecer ideias relevantes. D6
entrevistado avaliar a opinido dos colegas. Sdo uma boa contribuicdo para a pratica letiva.
sobre trabalho Servem para reformular as opcoes.
colaborativo Perceber quais as decisdes possiveis e, a D2,D6,D3,
partir dai, reconstruir facilmente as ideias. Conseguem sozinhos, mas porque colaboram uns D6
com os outros é mais facil.
Trabalham colaborativamente, demonstrando
disponibilidade em ouvir, ndo tendo ideias fixas.
Ha beneficios em trabalhar em conjunto? D3,D4,D3
Quais? Ha a troca de ideias, experiéncias, materiais, e
distribuicéo de tarefas. Aprendizagens
Caracteristicas consideradas importantes D4,D3
para o desenvolvimento do trabalho Capacidade de ouvir e partilhar. Tolerancia e respeito
colaborativo? pelo outro. Necessidade de tempo para reunir.
Dificuldades que a realizagéo do trabalho D2,D4,D1
colaborativo possa apresentar. As pessoas ndo tém o mesmo ritmo. Dificuldade em
encontrar um horario comum para se encontrarem.
SituacBes imprevistas que causem Todos
instabilidade ao nivel do relacionamento Ndo existem situagbes imprevistas.
entre pessoas
O coordenador devera possuir algumas D4,D1,D2,
competéncias técnicas e pessoais de Ser organizado. Saber ouvir, saber partilhar e ndo D3
relacionamento? Quais? impor as suas ideias.
O coordenador tem de ser um lider? D3,D1,D4
N&o é necessario, mas também nédo faz mal que seja.
O grupo em questdo é pequeno, ndo ha necessidade
de lideranca. Todos estdo muito empenhados no que
fazem, por isso ndo é necessério lideranca.
Consideracdes Questdo dentro deste tema que gostassem de Néo é importante haver um lider porque todos D6,D3,D6,
finais discutir e explicar melhor? colaboram uns com os outros.
As pessoas estéo bastante envolvidas no projeto, as
dificuldades sdo ultrapassadas e é tudo muito
positivo.
O mais importante é o trabalho aparecer feito D2,D5,D2,
independentemente de quem o faz. D1,
O que é importante é que os alunos tenham Sucesso
(reforco de trés docentes)
Vantagens dos nichos: aspeto formativo, motivacéo D6,D2,
pelo facto de haver partilha entre professores.
Trabalho de enriquecimento em termos formativos.
Trabalho colaborativo D6
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Capitulo 111 — Interpretacédo dos Resultados

1. Interpretacédo dos Resultados da Entrevista aos Membros da Diregéo.

Na realizacdo das questdes a colocar aos membros da direcdo, interessou saber 0
que é que as pessoas entrevistadas pensam, na generalidade, do conceito de supervisao e
como € que este pode estar ou ndo a ser aplicado.

Na exploragdo do material fez-se a decomposi¢cdo do mesmo, colocando na
coluna “andlise de contetido” algumas expressdes consideradas relevantes. Houve aqui
alguma dificuldade em retirar de cada resposta os elementos a ter em conta, pois o
entrevistado “D” ndo se limitava a pergunta, especulando muito em seu redor. Tentou-se
fazer um recorte, retendo-se as expressoes relevantes e portadoras de significado tendo
em conta o tema. Berelson, referenciado em Bardin (2011), refere “tema” como: “Uma
afirmacdo acerca de um assunto. Quer dizer, uma frase, ou uma frase composta,
habitualmente um resumo ou uma frase condensada, por influéncia da qual pode ser
afectado um vasto conjunto de formulagdes singulares” (p.131).

Por sua vez, M.-C. d’Unrug, referenciado pelo mesmo autor, afirma que ¢ “uma
unidade de significacdo complexa, de comprimento variavel”, cuja validade ¢ de
“ordem psicologica: podem constituir um tema tanto como uma afirmagdo como uma
alusao” (p.131).

Procurou-se, deste modo, “descobrir os nucleos de sentido” (Bardin, 2011,
p.131) que compbdem a comunicacdo e que podem ser relevantes para a andlise
escolhida. Bauer e Gaskell (2002) sugere principios para aquilo que chama de
“qualidade de analise de contetido”, destacando a coeréncia e simplicidade do
referencial de codificacdo, a transparéncia da codificacdo, a transparéncia da
documentacdo, a fidedignidade, a validacdo e a boa resolucdo dos trés principais
dilemas estabelecidos na andlise de contetdo, sendo concedida uma maior atencdo aos
trés primeiros.

Embora houvesse essa dificuldade, houve a possibilidade de acesso a uma
grande riqueza informativa, contextualizada através das palavras das entrevistadas que
tinham como preocupacdo esclarecer alguns aspetos no decorrer da entrevista.

No inicio, tentou elaborar-se 0 maximo de questbes para aferir muito do tema,
mas considerou-se que algumas, por se poderem repetir ao nivel das respostas, nao

teriam sido necessarias.
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O investigador, numa andlise de dados qualitativa, quer compreender algo a
partir do que o que sujeitos de investigacdo Ihe transmitem. Assim, do quadro atras
apresentado, construido a partir dos objetivos delineados, das perguntas feitas pela
entrevistadora e de recortes do discurso das entrevistadas, chega-se a subsequente
analise.

Foi importante aplicar as entrevistas as pessoas em questdo, pois permitiram
perceber, de alguma forma, as atitudes das pessoas que gerem um agrupamento.

Enquanto “Al”, em todo o seu discurso, se mantem fixado essencialmente nos
beneficios dos alunos, aplicando a supervisdo a enfase de “obrigar” os professores a
estarem mais atentos, a rotular desempenhos e a terem de se atualizar obrigatoriamente
para a melhoria das organizacdes educativas, “A2” da maior relevancia aos professores
e a todo 0 apoio que possa ser prestado aos mesmos, no sentido de os ajudar a resolver
0S seus problemas. Afasta a supervisdo somente da prestacdo de servicos, tentando
perceber 0 ponto de vista do outro.

Em “Al”, ha uma comunicagdo mais a distancia com os professores, enquanto
em “A2” se nota uma maior proximidade.

As duas professoras afirmam ter experiéncia em supervisdo, uma com curso,

outra pelas leituras efetuadas e pelo interesse demonstrado pelo assunto.

