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RESUMO

O presente estudo enquadra-se na tematica da supervisao pedagogica e
visa retratar uma situacéo particular que diz respeito as perce¢des de um grupo
de docentes de educacéao especial, relativamente a importancia da supervisao
colaborativa no seu desenvolvimento profissional. Ancorado num referencial
tedrico sustentado pretendeu-se, conhecer, analisar e interpretar o modo como
estes docentes percecionam a pratica da supervisao colaborativa identificando
fatores de constrangimento e de facilitagcdo que possam estar subjacentes a
este modelo de pratica supervisiva.

Considerando o estudo como um todo, a metodologia utilizada
enquadra-se no contexto de uma investigacdo de natureza
descritiva/interpretativa, numa abordagem predominantemente qualitativa,
utilizando o estudo de caso como suporte metodologico. Os dados foram
recolhidos através de inquérito por questionario e entrevista semiestruturada. A
informacdo obtida foi sujeita a andlise estatistica e analise de conteudo
resultante dos instrumentos de recolha de dados acima referidos.

Os resultados auferidos indicam que os sujeitos inquiridos tém presente
que a supervisdo colaborativa é importante no seu desenvolvimento
profissional e que esta pratica supervisiva deve assentar, sobretudo, num clima
de abertura, dialogo, reflexdo e partilha. Como fatores de constrangimento
apontam, entre outros, a incompatibilidade de horarios e a personalidade dos
docentes.

As limitagbes de um estudo desta natureza resultam do numero limitado
de sujeitos, ndo permitindo quaisquer generalizagbes, para além do grupo em
estudo, uma vez que se reporta a um grupo restrito de professores de
educacao especial, que embora ndao pertengam a um mesmo agrupamento

vivenciam a mesma realidade.

Palavras-chave: supervisdo; praticas colaborativas; desenvolvimento

profissional; educacgéo especial.
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ABSTRACT

This study fits into the theme of pedagogic supervision and aims to
describe a particular situation with regard to the perceptions of a group of
special education teachers, regarding the importance of collaborative
supervision in its professional development. Anchored in a theoretical sustained
reference was intended to, understand, analyze and interpret how the subject
understands the collaborative supervision practice identifying constraining and
facilitation factors that may be underlying to this supervision practice.

Considering the study as a whole, the methodology used fits in the
context of a descriptive/interpretive investigation, in a predominantly qualitative
approach, using the case study as methodological support. The data was
collected through a questionnaire survey and a semi-structured interview. The
obtained information was subject to statistical and content analysis resulting
from the data collection instruments mentioned above.

The obtained results indicate that the respondents know that
collaborative supervision is important in its professional development and that
this supervision practice should be based especially in an open environment,
dialogue, reflection and sharing. As constraining factors the respondents point
out the schedules incompatibility and the teacher personality, among others.

The limitations of such study results from the limited number of subjects,
not allowing any generalizations, beyond the study group, since it refers to a
restrict group of special education teachers, that although they do not belong to

the same school group experience the same reality.

Keywords: supervision; collaborative practices; professional development;

special education.
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INTRODUGCAO

A presente dissertagdo surge no dmbito do Mestrado em Ciéncias da
Educacdo, area de Especializagdo em Supervisdo Pedagoégica da Escola
Superior de Educacgao de Paula Frassinetti.

Nos ultimos anos letivos a escola tem vivido um (re)despertar do
fendbmeno supervisivo. Tal tem suscitado um novo interesse quer pelas
alteragdes recentes na legislacdo que regula o Estatuto da Carreira Docente
(Decreto-Lei n.° 15/2007), a Avaliagdo de Desempenho do Pessoal Docente
(Decreto-Regulamentar n.° 2/2008), a alteracdo ao Regime de Autonomia e
Gestao das Escolas (Decreto-Lei n.° 75/2008) que colocam a énfase nas
fungdes supervisivas, nomeadamente ao nivel das estruturas de gestado
intermédia quer pela sua funcdo social de instituicdo ao servico do
desenvolvimento e da formagéo dos cidadaos e, mais recentemente, o Decreto
Regulamentar n.° 26/2012, de 21 de fevereiro, que diz respeito ao
desenvolvimento dos principios que presidiram ao estabelecimento de um novo
regime de avaliagdo do desempenho docente instituido na 11.2 alteragdo ao
Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores dos
Ensinos Basico e Secundario.

Com efeito, e apesar do conceito de supervisao estar, tradicionalmente,
confinado a formacéo inicial de professores, este € um conceito transversal a
varios dominios da atividade politica, economica, médica e educacional,
visando a manutengao ou a melhoria da qualidade dos servicos, dos produtos,
funcionando como uma espécie de trampolim para o desenvolvimento da
instituicao.

As atuais tendéncias supervisivas apontam para a supervisdo entre
pares, uma concegdo democratica de supervisdo que valoriza a reflexdo, a
aprendizagem em colaboracao levando os professores a gerar e a partilhar
atividades e conhecimentos. Nesta perspetiva de supervisao, os sujeitos estao

implicados no processo de desenvolvimento profissional, na medida em que s6
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a reflexividade podera anular o quotidiano de rotinas incapazes de produzir
uma cultura educativa de qualidade. Sera necessario, portanto, um dialogo
permanente sobre aquilo que se espera, sobre o que esta a acontecer e o que
podera ainda melhorar.

Esta concecdo reflexiva, essencialmente construtivista, concebe um
conhecimento profissional contextualizado e sistematizado num continuo de
uma dindmica interativa entre a acao e a reflexao.

Acreditamos que o trabalho dos docentes em equipa, centrado na
reflexdo, podera promover um desenvolvimento profissional adequado as
necessidades individuais e as exigéncias de uma profissdo em que o professor
se vé permanentemente confrontado com novas situacbes e desafios. As
praticas colaborativas assentes na troca e partiiha de experiéncias
proporcionam aprendizagens diretas, fazem aumentar a quantidade e a
qualidade de solugdes e ideias e, eventualmente, a qualidade das opcgdes
realizadas.

O interesse em estudar este tema prende-se com o facto de ser um
tema atual, debatido quase diariamente em contexto educativo, o percurso
profissional de mais de duas décadas relacionado com a educagéo especial, o
desempenho de func¢des de relator no ano letivo 2010/2011 e de coordenagéo,
ha aproximadamente dez anos, do grupo de docentes de educacgéo especial,
pertencente a um dado Agrupamento de Escolas do distrito do Porto. Ao
mesmo tempo pretende-se também dar vez e voz a docentes de educacao
especial em se pronunciarem acerca da importancia da supervisdo colaborativa
no seu desenvolvimento profissional. Sendo que, para isso, definimos a
seguinte questdo de partida: De que modo o trabalho colaborativo no ambito
das relagbes interpessoais em contexto supervisivo, contribui para o
desenvolvimento profissional do docente de educacéao especial.

Para o desenvolvimento deste estudo definimos quatro objetivos
distintos e complementares entre si:

= refletir sobre modelos e praticas supervisivas;
» verificar praticas colaborativas em contexto de sala de educagéo

especial de uma escola EB 2/3;
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= potenciar a utilizagdo das Tecnologias de Informacdo e
Comunicagéo (TIC) no trabalho colaborativo;

» identificar fatores de constrangimento e de facilitagdo da pratica
de supervisao colaborativa na sala de educacéo especial.