Das entrevistas realizadas pode-se ainda retirar as seguintes ideias:

O contributo que a supervisdo pode ter vem da necessidade de adaptar trabalho
para permitir que os alunos atinjam os patamares essenciais aos diferentes niveis de
escolaridade.

O Supervisor deve ter uma atitude de modéstia, companheirismo, simpatia e

cordialidade, pois estes seus comportamentos influenciam o recetor no sentido positivo.
Deve ainda tentar ajudar na contextualizacdo e na resolucdo de problemas, estando
assim a ajudar na procura de estratégias que auxiliam no percurso formativo.
Deve ser uma pessoa formada em determinadas areas e fazer trabalho de preparacéo e
orientacdo em contexto de sala de aula. Um professor supervisor olha para aquilo que o
professor faz, como o faz e torna-se um critico construtivo. Ajuda a perceber quais sao
as areas onde é preciso investir para melhorar o desempenho dos professores em
contexto de sala de aula e cativar os alunos para a aprendizagem.

Motivar os professores para a atualizacdo, formacdo e avaliacdo formativa de

professores séo funcGes da superviséo.
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O professor supervisionado estad mais atento aos pormenores, mais consciente
que é preciso melhorar e que é preciso reforcar, mas pode tornar-se tenso € menos
descontraido, ndo beneficiando tanto os seus alunos.

Os professores supervisores enriquecem pela troca de experiéncias, opinides e
pelo didlogo. Deverdo ser lideres do ponto de vista pedagdgico e educacional,
comunicar de diversas maneiras e, sobretudo, tentar adaptar a comunicagdo as pessoas
em questéo.

Em caso de discérdias, reunir com as partes e apresentar os argumentos de
natureza técnica que fundamentam a situagdes sdo ac¢des importantes. Na auséncia de
consenso, € necessario decidir perante 0s argumentos apresentados, perceber sempre o
ponto de vista dos intervenientes e tentar que cada um perceba o que fez de correto e de
menos correto. Tentar minimizar 0s impactos negativos de ordens a serem cumpridas.

Encontrar estratégias ou outros recursos que permitam alcancar os objetivos em
que se acredita e mudar de estratégia quando séo dificeis de alcancar.

Tentar ndo reagir mal, demonstrar compreensdo, saber quais as razes que levam
as resisténcias. Ser recetivo a resisténcias que sejam consideradas relevantes e positivas.
Estar-se aberto a sugestdes que ajudem a perceber quando estamos errados e a refletir
sobre o erro.

Consciencializar os professores do trabalho que desenvolvem, transmitir-lhes o
sentimento da importancia do seu trabalho, tentar aproveitar o lado positivo daquilo que
consideram sé negativo.

Acreditar no que se transmite. Lancar ideias que possam ser trabalhadas e
valorizar as que cada um encontra no dia-a-dia.

Consideram que a supervisdo foi muito mal vista e ainda o é. O processo de
avaliacdo inibiu as vantagens que a supervisao pode ter. A maioria dos professores vé a
supervisdo com algo que os assusta.

E importante conhecer as vantagens e as desvantagens e os campos onde se pode
ou ndo intervir. Ndo se devem rotular professores mas sim desempenhos.

Verificou-se 0 desejo de implementar no Agrupamento um processo de

supervisao.
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2. Interpretacdo dos Dados da Entrevista aos Professores Coordenadores de

Departamento.

Na realizacdo das questbes a colocar aos Coordenadores de Departamento,
interessou saber qual a concegdo que 0s mesmos tinham sobre as suas funcbes e
destrezas, sobre o seu trabalho enquanto lideres e supervisores de cada grupo, e recolher
elementos sobre trabalho colaborativo. Pretendemos igualmente apercebermo-nos sobre
a concecdo que 0s mesmos tém sobre supervisdo e a sua influéncia na melhoria do
ambiente educativo, bem como conhecer a contribuicdo que o0s Nichos de
Aprendizagem d&o para se atingir as metas definidas no PE.

Como este projeto ja era do conhecimento do entrevistador, mas ndo tendo
contacto real com o mesmo e ndo sabendo o seu real funcionamento, tentou- se realizar
questdes que, e de acordo com Rosa e Arnoldi (2008), fossem interessantes para a
pesquisa e tivessem a finalidade de obter a maxima interpretacdo do tema em estudo.
Deste modo, as questdes elaboradas foram abundantes e, no final, o trabalho de analise
tornou-se muito exaustivo.

Na exploracdo do material, fez-se a decomposicdo do mesmo, colocando na
coluna “analise de conteudo” algumas expressdes consideradas relevantes. Inicialmente,
houve aqui muita dificuldade em retirar de cada resposta os elementos a ter em conta,
pois 0s entrevistados (especialmente o “B2”’) forneceram um conjunto de informacGes
muito completas e relevantes que permitiram uma boa interpretacdo, mas da qual foi
dificil retirar as unidades de registo.

Embora houvesse essa dificuldade, houve a possibilidade de acesso a uma
grande riqueza informativa, contextualizada através das palavras das entrevistadas que
tinham como preocupacéo esclarecer todos 0s aspetos no decorrer da entrevista.

O elemento “B1” refletiu sobre cada pergunta e reuniu as suas ideias de forma
ordenada, exprimiu pontos de vista com bastante facilidade, denotando estar bem
integrada no projeto. O elemento “B2” deu respostas mais completas e especificadas.
Tentou sempre explicar contextualizando com a realidade de trabalho. Exercitou mais a
sua capacidade de autorreflexdo. Transmitiu-nos o seu empenho de coletar dados de
forma sistematica que a ajudam a avaliar o seu desempenho no cargo que considera
exigente e que desempenha sem ter formacao especifica.

A situacdo em que as pessoas estdo coordenadoras sem formacdo leva-as a ter

uma atitude de humildade e de avaliagdo permanente, que ajudam na progresséo do
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trabalho colaborativo. E com base nessa avaliagdo que procuram ajuda, trabalhando
colaborativamente com os colegas que estdo na mesma situacdo, no sentido de
regularem o seu trabalho. Interagindo uns com o0s outros, vao-se autoavaliando no
sentido de corrigirem ou ampliarem os seus conhecimentos.

A semelhanga das entrevistas 1 e 2, tentou fazer-se um recorte, retendo-se as
expressdes importantes e portadoras de significado, tendo em conta o tema. Berelson,
referenciado em Bardin (2011), refere “tema” como: “Uma afirmacdo acerca de um
assunto. Quer dizer, uma frase, ou uma frase composta, habitualmente um resumo ou
uma frase condensada, por influéncia da qual pode ser afetado um vasto conjunto de
formulagdes singulares” (p.131). Procurou-se, deste modo, “descobrir os nucleos de
sentido” (Bardin, 2011, p.131) que compdem a comunicacao e que podem ser relevantes
para a analise escolhida.

Foi importante aplicar as entrevistas as pessoas em questdo pois, alem de se
poder perceber o funcionamento e objetivo dos Nichos, permitiu perceber que os
professores procuram ultrapassar 0s seus problemas e os dos alunos, procurando
solugdes. Trabalham colaborativamente tentando, apesar de algumas limitacdes
enquanto Coordenadores de Departamento, melhorar a qualidade de ensino e promover
um ensino de qualidade refletindo com abertura e democraticamente.

Assim, a partir dos objetivos delineados, das perguntas feitas pela entrevistadora
e de recortes do discurso das entrevistadas, chega-se a subsequente analise.

A monotorizacdo dos nichos de portugués e matematica é feita por cada um
destes elementos. O elemento “B1” referiu que tem conhecimento préprio do trabalho
desenvolvido, é uma das professoras que leciona nos nichos. O seu grupo reine uma
vez por periodo para recolher todos os elementos de monotoriza¢do. A informacédo é
trabalhada e permite a redistribuicdo dos alunos pelos diferentes nichos e a definicéo de
estratégias de aprendizagem.

O elemento “B2”, ao contrario do elemento “B1”, ndo leciona nos nichos e a
monotorizacdo € feita ao longo do periodo, conjuntamente com a coordenadora da
disciplina de matematica. Reline com a coordenadora de grupo disciplinar e tem
conhecimento dos aspetos mais importantes, relatados pelos docentes de matematica,
que Ihe sdo apresentados num documento final de avalia¢do do trabalho desenvolvido.
Faz a sintese do que lhe foi apresentado e apresenta em reunido de Conselho

Pedagogico, onde é feito o balanco.
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Enquanto o elemento “B1” tem um trabalho direto com os nichos, o elemento
“B2” faz um trabalho mais de acompanhamento, em virtude de ndo ser professora da
disciplina. No entanto, notou-se muita compreensdo e interesse por todo o trabalho
desenvolvido.

Em relagdo ao modo como as coordenadoras de departamento mantém contacto
com o grupo, ambas demonstraram ter um contacto bastante direto com o mesmo,
referindo reunides mensais e reunides informais quando necessario. O elemento “B1”
referiu também contactos que estabelecem nas horas destinadas ao trabalho colaborativo
e o elemento “B2” referiu a utilizagdo do correio eletronico como um auxiliar quando
nao € possivel reunir presencialmente.

Quando se colocou a questdo se tinham facilidade em comunicar, ambos
demonstraram alguma inibicdo em o fazer, mas disseram que tentavam comunicar 0
melhor que podiam. O elemento “B1” somente expds as vantagens de se comunicar
bem; o elemento “B2” tentou justificar 0 modo como comunica no sentido de
demonstrar que faz um esforgco para desempenhar bem o cargo que lhe foi atribuido.
Disse gque tenta ouvir 0s outros e observa-los para perceber se a mensagem esta a ser
percetivel ou se é necessario ser alterada.

A importéncia de ter alguma afinidade com as pessoas com as quais se trabalha é
um elemento importante para estes sujeitos. Referiram que a afinidade propicia um
ambiente mais favorecedor, permitindo gostar-se mais do que se faz, corrigindo-se e
aprendendo diariamente com todos. O trabalho desenvolve-se melhor, o que contribui
para o desenvolvimento das capacidades dos alunos. Embora tenham referido que nos
grupos de trabalho ndo existe dificuldade em trabalhar com qualquer elemento, deram a
sua opinido, dizendo que pessoas menos motivadas se envolvem chamando-as para o
grupo e partilhando os materiais. O elemento “B2” referiu a importancia do proprio
estar motivado, fazendo prevalecer os aspetos positivos, utilizando o dialogo como uma
ferramenta importante e mostrando primeiro, sempre, qual é o objetivo do trabalho.

A questdo se tém por habito avaliar/refletir sobre o conhecimento cientifico dos
elementos do grupo que coordenam, ambos os elementos disseram que avaliam e
refletem e, sobretudo, ambos mencionaram que aproveitam os conhecimentos dos
colegas com os quais trabalham, tirando proveito do bom que a diversidade tem, para
melhorarem 0 seu conhecimento e também o dos outos colegas. O elemento “B2”

reforgou esta ideia.
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Os dois referiram que procuram fazer sempre um acompanhamento proximo,
corrigindo o que estd menos bem e respondendo a ddvidas que surjam. O elemento
“B1” disse que procura encontrar formacdo adequada para os problemas que vao
surgindo e que por vezes promove formacdo dentro do grupo, aproveitando o
conhecimento dos outros. O elemento “B2” considera um pouco dificil avaliar os
colegas em termos cientificos, mas diz que em termos pedagdgicos o tenta fazer.

Jesus (2004), refere que “sdo os professores com mais anos de servico que
sentem mais falta de formacdo cientifica educacional e ndo tanto de formac&o cientifica
na especialidade” (p.32).

A questdo sobre a autoavaliagdo, o elemento “B1” ndo responde diretamente
mas, tal como o elemento “B2”, apresenta os beneficios da mesma. O elemento “B2”
diz fazer autoavaliacdo porque a legislacio da um peso muito importante aos
coordenadores. Como ndo teve formagdo em supervisdo, sente necessidade de se
autoavaliar e trabalhar com os outros coordenadores para facilitar o desempenho da sua
funcdo. Teve acesso a grelhas de avaliacdo e utiliza-as para se autoavaliar. Também se
autoavalia depois das reunides de departamento e de Pedagdgico.

Os elementos “B1” e “B2” consideram que ¢ uma vantagem o facto de estarem
abertos a ideias inovadoras. “B1” referiu que procura a¢des de formagdo que tragam
ideias inovadoras, porque o trabalho com jovens exige que haja inovacao. “B2” disse
que gosta de se informar e de experimentar coisas devidamente fundamentadas.

O trabalho conjunto traz beneficios: permite a partilha, permite aproveitar
experiéncias, realidades e formacdes diferentes. Permite o didlogo. E mais enriquecedor
e facilita a tarefa dos professores. E uma mais-valia hoje em dia.