Na sequéncia do exposto e da definicdo da nossa problematica, em
termos estruturais o presente estudo, através do qual pretendemos dar conta
do trabalho realizado, esta organizado em quatro capitulos.

Deste modo, ap6s a introdug¢do onde se antecipa o desenvolvimento do
estudo, inicia-se o Capitulo | que se desdobra em dois pontos e corresponde
ao enquadramento teodrico, de suporte ao tema do trabalho. No ponto 1, que se
encontra subdividido em quatro subpontos, apresentamos as diferentes
concegbes e cenarios de supervisdao a luz de investigadores nacionais e
internacionais, bem como uma breve abordagem as fungbes do supervisor e a
supervisdo colaborativa encarada como um processo num continuum de
parceria e construcdo do conhecimento profissional. No ponto 2, que se
subdivide num subponto, fazemos uma abordagem ao desenvolvimento
profissional dos professores e especificamente ao docente de educagéo
especial.

Seguidamente, apresentamos o Capitulo Il que esta organizado em
cinco pontos. No ponto 1 comegamos por referir a opcdo metodologica
adotada, no ponto 2 descrevemos os objetivos do estudo e no ponto 3 &
desenhado o cronograma da investigacao. Neste capitulo, constam também a
amostra do estudo no ponto 4 e os instrumentos de recolha de dados utilizados
e que melhor se adaptavam a investigacéo, no ponto 5.

No Capitulo Ill procedemos a apresentacéo e analise dos dados obtidos
no inquérito por questionario e nas duas entrevistas realizadas. As conclusdes
dos resultados s&do dadas no Capitulo IV, no qual tecemos algumas
consideragdes sobre a problematica que estudamos, algumas limitagdes que
caraterizam o presente trabalho, tentando extrair algumas ilagbes acerca do
conceito de supervisdao numa dimensdo colaborativa, autorreflexiva e

autoformativa.
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Apresentamos, ainda, a Dbibliografia que nos orientou no
desenvolvimento do trabalho.

Os instrumentos utilizados para a recolha de informacédo, bem como
outros elementos considerados relevantes ao estudo, apresentam-se em

anexo.
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CAPITULO I - ENQUADRAMENTO TEORICO

1. A Supervisao no contexto educativo portugués

Supervisao: ato ou efeito de supervisionar, coordenar ou inspecionar
Dicionario Editora da Lingua Portuguesa 2013, Porto Editora, 2012

O conceito de supervisdo, tradicionalmente ligado a formagé&o inicial
adquire uma importancia crucial no quadro da avaliacdo do desempenho
docente, particularmente na observacgao de aulas.

Até ao ano de 2008, e de acordo com o legalmente estabelecido, os
professores progrediam na carreira mediante o cumprimento do tempo de
servico no escaldo, a frequéncia de acbes de formagdo continua e a
apresentacdo de um relatério de reflexdo critica da atividade docente
desenvolvida. A oitava versao do Estatuto da Carreira Docente (ECD) do
Decreto-Lei n° 15/2007 veio introduzir alteragdes significativas na estrutura da
carreira e progressao dos docentes, no sentido de “identificar, promover e
premiar o mérito e valorizar a actividade lectiva”. Assim, o Decreto
Regulamentar n.° 2/2008, de 10 de Janeiro, vem dar corpo aos pontos 4 e 5 do
Decreto-Lei n® 15/2007, cuja aplicacao alterou substancialmente a organizagéo
dos estabelecimentos de ensino e a avaliagao do desempenho docente.

Em 2010, surge a décima alteracdo ao ECD com o Decreto-Lei n.°
75/2010, de 23 de Junho. Assim, o acordo de principios resultante deste
processo negocial, veio traduzir-se numa maior articulagéo entre a avaliagéo do
desempenho e a progressdo na carreira. Foi igualmente reforcada a
importancia da supervisdo pedagogica, como forma de garantir a qualidade do
servico educativo, sobretudo nos escaldes onde € fixada uma contingentacao
através de vagas.

No ano de 2012 surge o Decreto Regulamentar n® 26/2012, de 21 de

fevereiro que, no seu conteudo, continua a valorizar a importancia da
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supervisdo pedagogica, fazendo referéncia a criagdo de uma bolsa de
avaliadores com formag&o em supervisdo pedagdgica.

E, pois, através do enquadramento juridico, referido anteriormente, que
a supervisdo da pratica pedagodgica, fora da esfera da formacgao inicial de
professores, ganha outra legitimidade, sendo realizada por docentes
profissionalizados e como referem Alarcao e Rolddo (2008), em contexto de
trabalho interpares de forma horizontal, distinguindo-se da supervisédo vertical

praticada nos contextos da formacgéo inicial.

1.1. Conceito de supervisao

O conceito de supervisao pedagogica nao € novo, pode localizar-se ja
na ldade Média, mas tem tido uma evolug¢do, ao longo dos tempos, até aos
nossos dias. A supervisao (do latim: super = sobre, acima + videre = observar,
ver), visa a melhoria das praticas e a mudanca da qualidade do
ensino/aprendizagem e das escolas.

A supervisao foi considerada, em Portugal a partir da década de 70 (do
séc. XX), como ligada a formacao inicial e profissionalizagcédo em exercicio de
professores, em colaboragdo com o ensino superior responsavel pela formacao
tedrica dos formandos, tendo como meta a certificagcdo para o exercicio da
profissdo docente. Contudo, € com a implementacdo da Avaliagdo do
Desempenho Docente (ADD), que a supervisdo volta a ganhar uma maior
visibilidade, na medida em que num contexto de mudanca do exercicio da
profissdo docente, surge associado a observagdo de aulas de todos os
docentes em geral e ndo apenas dos que se encontram na formagao inicial.

O termo “supervisdo” encontra, em Portugal no dominio da educacao,
segundo a perspetiva de Vieira (1993: 60), alguma resisténcia quanto a sua
aceitacdo, uma vez que se encontra associado a conceitos como “chefia”,
“critica” “imposicéo” vigia” e “autoritarismo”. A tradicdo de supervisdo em
Portugal €, na opinido da mesma autora, “de natureza prescritiva e confere ao
supervisor o papel dominante na tomada de decisbes sobre quem faz o qué,

para qué, como, onde e quando”. Neste sentido, o termo supervisdo, de acordo
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com Alarcdao e Tavares (2010: 3), “evocava conota¢des de poder e de
relacionamento socio-profissional contrarias aos valores de respeito pela
pessoa humana e pelas suas capacidades auto-formativas”, até porque se
encontrava associada a uma pratica tradicional como a orientagdo pedagdgica
dos professores estagiarios. Com efeito, a evolugdo da superviséo revela-se
significativa, porque de movimentos fragmentarios, na opinido de Alarcao
(2005), torna-se um ato mais compreensivo e de atuagao integrada.

Numa palavra, o olhar visto pelo sentido vertical, de cima para baixo,
pode ser encarado numa perspetiva hierarquizada. Segundo Sa-Chaves (2007:
117) o prefixo “super”, da palavra supervisdo, ndo deve ser encarado nesse
sentido, onde existe uma relagdo de superioridade no processo de
supervisionar, mas sim “o conceito de distanciamento entre o observador e o
observado, que permite o alargamento do campo de andlise e a possibilidade
da sua compreenséo sistémica e contextualizada”. A posi¢céo de orientagdo e
acompanhamento, no processo formativo, é reforcada por Alarcdo e Tavares
(2010: 16) ao defenderem a ideia de que “um professor, em principio, mais
experiente e mais informado, orienta um outro professor ou candidato a
professor no seu desenvolvimento humano e profissional”.

O fator social e humano interliga-se com o desenvolvimento profissional,
revelando uma nova abordagem na concec¢ao da supervisdo. Neste sentido, a
principal finalidade da supervisao na opinido de Tracy (2002: 33) & dar resposta
aos interesses do professor, promovendo “o crescimento e desenvolvimento
individual”.

Para Vieira (2006), a supervisédo tal como o nome indica pressupde uma
“super Visao”, um olhar diferente, a visdo do sentido, isto é, a dire¢gdo que se
deve conceder as praticas educativas: a transformacdo pessoal e social.
Segundo Mintzberg (1995 in Alarcao e Tavares, 2010: 45):

“A supervisao implica uma visao de qualidade, inteligente, responsavel, livre,
experiencial, acolhedora, empatica, serena e envolvente de quem vé o que se
passou antes, o que se passa durante e 0 que se passara depois, ou seja, de
quem entra no processo para o compreender por fora e por dentro, para o
atravessar com o seu olhar e ver além dele uma visdo prospectiva baseada num
pensamento estratégico”.
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O objeto da supervisdo redefinido por Alarcdo e Tavares (2010: 144),
visa “o desenvolvimento qualitativo da instituicdo escolar e dos que nela
realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a fungdo educativa por
intermédio de aprendizagens individuais e colectivas, incluindo a formacéo de
novos agentes”.

Alarcdo (2000: 17) considera que as mudangas na conjuntura fazem
apelo a que a supervisdo assuma uma “dimensdo colectiva”, devendo

pensar-se a

“supervisdo e a melhoria da qualidade que Ihe esta inerente por referéncia ndo sé
a sala de aula, mas a toda a escola, ndo s6 aos professores isoladamente, mas
aos professores na dindmica das suas interacgdes entre si e com os outros, na
responsabilidade do ensino que praticam, mas também pela formacéo e pela
educacdo que desenvolvem, na responsabilidade, igualmente, pelas
caracteristicas, pelo ambiente e pela qualidade da sua escola”.

As afirmacgbes anteriores remetem para um conceito mais atual, onde se
da importancia a um clima harmonioso de partilha, criacdo e desenvolvimento
profissional, onde se constréi e se reforca um percurso amparado e progressivo
até a autonomia profissional, pela dindmica das sinergias entre duas entidades
(supervisor e supervisionado) e a interacdo entre a agdo e o pensamento
(Alarcao e Tavares, 2010).

Os avangos conceituais da supervisao, segundo Alarcdo e Roldao
(2008), fazem corresponder a sua a esséncia a fungdo de apoiar e regular o
processo formativo. Neste ambito, promove competéncias para: a atuagdo em
situagdes complexas; a observagao critica; a problematizacdo e pesquisa; o
didlogo; a vivéncia de diferentes papéis; o relacionamento plural e
multifacetado e o autoconhecimento relativo a saberes e praticas.

De natureza questionadora, analitica, interpretativa, teorizadora e
reflexiva do trabalho supervisivo, assente num acompanhamento e discusséo
permanente do processo e da acdo e seus resultados, a supervisao parece
constituir assim o alicerce para a construgdo do conhecimento profissional
como advogam Alarcéo e Rold&o (2008).

Nas palavras de Sa-Chaves (2007: 119), a supervisdo e a atitude

supervisiva:
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“pressupdem um atento e abrangente olhar que contemple e atente ao perto e ao
longe, ao dito e ao ndo dito, ao passado e as hipbteses de futuro, aos factos e as
suas interpretacbes possiveis, aos sentidos sociais e culturais, a manifestacéo do
desejo e a possibilidade/impossibilidade da sua concretizagdo, ao ser e a
circunstancia, a pessoa e ao seu proprio devir.”

De facto, as interagdes entre os intervenientes num dialogo constante e
reflexivo, adaptado metodologicamente ao contexto singular Unico do exercicio
da profissdo, numa atitude simultaneamente presente e distanciada, permite,
na opinido de Alarcao e Tavares (2010: 129), que se reforce a ideia ndo so6 de
supervisdo da pratica pedagodgica, mas também de supervisdo “da pratica
educativa”. Alias, este facto tem servido de mote para varias investigagdes e
estudos, onde os varios autores nacionais e estrangeiros tém defendido

diferentes modelos ou cenarios de supervisdo, como a seguir se da conta.

1.2. Cenarios de supervisao

Com vista ao desenvolvimento profissional e pessoal pela agao
(formagdo) e de acordo com Alarcdo e Tavares (2010), entende-se a
supervisdo como um processo, assente em varios cenarios, homeadamente:
de imitagao artesanal; de aprendizagem pela descoberta guiada, behaviorista;
clinico; psicopedagdgico; pessoalista; reflexivo; ecologico e dialogico.

Os varios modelos de supervisdo permitem fazer uma leitura do seu
cenario, na pratica quotidiana. Apesar das particularidades de cada um, todos
se completam e permitem clarificar o caminho de cada profissional (Harris,
2002). Neste sentido, nas praticas de supervisdo coexistem varios cenarios
com carateristicas diferentes mas que se interigam no objetivo e nas
finalidades, uma vez que ndo existem compartimentos estanques entre si. As
praticas de supervisdo, de acordo com Alarcao e Tavares (2010: 17), estado
agrupadas “por necessidade de sistematizacao (...)".

O Cenario de imitagdo artesanal — neste cenario o formando aprende
com o saber de um “mestre”, por ser alguém que transmite o seu conhecimento
e a sua “arte” a um aprendiz de professor, que o tem como modelo de

profissdo. A sua aprendizagem € unica, tradicional, porque aprende por
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“‘imitacao”, de forma passiva, sem discussdo, uma vez que o modelo era
exemplar (Alarcao e Tavares, 2010).

O Cenario de aprendizagem pela descoberta guiada — pbde énfase na
capacidade de descoberta e de imaginagdo dos formandos que apoiados pelo
supervisor, desenvolvem competéncias de autocritica, observando e refletindo
sobre a pratica pedagdgica que desenvolvem. Assim, 0 supervisor nao é o
mestre, mas aquele que orienta processos, o que ajuda a analisar as
vantagens e desvantagens de cada modelo de ensino experimentado na sala
de aula.

O Cenario behaviorista — este modelo centra a atividade supervisiva de
professores na observagdo de aulas, através de registos audiovisuais. O
professor € um técnico de ensino, uma vez que segue um roteiro de
observagéao e interpreta o que vé, podendo vir a melhorar o seu desempenho
em idénticas situacbes de ensino/aprendizagem. Assim, depois de treinadas e
adquiridas as competéncias necessarias para o micro-ensino (em aula), o
professor deveria tentar, na opinido de Sa-Chaves (2000), aplica-las no
momento oportuno, atendendo a relagdo direta entre causa e efeito, isto é,
entre o processo do ato de ensinar e o efeito, enquanto produto, na
aprendizagem.