Jesus (2004) refere igualmente as “qualidades relacionais” como capazes de
aprendizagem e desenvolvimento. Para que se desenvolva um efetivo trabalho
colaborativo é importante que cada um reconheca que ndo é perfeito e que em conjunto
é mais facil encontrar solucdes.

Referiram a utilidade de existir um esforco conjunto e articulado com divisao de
tarefas e articulacdo entre os varios anos e entre os varios saberes. O elemento “B2”
referiu também ser importante haver duas ou trés pessoas que liderem.

A indisponibilidade de tempo, o horéario insuficiente para o trabalho
colaborativo, foi uma das dificuldades apresentadas para o trabalho colaborativo. O
elemento “B2” disse que estudar as vantagens e as desvantagens das opinides dos varios

elementos e decidir demora tempo e que é dificil conciliar horarios.
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Conclui-se que o elemento da lideranga ndo tem a ver com a posicéo hierarquica.
Tal como referido em Sharma (2008), “a verdadeira lideranga nao tem a ver com
prestigio, poder ou estatuto. Tem a ver com responsabilidade.” (p.107) Reconhece-se,
no entanto, que o coordenador tem de ter algumas caracteristicas de lider: fazer com que
cada um dé o melhor de si, ajudar o grupo a integrar-se e entender-se, a realizar projetos
comuns e a atingir metas definidas. O coordenador deve liderar a equipa de trabalho
demonstrando flexibilidade, ouvindo os outros com atencdo, ndo impondo as suas
ideias, mas levando os outros a perceberem as vantagens e tentar ser assertivo.

Ser bom supervisor implica incentivar a melhoria das praticas, ajudando a
diagnosticar problemas e a encontrar estratégias, trabalhando e dialogando diariamente
com os colegas.

O elemento “B2” adotou uma atitude de modéstia e disse que sente falta de
formacéo, por isso era dificil considerar-se uma boa supervisora. Tenta dar o seu
melhor, fazer o acompanhamento préximo, apoiar ou tentar procurar solucdes que
solucionem os problemas. Sente-se mais segura em termos pedagogicos do que
cientificos.

O supervisor deverd possuir algumas competéncias técnicas e pessoais de
relacionamento tais como: saber ouvir, saber escutar, ter capacidade de motivar e
orientar, ser positivo, flexivel, elogiar, respeitar opinides, controlar a avaliacdo e
conhecer a legislacao.

Segundo as coordenadoras de departamento, a implementacdo dos Nichos de
Aprendizagem contribuem para o atingir das metas definidas no Projeto Educativo,
“reduzir o insucesso e aumentar a qualidade de sucesso”, na medida em que os alunos
com dificuldades sdo acompanhados no seu ciclo de aprendizagem e 0s que ndo revelam
dificuldades conseguem chegar mais longe. Os nichos sdo grupos mais homogéneos,
com igualdade de condicGes de aprendizagem, onde ha um ensino diferenciado e um
maior acompanhamento dos alunos.

No final da entrevista, o elemento “B1” sentiu necessidade de explicar
pormenorizadamente o funcionamento dos nichos, referindo a grande vantagem de se
fazer um trabalho de diferenciacdo pedagogica. Referiu que os Nichos de Aprendizagem
nasceram de um projeto dentro do grupo de Inglés. Quando chegavam ao 5° ano, 0s
alunos ja apresentavam niveis de conhecimentos diferentes, por isso sentiu-se a
necessidade de também diferenciar ritmos de aprendizagem para melhor acompanhar os

alunos.
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Funcionam por anos de escolaridade. Os alunos estéo a ter lingua portuguesa ao
mesmo tempo mas em grupos diferenciados onde estdo integrados. Do Nicho castanho
fazem parte alunos com ritmo de aprendizagem mais lento/com maiores dificuldades; o
Nicho verde é constituido por alunos com percurso regular; o Nicho azul tem os alunos
com maiores facilidades. Os alunos sdo integrados nos nichos mediante diagndstico
feito e a qualquer altura o aluno pode transitar de Nicho.

Referiu que todos os professores de portugués e inglés estdo integrados em
Nicho e seria muito mau se os Nichos terminarem.

Conclui-se que as pessoas se unem e trabalham colaborativamente, no sentido de
se apoiarem naquilo que tém mais dificuldade para ajudarem o0s seus alunos a

ultrapassarem as suas dificuldades.

3. Interpretagdo dos Dados da Entrevista aos Professores Coordenadores de

Grupo Disciplinar de Portugués e do Grupo Disciplinar de Matematica.

Na realizacdo das questBes a colocar as Coordenadoras do Grupo Disciplinar
interessou saber qual a concecdo que as mesmas tinham sobre as suas funcdes e
destrezas, sobre o0 seu trabalho enquanto lideres e supervisores de cada grupo, e recolher
elementos sobre trabalho colaborativo. Pretendemos igualmente apercebermo-nos sobre
a concecao que as mesmas tém sobre supervisdo e a sua influéncia na melhoria do
ambiente educativo, bem como conhecer a contribuicio que os Nichos de

Aprendizagem déo para se atingir as metas definidas no PE.

O elemento “Cl” teve um discurso com mais pausas de pensamento e
introspecédo, por vezes com frases inacabadas em algumas questdes. Foram frequentes
as hesitacbes devidas a busca de exemplos, retomando, de seguida, uma segura
evolugdo do pensamento. “C2” foi mais pronto em todas as respostas. O
desenvolvimento foi facil e procurou apresentar sempre exemplos. Denotou ser uma

docente muito envolvida no projeto e com orgulho do Agrupamento ao qual pertence.

Todo o discurso dos dois sujeitos foi centrado no grupo (“nds”), demonstrando o efetivo

trabalho colaborativo existente no grupo.

A monotorizacdo dos Nichos de Aprendizagem por parte das Coordenadoras de

Grupo Disciplinar é feita de forma continuada.
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O elemento “C1” referiu, de modo empolgante, a sua abertura permanente aos
problemas relativos as questdes préaticas que vao surgindo e disse que perceciona o nivel
de cumprimento de critérios entre os nichos. O elemento “C2” falou mais ao nivel de
documentos. Relatou que faz uma andlise aprofundada dos resultados obtidos pelos
nichos (a matematica) e compde um documento elaborado, com a anélise da evolucéao
dos mesmos. O documento é enviado a coordenadora de departamento para posterior
analise. Também referiu que faz uma comparacdo do sucesso dos resultados de cada ano
com o primeiro e ultimo periodo do ano anterior. A palavra comparagdo teve aqui uma
forte conotacéo, demonstrando a grande importancia que a docente lhe atribui.