O Cenario clinico — neste modelo, a sala de aula é vista como uma
“clinica”, onde todos os fenbmenos ocorridos e observados sao analisados e
discutidos na intencédo de melhorar a pratica de ensino desenvolvida pelos
professores. Analisar, planificar, observar, interagir e avaliar sdo as fases que
caraterizam este modelo, sendo que nada deve acontecer desenquadrado do
contexto da pratica docente. Assim, numa dindmica reflexiva e colaborativa,
procuram solu¢des e mudangas para o processo de ensino e aprendizagem,
num cenario real. Consequentemente, produz-se a melhoria das praticas e o
sucesso escolar dos alunos, tendo por referéncia os quadros tedricos e os
valores educativos. De acordo com Rodrigues (2001), observar e analisar, sem
ter em conta estes fatores, ndo tem, s6 por si, um efeito formativo.

A analise feita pelo professor e supervisor implica o ciclo de observacao

por fases: encontro pré observacdo; observagdo; andlise dos dados e
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planificacdo da estratégia de discussao; encontro pos observacao; analise do
ciclo de supervisdo. Apesar de ndo existir unanimidade no numero de fases do
ciclo de supervisdo, ha uma grande aceitacdo dos seus elementos basicos:
planificar, observar, avaliar.

O Cenario psicopedagogico — neste cenario, os professores baseiam o
seu desempenho em principios psicopedagoégicos fundamentais para o
necessario apoio aos alunos na resolugcdo dos problemas, com a devida
adequacao a cada faixa etaria. O supervisor deve ajudar o professor em
formacao a encontrar assertivamente as solu¢gdes adequadas as questdes e
problemas que surgem no seu quotidiano. Entre supervisor e supervisando
deve criar-se um clima de partilha de conhecimentos, numa relagdo dialogante.
O referido cenario implica trés etapas: preparar; discutir e avaliar o ciclo de
supervisdo. A finalidade principal da supervisdo pedagogica é, na opinido de
Alarcdo e Tavares (2010: 28), “ensinar os professores a ensinar’ isto é, a
relacdo do professor com o supervisor e a relagdo do professor com os seus
alunos promove um desenvolvimento no processo ensino/aprendizagem. Este
cenario, segundo o0s mesmos autores, apoia-se na Psicologia do
Desenvolvimento e da Aprendizagem.

O Cenario pessoalista — este cenario preconiza a formacdo dos
professores influenciada por varias correntes: filosofia, antropologia cultural,
psicologia e fenomenologia. Os precursores deste cenario referem que quanto
maior for o nivel de desenvolvimento do professor melhor é a atuacéo
pedagogica. Nesta perspetiva, os professores com mais elevado nivel
concetual conseguem mais facilmente planificar aulas, adaptar os conteudos as
diferencas e promovem, com mais facilidade, a aprendizagem pela descoberta.
Este cenario tem por base a perspetiva cognitivista e construtivista, segundo a
qual o autoconhecimento € fundamental para o desenvolvimento psicoldgico e
profissional, uma vez que os seus valores, crencas, atitudes e motivagcdes
compdem o universo que é o professor (Alarcdo e Roldao, 2008; Oliveira,
2000).

O Cenario reflexivo — promove a reflexdo dialogante do professor de si

para si, uma vez que o docente reflete sobre o que se faz, como se faz e para
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que se faz. Esta reflexdo visa a melhoria das suas praticas profissionais, uma
vez que, atendendo a imprevisibilidade da profissdo pelos variados contextos, o
profissional necessitara de uma atuacdo “inteligente e flexivel, situada e
reactiva” (Alarcao e Tavares, 2010: 35). O processo formativo inerente a este
cenario e de acordo com os mesmos autores “conduz a constru¢do activa do
conhecimento gerado na acg¢do e sistematizado pela reflexdo” com vista a
construgcdo do conhecimento profissional. Este modelo tem por base o
pensamento de Schén (1997) que defende uma abordagem reflexiva na
formacao dos profissionais como forma de desenvolver, sistematicamente, no
contexto profissional, um conhecimento cientifico e pedagdgico aliado a
reflexdo. A dinamica entre o pensamento e a agao é interativa e permanente.
No cenario reflexivo, o papel do supervisor é importante, uma vez que ajuda,
pela reflexdo, os professores/formandos a confrontarem situa¢des reais com
possiveis falhas e a encontrar estratégias que Ihes permitam suplanta-las.

Os modelos promotores do desenvolvimento da capacidade reflexiva
baseiam-se num tipo de formacdo em espiral continua, que se desenvolve
durante todo o processo e deve continuar ao longo do desempenho
profissional.

O Cenario ecoldégico — este cenario foi desenvolvido por Alarcédo e
Sa-Chaves (1994) e, mais tarde, por Oliveira Formosinho (2002). Estes
investigadores desenvolveram uma conceg¢do de formacédo e supervisdo de
professores centrada nas dindmicas sociais, uma perspetiva ecoldgica do
processo formativo. Neste contexto, de acordo com Alarcdo e Tavares (2010:
37), a “supervisao (...) assume a fungéo de proporcionar e gerir experiéncias
diversificadas, em contextos variados, (...)". Segundo este cenario, o
supervisor deve direcionar os formandos para o agir dindmico, facilitando a
compreensao do que acontece nos microssistemas educativos sem esquecer a
influéncia de tudo o que Ihe é exterior. D& importancia as experiéncias, aos
contextos e as interagdes. Inspirado no Modelo de Desenvolvimento Humano
de Bronfenbrenner (1989), este cenario supervisivo centra-se nas dindmicas
sociais e no processo sinergético que se estabelece na interagdo entre o

sujeito, em desenvolvimento, e o meio que o envolve (micro, meso, exo,

22



macro), sendo que um e outro (0 sujeito e 0 meio) estdo em permanente
transformacao, a diferentes niveis e com diferentes implicagées (Alarcdo e
Tavares, 2010). No ambito deste cenario, o supervisor sera um facilitador e
gestor do acesso do professor/formando a distintas experiéncias, inseridas em
diversos contextos situacionais, para um maior desenvolvimento formativo e
profissional.

O Cenario dialégico — este € o cenario que assume no seu modelo de
intervencao a importancia do dialogo critico e atribui a linguagem um papel
muito importante na construcdo da cultura e do desenvolvimento. Os
professores sédo vistos como agentes sociais e 0s supervisores, centram a sua
atengdo na analise dos contextos. Neste paradigma todos os parceiros se
assumem enquanto elementos da mesma comunidade, onde nao esta ausente
a relacdo dialégica entre pares, professores e supervisores. Este processo
formativo pode contribuir para desenvolver competéncias emancipatorias,
proporcionando a cada professor a possibilidade de crescer individual e
coletivamente. Este cenario valoriza o papel da comunicagéo, da linguagem e
do dialogo critico na construgdo da cultura profissional. A importancia reside,
segundo (Alarcdo, 2001: 330), na “lateralidade assumida na atengcdo a
conceder a voz do outro e na consideragdo de supervisores e professores
como parceiros na comunidade profissional”.

Ainda nesta tematica de cenarios de supervisdo é pertinente referir o
cenario integrador de Idalia Sa Chaves (2002) que sobre ele desenvolveu,
segundo Alarcdo e Tavares (2010: 43) o conceito de supervisdo ndo standard
que, na opinidao da autora, € “um modelo algo inacabado e susceptivel de
auto-regulagdo constante através de uma persistente atitude de questionacao”.
De acordo com este modelo, o conceito de supervisdo joga-se na interagéo
entre o pensamento e a acgdo, tenta dar sentido ao vivido e ao conhecimento,
isto €&, pretende compreender melhor a profissionalidade docente e as
dindmicas das instituicbes educativas para agir melhor sobre esses contextos.

Subjacentes a estes cenarios/modelos supervisivos encontram-se
diferentes concecgbes relativas a: relacao entre teoria e a pratica; formacao e

investigacdo; nogao de conhecimento como saber constituido e transmissivel
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ou construgédo pessoal de saberes; papéis do supervisor/professor; nogbes de
educacao e de formacgao de professores ou supervisores; assungado da escola
como centro de formacdo ou como mera estacdo de servico a formagédo ou
como comunidade reflexiva e aprendente (Alarcdo e Tavares, 2010).

Independentemente dos diferentes cenarios/modelos de praticas
existentes o que parece comummente consensual € a relevancia do processo
supervisivo na construgdo e desenvolvimento do professor enquanto individuo
aprendente, colaborativo e reflexivo.

Na sua obra Vieira (2006: 31) propde-nos alguns “principios reguladores
das praticas supervisivas” nomeadamente: articulagdo da pratica reflexiva e
pedagogia para a autonomia; indagacao de teorias, praticas e contextos para
que o professor se torne produtor criativo do seu saber profissional; criagdo de
espacos de decisao do professor e de condi¢des para que este assuma papéis
potencialmente emancipatorios, por referéncia a critérios como a reflexividade,
a (inter)subjetividade, a negociacéo e a regulacao; promog¢édo da comunicagao
dialégica, através do cruzamento de experiéncias, interesses, expectativas,
necessidades e linguagens; avaliacao participada dos processos e resultados
do desenvolvimento profissional e da agéo pedagdgica.

Numa atitude de pratica reflexiva, surge a figura do supervisor como
alguém experiente, com capacidade de estimular e apoiar, de cooperar, alguém
que orienta, promovendo a observacao e o contacto com situagbes que exigem
um esfor¢co de compreensao no sentido de, desta forma, exercitar o aprender a
agir em acgao, depois de uma interpretacdo sustentada por um conhecimento
que resulta da interagdo entre o pensamento e agao.

Como cada pessoa é um ser unico, com experiéncias e conhecimentos
singulares, os profissionais devem ser flexiveis e criativos para que possam,
perante cada situagdo contextualizada, utilizar “pensamento estratégico ou
reflexivo no sentido da construgédo para cada situacao/problema das solugdes
mais adequadas” (Sa-Chaves, 2002: 100). Perante esta situacdo, a triade
supervisor, supervisdo e professor/formando tem um cariz mais ativo, reflexivo
e autdbnomo, uma vez que ha lugar para a singularidade de cada professor e

resposta para a imprevisibilidade do ato educativo. Desta forma, o processo
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supervisivo, com carater colaborativo promove atitudes de confianca, de
partilha e de interagéo entre professor e formando, nos momentos supervisivos
(Silva e Dana, 2001). Este conjunto de atitudes consubstancia o feedback do
supervisor na atuacao do professor para que o mesmo se sinta implicado e

comprometido com a sua pratica reflexiva.

1.3. As fungées do supervisor

Pelo que foi descrito anteriormente, podemos perceber que as praticas
refletidas sdo um elemento essencial e catalisador no desenvolvimento
formativo dos professores. Neste entendimento, a supervisdo constitui um
processo dinamico e o supervisor, como responsavel educativo é o facilitador
do processo, uma vez que atribui importancia ao contexto e as interrelagdes
entre os varios sujeitos e contextos. Pelos bons conhecimentos sobre o meio
onde os “supervisandos” se movem, € que o supervisor, conforme refere
Sa-Chaves (2000: 125), sera capaz de “criar algumas situacbes de
distanciamento que, configuradas com outras de aproximacgado estratégica,
possam definir-se como um efeito de zoom, regulado”.

A plasticidade da distancia tem subjacentes os objetivos e os objetos da
observacéo. Estas atitudes (distanciamento e aproximagado) permitem que a
reflexdo seja mais consistente e sustentada sobre os fendbmenos em estudo.
De facto, os supervisores tém a possibilidade de desempenhar um papel
importante no contexto da organizag¢ao, no cenario ecologico, onde a interagao
dindmica e sistematica é o elemento fundamental, de acordo com a teoria de
Broffenbrennner (Sa-Chaves, 2000).

A compreensao da relagdo que se desenvolve entre as pessoas e 0
meio torna-se um processo complexo. Contudo, torna-se claro que o supervisor
compreende bem o processo interativo entre o professor/formando e os seus
alunos na sala de aula, o microssistema, uma vez que ja exerceu fungdes
similares (Formosinho, 2002), pelo que a partilha de conhecimentos e apoio

facilita o desenvolvimento profissional do seu colega.
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O supervisor dispde, também, de conhecimentos sobre as interagdes no
contexto de wuma organizagdo-escola, o mesossistema, onde varios
microssistemas coexistem e interagem, quer a nivel interpessoal quer a nivel
espacial. O conhecimento entre a sinergia das relagdes dos atores, entre si e 0
espaco onde os mesmos se movimentam, permite ao supervisor a capacidade
de apropriagcéo de saberes para uma resolugdo dos problemas que surgem de
forma mais adequada, para o trabalho colaborativo e partilhado e ainda para a
resposta as solicitagdes dos professores/formandos (Pawlas e Oliva, 2007).

A acao do supervisor torna-se muito relevante ao nivel do exossistema
porque 0 seu modo de atuagdo esta interligado com o exercicio de
supervisores que elaboram o Projeto Educativo (PE) ou o Regulamento Interno
(RIl) ou ainda das equipas que estudam este ou aquele assunto de interesse
pedagogico. Desempenham também um papel importante relativamente ao
macrossistema, na medida em que sera sob a sua supervisdo, ou por seu
intermédio, que seréo transmitidos aos seus pares, as diretrizes emanadas dos
6rgaos superiores, como o Ministério da Educacdo, e serdao também eles a
conduzir a sua implementagao no contexto de trabalho.

Neste ambito, a forma de estar do supervisor no agrupamento de
escolas, deve, também, aproximar-se a perspetiva defendida no cenario
dialégico (caraterizado pela énfase atribuida as competéncias interpessoais),
uma vez que nesta abordagem se valorizam as relagdes entre profissionais
adultos e com pratica em termos de exercicio profissional. A relagéo
interpessoal e a permuta de influéncias entre si facilitam o conhecimento, a
comunicagao, o dialogo, a colaboracéo, a agdo e a aprendizagem interpares.
Salienta-se que um contexto de autenticidade favorece o desenvolvimento
pessoal e cognitivo de cada interveniente e o desenvolvimento humano, no
geral, do sistema escolar. S4-Chaves (2000: 188) defende que o supervisor,
numa escola em continua aprendizagem, deve atender a “constatacdo das
diferencas individuais, grupais e contextuais” com o objetivo de conseguir dar
resposta as varias e diferentes situagbes que surgem no quotidiano.

Assim, os supervisores/formadores sao agentes e mediadores do

processo de desenvolvimento profissional, uma vez que nenhum
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professor/formando se forma invocando apenas 0s Seus recursos, 0S Sseus
meios e 0s seus conhecimentos (Rodrigues, 2001). Nesta fungéo, o supervisor
ajuda, opina, sugere, encoraja, questiona, em suma, torna-se o modelo pelo
exemplo que transmite, avalia, da atencao, € mais diretivo no ensino, sempre
numa dindmica interativa com o professor/formando. O supervisor abre, assim,
novos caminhos e estratégias, com apoio das investigacbes teoricas e do
desenvolvimento de competéncias reflexivas, promovendo a vontade do
professor/formando de se desenvolver em continuum (Formosinho, 2009).