As coordenadoras de departamento referiram que mantém muito contato
informal com o grupo, dialogando diariamente, tendo muitos contactos via correio
eletronico e trés reunides periddicas. Do mesmo modo, Sebarroja (2001) diz-nos que a
cultura colaborativa continua aléem da escola, com encontros para trocar experiéncias e
discussdes para se avangar no modelo que se deseja.

“C1” e “C2” pensam que tém alguma facilidade em comunicar. “C1” reconhece
a sua capacidade para ouvir e arranjar consenso. “C2”, embora reconheg¢a que tem
facilidade em comunicar, diz que os colegas seriam o0s mais aconselhados para
responder a questéo.

Para as participantes deste estudo, a afinidade com as pessoas com as quais se
trabalha € uma mais-valia para o trabalho. “C1” diz que ndo acha importante que haja
um bom relacionamento com as pessoas logo a partida; é importante saber trabalhar
com todos e arranjar um ponto de equilibrio para que as coisas corram bem. O saber
ouvir e a cordialidade conduzem a um bom relacionamento. Argumenta que tudo
depende da atitude das pessoas. Ha sempre um ou dois elementos com o0s quais é mais
dificil trabalhar, mas “C1” considera natural. E preciso ser compreensivel e respeitar o
ritmo dos outros. Jesus (2004) refere o conceito emocional de Goleman enquanto
“capacidade de reconhecermos 0S nossos sentimentos e os dos outros, de nos
motivarmos e de gerirmos bem as emocdes em nos e nas nossas relagoes” (p.72).

“C2” refere que neste momento ¢ facil trabalhar com todos e que no inicio do
ano foi mais dificil devido aos elementos serem novos, ndo conhecerem 0 projeto e
haver a necessidade de transmitir o funcionamento do projeto. Refere perentoriamente
que ¢ essencial que haja um bom relacionamento entre todos, entre cada grupo, porque o

trabalho colaborativo ndo se consegue fazer s na escola. E necessério que cada um faca
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a sua parte também em casa e colabore. A dindmica do grupo é melhorada quando as
pessoas trabalham em conjunto e se propdem mutuamente.

Sobre o hébito de avaliar/refletir sobre o conhecimento cientifico dos elementos
do grupo que coordenam, o elemento “C1” diz ndo o fazer sozinha e refere que o grupo
tem a vontade para refletir sobre o conhecimento cientifico de todos os elementos, no
sentido de identificarem areas novas que vdo surgindo e em que estdo menos
preparados. H& um assumir das dificuldades, o que contribui para o crescimento de
todos porque se procuram solugbes. Quando ha dificuldades dentro do grupo,
encontram-se elementos que estejam habilitados para a dar formagdo ou que por terem
tido formacdo, estejam mais a vontade e ha uma partilha.

Sebarroja (2001) refere que a reflexdo “proporciona uma compreensao mais
profunda da nossa pratica pedagogica”.

O elemento “C2” diz que ndo gosta de avaliar o conhecimento das pessoas. O
que faz é avaliar o trabalho que as pessoas fazem diariamente, dando a sua opinido.
Quando se questionou se promovia formacéo, referiu que a forma de trabalho dos
nichos implica que todos estejam sempre em formacéo continua. Os colegas ensinam e
aprendem uns com 0s outros.

“C1” faz autoavaliagao e incentiva os colegas a fazerem no sentido de refletirem
sobre as praticas diarias. O elemento “C2” diz que, como coordenadora, faz reflexao e
que autoavaliacdo so no final do ano.

Ambos os elementos se consideram abertos a ideias inovadoras. “C1” refere que
logo que alguma nova teoria é emanada do Ministério da Educacdo comecam a analisar.
“C2” refere a lecionagdo em nichos como uma ideia inovadora que foi lancada pela Sra.
Diretora e colocada em pratica pelos varios coordenadores.

Os sujeitos referem que o trabalho colaborativo, aliado ao trabalho formativo,
traz beneficios. O dialogo e a partilha enriquecem os elementos do grupo. Buscam-se
ideias e abordam-se novas perspetivas.

O elemento “C2” referiu a importancia do trabalho colaborativo nos beneficios
que traz aos alunos. Traz mais e melhores materiais de estudo e de trabalho, logo
melhores aulas e maior motivacdo por parte dos alunos. Professores aprendem em
conjunto e transmitem aos alunos melhores conhecimentos. A escola melhora a
reputacao.

Todavia, apesar das vantagens de se trabalhar colaborativamente, as

participantes deste estudo consideram que a falta de tempo é uma dificuldade, embora
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“C1” refira que se encontram sempre alternativas e o trabalho acaba sempre por ser feito
e “C2” refira, por outras palavras, que embora ndo haja horéario para o mesmo,
trabalham voluntariamente. Acrescenta ainda que a dificuldade em partilhar e a falta de
responsabilidade pode ser uma dificuldade, mas que no seu grupo ndo existe.

Para que se desenvolva um efetivo trabalho colaborativo, “C1” considera
importante haver disponibilidade, abertura e confianga. “C2” considera como ponto
primeiro e primordial o acreditar. Tal como salienta Batista (2011), acreditar no sentido
de crer, de garantir, no sentido do empenhamento que se pde nas coisas para que elas
acontecam efetivamente. Também como refere Prather (2007), “para que os nossos
pensamentos mudem, as nossas crencas tém que mudar” (p.74). Depois, ser
responsavel, estar disponivel para aprender e ensinar, gostar de trabalhar em grupo e ter
boa disposicao. Refere que a boa disposicéo favorece a vontade de trabalhar.

Ambas as participantes mostraram uma certa aversao a palavra lider. “C1” refere
que o coordenador ndo tem que impor, um lider tem de convencer os outros de que 0
que esta a ser feito ¢ importante e serve para algo. “C1” considera que o coordenador
tem de ser orientador e conselheiro.