O supervisor é considerado por Vieira (2006) como aquele que deve
saber ouvir, observar, interrogar, dar uma resposta adequada, integrar outras
perspetivas, clarificar, cooperar, estabelecendo uma relagdo positiva com os
professores. O tipo de relacdo sera determinado também pelo tipo de
professor, conforme ele necessite, em determinados momentos do processo,
de um apoio mais diretivo ou mais colaborativo.

Referindo-se também a quem exerce a funcao de supervisor, Oliveira
(2000: 47) advoga que “um supervisor € sempre um formador que recorre a
modalidades de formacgé&o/supervisdo especificas e diversificadas consoantes
um conjunto de variaveis presentes no contexto supervisivo”, quer se trate das
situacdes de formacao inicial, quer se trate de supervisédo escolar, desenvolvida
interpares.

No apontar de caminhos evolutivos para a supervisdo, podemos referir o
que foi apresentado por Kaufman (1991) e citado por Harris (2002) que nos
aponta para os diferentes papéis que o supervisor devera de desempenhar,
nomeadamente de lideranga, visées do futuro, aplicagdes tecnologicas,

processo de mudanca, entre outros. Harris (2002: 196) refere ainda que:

“novas pressdes no sentido da mudanca apontam para papéis ainda mais
exigentes para o supervisor do ensino. Os contextos social, econémico,
demografico e politico estdo em rapida mudanga, sendo as exigéncias mais
avassaladoras do que nunca”.

Na mesma linha de pensamento, Alarcao (2002: 232) chama a atencgéao
para que o0s supervisores “tém de conhecer o pensamento institucional
estratégico e saber estabelecer as relagdes entre reflexédo, planificacédo, acgao,

avaliacdo e monitorizagdo”. Para os autores referidos os supervisores devem
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estar imbuidos do espirito que caracteriza a organizagéo e possuir uma visao
critica sobre o seu funcionamento, devem ter a capacidade de refletir, intervir,
planificar e avaliar os resultados das acbes empreendidas e devem ser
profissionais comprometidos com o futuro da instituicdo em que atuam e para a
concretizacao do qual mobilizam os seus pares.

Numa outra obra (Alarcdo, 2000: 20-21), define supervisor como “agente
do desenvolvimento organizacional, que deve decorrer em simultdneo com o
desenvolvimento pessoal e profissional dos membros da organizagéo”. Nao se
esquece, porém, de salientar que “o supervisor ou 0s supervisores ndo podem
trabalhar isoladamente. Fazem parte de uma equipa”. O supervisor surge-nos,
assim, como alguém cuja fungdo é extremamente rica de conteudo,
revestindo-se de cambiantes diferentes: lideranga, organizagéo e coordenacao,
formacao, promocgéo da reflexdo coletiva acerca dos caminhos que vao sendo
seguidos pela propria instituicéo.

A mesma autora define com mais precisdo as fungdes de um supervisor

ao referir que o supervisor devera ser aquele que,

“fazendo parte do colectivo da instituicdo e trabalhando em intima ligacdo com a
sua direcgao e com os outros niveis de gestdo e supervisao, se responsabilize por
fomentar ou apoiar o processo reflexivo-formativo da escola sobre si mesma com
vista @ melhoria da qualidade da instituicdo e da educagéo que nela se pratica”.

De acordo com o pensamento da autora a nova supervisdo faz apelo a
um leque amplo de saberes. Trata-se, assim, de uma funcéo para o exercicio
da qual sao necessarias competéncias bastante alargadas ao considerar que
“exige uma profunda leitura da escola e do mundo, uma profunda compreensao
dos limites e das potencialidades do outro entre os outros e uma forte
capacidade mobilizadora no respeito pela liberdade e no fomento da
cooperagao”. Assim, parece-nos apresentar, para além de significativas
exigéncias de caracter técnico, também uma sensibilidade especial para lidar
com o outro, isto &, solidas competéncias relacionais e sociais.

Na mesma linha de raciocinio, Harris (2002) faz uma resenha das
competéncias necessarias ao exercicio da supervisao, de acordo com varios
autores, mencionando, por exemplo: competéncias técnicas, competéncias de

lideranca, conhecimento dos procedimentos de observagdo rigorosa e
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sistematica, técnicas de moderacdo de debates, competéncias de interacao
face a face, entrevista, trabalho com grupos, desenvolvimento curricular,
competéncias e técnicas de formacdo, competéncias relacionadas com a
aprendizagem do adulto, coordenacgdo, pensamento criativo, tomada de
decisbes, avaliacao formativa, planeamento e resolugdo de problemas, entre
outras.

No dizer de Alarcdo e Tavares (2010: 152) a supervisdo, sendo uma
area transdisciplinar, recorre a saberes variados, para construir o seu
conhecimento especifico, nomeadamente: “da psicologia, da pedagogia, da
didactica, da observacao, da avaliagao e do desenvolvimento curricular, passa
a incluir também a gestdo de recursos, a mudanga organizacional e o
desenvolvimento profissional”.

Sendo certo que o leque de capacidades ou competéncias que o
supervisor necessita de possuir se viu alargado, vemos Alarcédo (2002)
destacar as seguintes: competéncias interpretativas, competéncias de analise e
avaliacdo, competéncias de dinamizacdo da formacdo e competéncias
relacionais. Todavia, na base dessas competéncias deverao estar
conhecimentos “ao nivel das pessoas e da sua actuagcado em grupo, ao nivel da
profisséo, da organizagéo e do contexto sociocultural e politico” (Alarcao 2002:
233-235). Todos estes conhecimentos e competéncias serdo mobilizados no
exercicio de uma fungdo que a mesma autora classifica de “macroscépica” e

que desdobra nas seguintes:

“a) colaborar na concepcdo do projecto de desenvolvimento da escola e
perceber o que se pretende atingir e qual o papel que devem desempenhar os
varios participantes;

b) colaborar no processo de auto-avaliagdo institucional e analisar as suas
implicacoes;

c) criar ou apoiar condicdes e culturas de formagcdo com predominio para a
formagéo através da identificagao e resolugéo de problemas especificos da escola
numa atitude de aprendizagem experiencial e, preferencialmente, no contexto de
metodologias de investigacao-ac¢ao;

d) acompanhar a formagéo e integragdo dos novos agentes educativos;

e) colaborar no processo de avaliagdo do desempenho de professores e
funcionarios;

f) dinamizar atitudes de avaliacdo dos processos de educacdo e dos resultados
de aprendizagem obtidos pelos alunos”.
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A evolugdo do conceito de supervisdo aconteceu paralelamente com um
alargamento do campo de atuagcédo dos supervisores, que vai para além do
ambito da formacao inicial de professores, passando a ter a ver com o
funcionamento de toda a escola, no seu processo de desenvolvimento
enquanto organizac¢ao. O supervisor € alguém que comunga da viséo de futuro
tracada para a escola e concretizada no seu projeto educativo e que colabora
na sua implementacdo. Nesse sentido, promove processos de formacao de
agentes, de reflexdo, de investigacao, de gestdo de pessoas e de grupos, de
avaliagao. E um lider que dinamiza, incentiva, coopera, coordena, ao servigo
da qualificacdo e do desenvolvimento dos agentes e da prépria escola.
Paralelamente a este leque de tarefas, é também significativo o conjunto de
competéncias que deve possuir e de saberes que deve dominar.

Outra perspetiva da atividade do supervisor na escola é a manifestagcéo
de uma forma colaborativa, ndo avaliadora, de modo que a supervisao nao seja
reduzida segundo Alarcdo e Tavares (2010: 120) a um “mero processo de
fiscalizagdo em que o supervisor fora e dentro da sala de aula esquadrinha e

inspecciona com um olhar superior a actividade de qualquer outro professor”.

1.4. A supervisao colaborativa

Atualmente fala-se muito de supervisdo como um conceito transversal,
visando a melhoria da qualidade das escolas.

Na opinido de Alarcdo e Roldao (2008: 54), a “nogédo de supervisao
remete para a criagcdo de ambientes promotores da construgdo e do
desenvolvimento profissional num percurso sustentado de progressivo
desenvolvimento da autonomia profissional”.

A evolucdo verificada no ambito da supervisdo pedagdgica e a
emergéncia da sua faceta colaborativa e reflexiva contraria a soliddo do
professor em busca do seu desenvolvimento pessoal e profissional. De acordo
com Alarcdo e Roldao (2008: 15), a supervisdo “ganhou uma dimensao
colaborativa, auto-reflexiva e auto-formativa, a medida que os professores

comecaram a adquirir confianca na relevancia do seu conhecimento
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profissional e na capacidade de fazerem ouvir a sua voz como investigadores
da sua propria pratica e construtores do saber especifico inerente a sua funcao

social”’. No entanto, Alarcao e Tavares (2010: 116) referem que:

“efectivamente, durante um tempo, a supervisdo punha a tdnica no factor eficacia
de ensino sem tomar em consideragédo que o professor, sendo um dos principais
intervenientes no processo de ensino-aprendizagem, tera de se sentir
verdadeiramente responsavel por esse processo e com o poder de arriscar
inovacdes e tomar decisdes que lhe advém de uma reflexao critica, consciente e
comprometida. Para isso, ndo basta que alguém do exterior Ihe venha dizer o que
deve e como deve fazer, mas tem de ser ele a descobrir, por si proprio, a melhor
forma de actuar e a responsabilidade que lhe cabe no processo. Neste sentido
pode e deve ser ajudado. Mas segundo uma perspectiva diferente”.

Deste modo, o conceito de supervisdo deixou de ficar confinado a um
processo impositivo e dirigista para ser encarado como um processo num
continuum de parceria, formacao e construgao do conhecimento profissional.

De acordo com Alarcao e Roldédo (2008), a relagdo que se estabelece
entre dois profissionais num processo supervisivo ndo deve ser encarada como
unilateral e diretiva, mas sim como um processo conjunto de
(des)(re)construgdo do conhecimento profissional baseado numa colegialidade
horizontal, reflexiva e democratica.

Assim, numa perspetiva transformadora de supervisao, Vieira (2006: 11)
refere que “existe um esforco deliberado de democratizagdo das relacdes
interpessoais e dos processos de construcdo do conhecimento, contrario a
praticas de dominacgéo e dirigido a busca de libertacdo e emancipacdo”. A
supervisdo assume, desta forma, contornos absolutamente diferentes em
relacdo ao passado assumindo, no panorama educativo portugués, “(...) a
coordenacao, supervisdo e acompanhamento das actividades escolares,
promover o trabalho colaborativo e realizar a avaliacdo de desempenho do
pessoal docente” (Ministério da Educacado, 2008: 2351). Numa perspetiva
horizontal e colaborativa, a supervisdo pode assumir, desta forma, um papel de
compromisso entre professor e professor, uma vez que dois ou mais
professores podem trabalhar conjuntamente, sem existir necessariamente uma
relacdo hierarquica e com cariz avaliativo da supervisdo. Neste sentido,

Formosinho (2002: 12) defende a ideia de que a:

“superviséo reconceptualizada desenvolve-se e reconstroi-se, coloca-se em papel
de apoio e ndo de inspeccédo, de escuta e ndo de definicdo prévia, de colaboragéo
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activa em metas acordadas através de contratualizacdo, de envolvimento na
acgao educativa quotidiana (através de pesquisa cooperada), de experimentagéo
reflectida através da acc¢ao que procura responder ao problema identificado”.

Moreira (2005: 38, 39) contextualiza este tipo de supervisdo no
panorama educativo portugués, referindo que o processo de supervisdo tem

por finalidade ajudar o sujeito em formacéao

“a construir o seu conhecimento profissional através do desenvolvimento de
atitudes e capacidades reflexivas, que lhe permitam tornar-se um profissional
progressivamente mais competente e auténomo. Este processo deve ser
interactivo, democratico, centrado no sujeito em formagéo, orientado para a
reflexdo e investigagdo e estimulador do estilo pessoal, estando globalmente
orientado para o estabelecimento de uma relagdo de ajuda que se reflecte em
atitudes de compreensdo empatica, implicagdo directa e aceitacdo por parte do
supervisor”.

Nos nossos dias e segundo Alarcao e Roldao (2008), o conceito de
supervisdo assume uma dimensao coletiva associada a melhoria da qualidade
da escola, reportando-se aos professores na dinamica das suas interagdes, na
responsabilidade pelo ensino que praticam e pela formacao e pela educagéo
que desenvolvem. A supervisdo colaborativa, neste contexto, na opinido de
(Morais et al., 2003), pretende anular o isolamento pedagdgico,
(re)conceptualizar conceitos e crengas e preencher algumas lacunas no
processo formativo. A colaboragdo que se estabelece entre supervisor e
professor assenta num clima de partilha, num processo continuo de
(re)construcao do conhecimento e pratica profissionais. A aprendizagem passa,
desta forma, a ser bilateral e continua, permitindo quer ao supervisor, quer ao
professor, uma responsabilidade partilhada na constru¢cdo do conhecimento
profissional.

Esta nova concecgao de supervisao permite ultrapassar o “isolamento” do
professor através de procedimentos baseados na reflexao e experimentagéo. A
este propdsito, Sa-Chaves (2000: 128) advoga que a supervisdo colaborativa
transmite o “alargamento da relagcéo didactica e dual supervisor-supervisando
para uma concepgdo que admite, como principio, a importancia de outros
contributos, de outras fontes de informacéo, de outras formas de conhecer que
nao se reduzem simplisticamente a ideia de alguém, que supostamente sabe,

poder transmitir o seu saber a alguém que, também supostamente, ndo sabe”.
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A pratica supervisiva encarada como um processo através do qual
supervisor e professor se unem para, de uma forma reflexiva e colaborativa,
(re)construirem o conhecimento profissional, € assim uma realidade inegavel
nos dias de hoje, ganhando cada vez mais simpatizantes no panorama
educacional.