Em relacdo a questdo se se considera uma boa supervisora, ambas respondem
que tentam fazer por isso e explicam como o fazem. “C1” diz que ¢é necessario que o
supervisor possua competéncias técnicas e pessoais de relacionamento. Refere que é
primordial ser uma pessoa de confiangca, dominar as matérias que supervisiona e possuir
instrumentos e técnicas de analise. “C2” diz que as competéncias técnicas tém de ser
mesmo adquiridas, sdo importantes mas podem ser adquiridas ao longo da vida.
Considera as competéncias pessoais de relacionamento mais importantes e tem duvidas
se se conseguem adquirir, referindo que as mesmas tém a ver com a personalidade.
Menciona que talvez o relacionamento possa ser modificado aprendendo uns com 0s
outros.

“C1” considera que ser supervisora a ajuda a ser melhor professora porque
permite refletir sobre o trabalho e observar. “C2” opde-se, argumentando que quem ja
fizer o seu melhor como professora nao precisa de ser supervisora. No seu caso, diz que
ser supervisora a impede de se dedicar a tarefa de ser professora.

Disseram que um dos eixos desenvolvidos no projeto educativo consiste em

melhorar aprendizagens e o consequente sucesso educativo nas disciplinas envolvidas.
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Com o0s nichos, os alunos estdo integrados em grupos nos quais tém a
oportunidade de desenvolver as suas competéncias, tém mais facilidade na superagao
das dificuldades e nota-se uma melhoria significativa dos alunos.

Durante toda a entrevista, notou-se o grande envolvimento destes elementos no
projeto, demonstrando ter caracteristicas de lideres. Levam o seu trabalho muito a sério
e demonstram um apurado sentido de equilibrio. Gostam dos colegam com quem
trabalham e ajudam-nos na procura do que desconhecem, sentem um arrebatamento,

vaidade e satisfagdo pelo que desenvolvem.

4.Interpretacdo dos Dados da Entrevista Associativa de Grupo Focal

As questdes foram discutidas por todos os intervenientes, embora houvesse um
elemento que participasse menos oralmente. No entanto, 0 mesmo nunca deixou de estar
interessado (mostrava concordancia acenando com a cabega). Dos seis entrevistados, 0s
que mais participaram, com 12 intervengdes cada um, foram os elementos “D3” e “D6”
seguidos do elemento “D4”.

Notou-se, por isso, firmeza por parte de alguns elementos. Via-se que uns
complementavam a ideia de outros, no sentido de reforcarem a informacéo, querendo
demonstrar que trabalhavam bem e em equipa. Em relacdo a dificuldade de
relacionamento entre pessoas, a nivel do grupo, ndo explanaram muito; todos disseram
gue comunicavam bem e ndo ofereceram mais informacdes sobre o assunto.

As pessoas estavam muito seguras do que diziam, as respostas saiam-lhe
prontamente, ndo havendo discordancia. Assim, a entrevista fluiu rapidamente e a
entrevistadora tinha de colocar as questdes umas a seguir as outras. As pessoas falavam
do que viviam e da sua envolvéncia no projeto. Nao se notou lideranca por parte de
ninguém. Percebeu-se que sdo pessoas que se ajudam e que gostam de trabalhar em
equipa, mostrando-se motivadas e empenhadas.

No entanto, no final da entrevista houve a necessidade de alguns entrevistados
falarem mais porque quiseram reforcar o bom ambiente e envolvimento por parte de
todos. Ndo intervieram no sentido de esclarecerem ddvidas, mas sim para reforcarem o
que tinham dito.

No final da reunido, transcreveram-se e analisaram -se as falas, as respostas e
comentarios mais significativos para que se tivesse uma visdo geral de como o grupo

focal vé o assunto.
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Ao realizar a andlise, tentou-se captar as ideias principais que apoiassem as
conclusoes, evitando sinteses e acentuando as ligacdes entre os elementos.

A semelhanca da andlise da entrevista aos membros da direcdo, constante na
grelha anterior, explorou-se o material do mesmo modo.

Procurou-se, assim, “descobrir os nucleos de sentido” (Bardin, 2011, p.131) que
compbem a comunicacdo e que podem ser relevantes para a analise escolhida. Bauer e
Gaskell (2002) sugere principios para aquilo que chama de “qualidade de analise de
conteudo”, destacando a coeréncia e simplicidade do referencial de codificacdo, a
transparéncia da codificacdo, a transparéncia da documentagdo, a fidedignidade, a
validacdo e a boa resolucdo dos trés principais dilemas estabelecidos na analise de
contetdo, sendo concedida uma maior atengdo aos trés primeiros.

Antes da entrevista, foi elaborado um formulario para que ndo corresse 0 risco
de se formar uma conversa desestruturada.

A entrevista proposta inicialmente englobava outras questdes. Antes da
entrevista, os entrevistados foram informados oralmente e disseram que ndo seria
pertinente colocar-lhes as questdes especificas de supervisdo, sugerindo que as aplicasse
aos coordenadores de disciplina. Por isso, foram eliminadas desta entrevista.

O investigador, numa andlise de dados qualitativa, quer compreender algo a
partir do que o que sujeitos de investigacdo lhe transmitem. Assim, do quadro atras
apresentado, construido a partir dos objetivos delineados, das perguntas feitas pela
entrevistadora e de recortes do discurso das entrevistadas, chega-se a subsequente
analise.

Os coordenadores desempenham algumas fungdes como: organizar, registar e
introduzir atividades, dar informacdes e explicacGes, fazer o ponto da situacao,
assegurar o cumprimento de certos procedimentos e preencher grelha de monotorizagéo.

Habitualmente, mantém contacto com o grupo em reunido semanal. No entanto,
fazem-no diariamente, depois das aulas, durante os intervalos, fora das horas letivas, via
e-mail. Consideram que sdo pessoas com facilidade em comunicar, até porque € uma
condicao de ser professor.

Consideram proveitoso ter afinidade com os membros do grupo, pois deste
modo o trabalho é facilitado. Quando ndo ha afinidade, é necessario arranjar
mecanismos para comunicarem. A comunicacdo é muito importante. Nos diferentes

grupos disseram ser facil trabalhar com todos os elementos.
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Estes professores dizem estar em constante autoavaliagdo. A confrontacdo com o
outro ajuda-os a autoavaliarem-se. E uma autorreflexo.

Conseguem reconhecer ideias relevantes e consideram as ideias dos outros uma
boa contribuicdo para a pratica letiva. Conhecer a perspetiva do outro faz com que
ideias que ndo consideravam revelantes o passem a ser. Servem para reformular
caminhos e opcoes.

Sozinhos conseguem perceber quais as decisdes possiveis e, a partir dai,
reconstruir facilmente as ideias. Porém, colaborando uns com os outros é mais féacil.
Trabalham colaborativamente, demonstrando disponibilidade para ouvir, ndo tendo
ideias fixas, ndo impondo e cedendo muitas vezes.

Trabalhar em conjunto traz beneficios, como a troca de ideias, experiéncias,
materiais, distribuicdo de tarefas, aprendizagens.

Algumas caracteristicas importantes para o0 desenvolvimento do trabalho
colaborativo séo a capacidade de ouvir e de partilhar, a tolerancia, o respeito pelo outro,
a disponibilidade.

Por sua vez, algumas dificuldades que a realizacdo do trabalho colaborativo
possa apresentar sao a dificuldade de arranjar tempo e o facto de as pessoas ndo terem o
mesmo ritmo. A tarefa de encontrarem um horario comum, em que todos estejam
disponiveis, torna-se bastante dificil.

N&o existem situagdes imprevistas nos grupos que causam instabilidade.

O coordenador devera possuir algumas competéncias técnicas e pessoais de
relacionamento, deverd ser organizado. Mas se ndo forem todos organizados, s6 o
coordenador ndo consegue fazer nada. Este deve saber ouvir, saber partilhar e ndo impor
as suas ideias. Nao é necessario que o coordenador seja um lider, mas também néo faz
mal que seja. O grupo em questdo é pequeno, ndo ha necessidade de lideranca. Se fosse
maior, talvez fosse preciso.

Inicialmente houve alguma dificuldade em reunir os professores envolvidos,
devido aos diferentes horarios e as muitas reunides em que todos participam.

Apesar destas condicionantes, foi possivel realizar a entrevista, da qual resultou
esta informacdo de grande qualidade, contextualizada através das palavras dos
entrevistados que tinham como preocupacdo demonstrar como trabalhavam bem

colaborativamente, dialogando, refletindo e apoiando-se uns aos outros.
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Capitulo 1V — Conclusdes e Discussdes

A atual supervisdo escolar cada vez mais se vé envolta em novas fungoes,
resultantes da crescente variedade do campo educativo, para as quais tem de procurar
modelos capazes de as selecionar.

Neste Agrupamento vivenciam-se ambientes de trabalho colaborativo que
resultam em aprendizagem e asseguram uma experiéncia de sucesso. Isto contribui para
que os professores se tornem mais confiantes de si e dos seus objetivos. E um ambiente
em que as pessoas se sentem cumplices do bom funcionamento deste projeto. E uma
instituicdo onde se instaurou uma experiéncia profissional relevante, em que o0s
individuos se consideram como parte de um processo de renovacdo continua. O
ambiente partilhado pelos docentes é promotor de autoestima positiva, base
fundamental para o crescimento de cada um e condicionante necessaria para o auxilio
na aprendizagem dos alunos.

Esta investigacdo permite-nos afirmar que: os elementos da dire¢do s&o pessoas
presentes que apoiam os professores e criam um ambiente fisicamente adequado. S&o
professores autoconfiantes que demonstram capacidade de decisdo, neste contexto
estudado e amostra.

De acordo com Sebarroja (2001), “o projeto educativo afeta a totalidade da
instituicdo e constitui um marco de referéncia para fixar prioridades e tentar refletir e
desenvolver agdes a volta deles” (p.95).

Podemos dizer, com base neste estudo, que as pessoas desejam 0 Eéxito,
apresentando caracteristicas mais resilientes, acompanhadas de caracteristicas de maior
aceitacdo social e suporte social.

Este Agrupamento tenta contornar o eventual fracasso académico. E uma escola
inovadora e responsavel que cria condicdes para que todos os alunos possam atingir 0s
objetivos propostos. Uma escola que da ajuda ao dotado mas também ao menos dotado,
que cria condicdes para fazer frente ao insucesso escolar.

Todos os alunos sdo diferentes devido as suas diferentes proveniéncias,
aprendizagens, projetos, caracteristicas e até interesses, por isso tém diferentes ritmos de
aprendizagem. Assim, e de acordo com o defendido por Revez (2004), este
Agrupamento selecionou objetivos e estratégias entendidas como capazes de conseguir

atingir as metas propostas no projeto educativo, apoiadas por uma descentralizacdo da
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autoridade.

Depois de avaliarem os objetivos do Agrupamento, 0s docentes

estabeleceram estratégias de grupo.

O presente estudo permite concluir, sem generalizacdo, atraves da estrutura

investigativa que:

v

Os docentes envolvidos neste projeto aprendem colaborativamente, uns
com os outros, segundo as formacdes que cada um tem. As atividades séo
planeadas em conjunto e os elementos formam uma comunidade de
aprendizagem coesiva e reflexiva. Os elementos respeitam a diversidade
de ideias e os valores de cada um. Ha um esforco na dimenséo coletiva e
colaborativa; ha um bom trabalho de equipa. A forma de trabalho dos
nichos é uma formac&o continua;

Os docentes gostam do que fazem. Trabalham de modo organizado, sdo
praticos e voluntariam-se no seu trabalho. Repartem papéis, discutem
ideias, interagem entre si, definem subtarefas, tudo dentro de uma
proposta elaborada no inicio do ano. Ha uma contribuicdo de todos que da
sentido a a¢do do grupo;

Existe um clima de abertura e de confianca entre os pares onde se
transmitem as vivéncias no seu total. Os diferentes membros estdo em
interacdo permanente e tornam-se, eles proprios atores de mudanca;
Existe uma apropriada coordenacdo de rede de informacdes, através de
uma lideranca de alguns membros nomeados para esse efeito;

Os docentes estdo bem integrados na sua profissao social; colegas menos
experientes aprendem com colegas mais experientes. Na escola, refletindo
e dialogando permanentemente, de modo direto ou indireto, uns com 0s
outros, vdo aprendendo a ser professores atuais e ultrapassam
dificuldades;

Os Coordenadores de Departamento sdo pessoas que fazem um trabalho
pouco direto. E um trabalho essencialmente de acompanhamento. Em
caso de necessidade, procuram mobilizar conhecimentos pertinentes a
favor de todos, procurando, entre os elementos do grupo ou fora,
formacdo adequada as necessidades encontradas. Tal como refere Névoa

(1992), a formacdo continua faz sentido quando é construida dentro da
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profissdo, em situacdes concretas de trabalho e quando a mesma resulta
da reflex&o partilhada dos professores;

Os coordenadores de Disciplina fazem a monotorizagdo dos Nichos de
Aprendizagem de uma forma mais continuada;

Os Coordenadores de Nicho, que sdo a0 mesmo tempo professores das
turmas, tém uma postura indagadora e problematizadora. lIdentificam
dificuldades, interpretam, confrontam, reconstroem com base na natureza
das praticas e das dindmicas que vao partilhando. Assim, desenvolvem e
reconstroem as suas identidades, os seus papéis e alargam 0s seus
conhecimentos. No entanto, ndo se consideram professores supervisores;
As estratégias pedagogicas sdo centradas na superacdo de dificuldades dos
alunos. Existe uma colaboracdo muito coesa entre os docentes envolvidos
que visa a uniformizacdo de critérios ao nivel da avaliagdo, mas uma
heterogeneidade de procedimentos perante os diferentes grupos de alunos.
Praticam a reflexdo critica com o objetivo de conseguirem melhorar a
aprendizagem dos alunos. Aferem resultados obtidos, praticas individuais
e coletivas e instauram dinamicas para a concretizacdo do projeto em que
estdo inseridos. De acordo com Malglaive (1995) sdo professores que tém
uma postura sobre a acdo, na medida em que refletem sobre os saberes
aplicados. No seu dia-a-dia, sdo professores que aprendem de modo
informal mas vélido, sdo educadores reflexivos. Refletem sobre questdes
que ndo sabem, com momentos de introspecdo, confronto e divulgacéo.
Com o objetivo de ajudar os alunos, analisam os procedimentos que estdo
a seguir, os que lhes é dificil seguir, ou os que ndo resultam;

Né&o se denota luta pela lideranca, mas antes um assumir de compromissos
e uma saudavel influéncia de todos;

Desenvolvem a sua personalidade através de experiéncias que véo
vivendo;

Curry (2006) diz que ¢ importante “andar nos labirintos da existéncia e
pisar lugares nunca antes percorridos” (p. 20). E preciso debater verdades,
sentir-se motivado para trabalhar em equipa, transformar as informacdes
que se vdo recebendo em conhecimentos e 0 conhecimento em
experiéncia. E necessério fazer caminho e resistir para se solucionar os

problemas.
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Este conjunto de docentes questiona-se, no sentido de prestar um ensino valido a
aprendizagem dos seus alunos. Porque as dificuldades sdo algumas, trabalham
colaborativamente, procurando ajuda entre os pares e revelam gosto pela descoberta de
modelos de trabalho adaptados a diversidade dos alunos e das suas dificuldades.
Apoiam-se no bom ambiente criado e partem da reflexdo e da dialogicidade, etapas
essenciais ao profissionalismo e a supervisao.

S&o professores que vivem ativamente as situagOes profissionais, de modo
critico e consciente do seu dever enquanto profissionais. Demonstram ética profissional
no desenvolvimento do projeto. Tal como refere Picado (2010) e Malgaive (1995),
adquirem experiencia através da pratica, sdao professores que desenvolvem as suas
capacidades e aprendem porque se envolvem completamente e incondicionalmente
nesta experiéncia, refletem sobre ela e observam a partir de diversas perspectivas.

Ao contrério de Blumberg (Alarcdo, 2002), que concluiu que as relagbes entre 0s
supervisores e 0s professores eram artificiais e geravam tensdes e sentimentos de
inferioridade, estes professores supervisores (dois membros da dire¢do, o0s
coordenadoras dos varios departamentos, os coordenadores de grupo disciplinar e os
coordenadores dos nichos) mantém um clima agradavel, de abertura, favorecedor ao
trabalho. Fazem sugestGes, ddo opinides, comentam e ajudam-se mutuamente.

Estes professores aprenderam a amar o que fazem e, por isso, cada um deles, a
sua maneira, demonstra um prazer intenso naquilo que faz. Sdo professores
surpreendentes que elogiam o trabalho que fazem e conseguem cativar-se uns aos
outros. Sdo empreendedores que ndo demonstram medo de falhar, mas dedicam-se e
procuram fazer o melhor. S&o aprendizes. Tal como refere Curry, “ndo seja um heroi,
mas um aprendiz” (p.40).

Jesus (2004) baseia-se em Pereira (1991) e diz que a Psicologia da Educacéo
deve procurar centrar-se nos processos de desenvolvimento e de aprendizagem. Neste
sentido, considero que os nichos de aprendizagem cumprem totalmente com esta
funcéo.

Jesus (2004) refere Ferguson (1996) e diz que “ndo ha receitas para 0 sucesso no
relacionamento interpessoal, dependendo muito das situacdes e das pessoas em causa,
mas verifica-se que o estilo assertivo é aquele que apresenta maior probabilidades de

permitir relacdes interpessoais bem-sucedidas e um melhor ambiente” (p.157).
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A assertividade na comunicacdo € um ponto fundamental. As personalidades sdo
diferentes mas a comunicagdo € possivel se as pessoas aprenderem a comunicar.

Os elementos envolvidos nesta pesquisa, e de acordo com Jesus (2004),
demonstram um estilo assertivo. Utilizam descricdes factuais sem juizos ou exageros,
exprimem opinides, pensamentos e sentimentos, assumindo responsabilidades.
Apresentaram sempre, ao longo das entrevistas, uma postura descontraida, um tom de
voz firme e agradavel.

Porém, no estudo feito, e no que diz respeito ao trabalho desenvolvido nos
Nichos de Aprendizagem, é possivel identificar alguns pontos menos positivos
realcados pelos docentes:

v"Indisponibilidade de tempo;

v Horario insuficiente para o trabalho colaborativo e dificuldade em
conciliar horarios. O trabalho colaborativo ndo se consegue fazer s6 na
escola. E necessério que cada um faca a sua parte também em casa e
colabore, dai ressaltarem a importancia de existir um clima de afinidade
entre os docentes;

v Falta de formacdo em supervisdo. Os docentes referem que “avaliar o
conhecimento das pessoas ¢ um bocadinho forte”, limitam-se a observar o
trabalho que as colegas fazem diariamente pois algumas docentes
consideram ser um pouco dificil avaliar os colegas a nivel cientifico;

v Dificuldade de integracdo, dos novos professores, no projeto, o que

acontece sempre no inicio do ano.

Como implica¢6es futuras, podemos referir que um estudo mais alargado neste

campo seria adequado.
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