Esta faceta colaborativa de supervisao coloca a énfase numa formacao
continua, interativa e interpessoal de constru¢cdo do conhecimento e
desenvolvimento profissional. Esta forma de estratégia de supervisdo
interpares pressupde uma relacdo igualitaria e n&o transmissiva do
conhecimento associada a processos de observacao, feedback e planificagdo
colaborativa, assentes numa perspetiva comunicativa bilateral e reflexiva.
Supervisor e professor partilham contextos, ideias, preocupacdes, praticas e
refletem  conjuntamente com vista a melhoria do  processo
ensino-aprendizagem, ao seu desenvolvimento profissional e pessoal. Tal
como referem Alarcdo e Tavares (2010: 129), a sua utilizagdo conduz a “...)
um processo permanente de enriquecimento mutuo e de ajuda entre colegas,
assente numa relagdo interpessoal saudavel, auténtica, cordial, empatica, (...)
[geradora] de uma atmosfera afectivo-relacional positiva em ordem a facilitar o
desenvolvimento normal do processo de desenvolvimento dos professores e da
aprendizagem dos seus alunos”.

Todavia, e apesar desta nova tendéncia supervisiva, avessa a rotina e
ao desgaste e promotora de ambientes de trabalho construtivos
intelectualmente estimulantes (Vieira, 2006) existe, ainda, na opinido de
Alarcdo e Rolddo (2008), uma grande resisténcia a uma superviséo

colaborativa de natureza reflexiva, auto-critica e horizontal.
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2. Desenvolvimento profissional dos professores

O desenvolvimento profissional dos professores é realizado ao longo do
seu ciclo de vida profissional, sendo, por isso um desenvolvimento continuo e
esta dependente de varios fatores nomeadamente: a vida pessoal e
profissional, as politicas e contextos em que o professor se desloca de modo a
realizar as suas fungdes (Day, 2001). A natureza atual do ensino exige que os
professores se empenhem num processo de desenvolvimento profissional
continuo ao longo de toda a carreira.

A expressao desenvolvimento profissional quando aplicada aos
professores requer uma especificidade, uma vez que as exigéncias e o0s
desafios que sao colocados aos professores sdo cada vez mais complexos,
uma vez que traduzem as mudangas que se estdo a verificar nos campos:
social, econémico, cultural e politico.

Para Day (2001: 20-21), a definicao de desenvolvimento profissional,

envolve

“todas as experiéncias espontaneas de aprendizagem e as actividades
conscientemente planificadas, realizadas para beneficio, directo ou indirecto, do
individuo, do grupo ou da escola e que contribuem, através destes, para a
qualidade da educagédo na sala de aula. E o processo através do qual os
professores, enquanto agentes de mudanga, revéem, renovam e ampliam,
individualmente ou colectivamente, o seu compromisso com os propdsitos morais
do ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica, juntamente com as criangas,
jovens e colegas, o conhecimento, as destrezas e a inteligéncia emocional,
essenciais para uma reflexdo, planificagdo e pratica profissionais eficazes, em
cada uma das fases das suas vidas profissionais”.

Segundo esta opinido o desenvolvimento profissional do professor é
realizado de acordo com as suas préprias ambicdes e em diferentes contextos
que sofrem alteragcbes e que posteriormente se refletem em cada fase do ciclo
de vida profissional. Para Oliveira-Formosinho (1998 in Sarmento, 2002: 100),
o desenvolvimento profissional € visto como um “processo continuo de
melhoria das praticas docentes, centrado no professor, ou num grupo de
professores em interacc¢ao, incluindo momentos formais e ndo formais, com a
preocupacgao de promover mudancgas educativas em beneficio dos alunos, das
familias e das comunidades”. O valor da profissionalidade docente reside no

facto de ser dirigida a uma comunidade aprendente.
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Nos seus estudos Hargreaves (1998: IX) observou que, para os

docentes, 0 que ocorre na sala de aula esta ligado ao exterior e certifica que:

“A qualidade, a amplitude e a flexibilidade do seu trabalho na sala de aula estédo
estreitamente ligadas ao seu crescimento profissional, a forma como se
desenvolvem enquanto pessoas e enquanto profissionais (...) as carreiras as
esperangas e sonhos, oportunidades e aspiracdes, ou a sua frustracdo também
sdo importantes para o seu empenhamento, entusiasmo e morale”.

Segundo Gongalves (1990 in Sarmento, 2002), esta aquisicdo de
desenvolvimento profissional € realizada a nivel particular ou em conjunto com
a profissionalizagcdo, em que um aumento da aquisicdo de competéncias
pedagogicas e de construcao profissional podem-se traduzir no prestigio social
da funcdo docente. Através dos seus estudos, Holly (2000 in Névoa, 2000)
concluiu que os professores experientes e professores em inicio de carreira
passaram de um debate sobre o seu método de ensino e de uma escola
descritiva para observacdes introspetivas e reflexivas.

O professor durante o seu percurso profissional participa em atividades
formais e informais que impulsionam uma revisdo do seu pensamento e acéo
profissional. Nesta continuidade, &€ necessario promover o desenvolvimento
profissional no sentido de aperfeicoar a qualidade da aprendizagem
profissional, sendo este plano dirigido a todos os professores,
independentemente de desempenharem ou n&o cargos de gestao (Day, 2001).

Para Hargreaves (1994: 17) “a quantidade de tempo que os professores
passam longe das tarefas de sala de aula, a trabalhar com colegas ou apenas
a reflectir individualmente, € um ponto vital para as questdées da mudanca, da
melhoria e do desenvolvimento profissional”.

Nesta medida existem trés cenarios de aprendizagem profissional
desenhados por Lieberman (1996 in Day, 2001) sendo: a instrugéo direta
através de cursos, ou ateliers; a aprendizagem na escola através de amizades
criticas, de trabalhos em equipa, de investigacao-acéo; a aprendizagem fora da
escola através da elaboracéo de trabalhos promovendo a mudancga. Day (2001)
apresenta-nos mais um cenario, a aprendizagem que os professores realizam
na sala de aula junto dos seus alunos, onde aprendem a viver, a sobreviver, a
desenvolver competéncias, a crescer e a conhecer-se como profissionais.
Assim urge uma melhoria da qualidade da aprendizagem e desenvolvimento
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profissionais, tanto a nivel das aprendizagens formais como informais, mas
numa perspetiva centrada no aprendente, neste caso no professor e que se
insere na légica educativa sugerida por Michael Fullan (2002 in Morgado, 2005:
25) “individuos, instituicdes e sociedades que aprendem”.

Um desenvolvimento profissional construido, renovado e aperfeicoado,
perante o empenho e dedicagdo dum professor, ao longo de 30 ou 40 anos de
carreira é com certeza uma obra ambiciosa, um tesouro repleto de riqueza em

histérias. Para isso € necessario de acordo com Day (2001: 19)

“estabelecer e manter elevados padrées de ensino; interagir de forma diferenciada
com uma diversidade de alunos, com necessidade, motivacdes, circunstancias e
capacidades distintas, mas para os quais as expectativas, em termos de
resultados, devem ser apropriadas e aliciantes; (...) responder as exigéncias
externas de mudangca e comprometer-se profissionalmente, com entusiasmo e
autoconfianga, dentro da continua agitacdo que caracteriza a vida na sala de aula
e na escola”.

Alarcdo e Roldao (2008) perspetivam o desenvolvimento profissional
como um processo de mudanca concetual, numa légica de desenvolvimento de
adultos, em contextos de natureza construtivista — sistémica, interativa,
epistemologicamente fundamentada e metodologicamente apoiada em
contextos de formagdo - investigacdo - acdo, considerando que o
envolvimento pessoal e a partilha de experiéncias e saberes sdo elementos
formativos imprescindiveis a construgdo e desenvolvimento profissional. As
autoras apresentam essas dimensdes através de um mapa mental

representado na Figura 1.
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Figura 1 - Processos de construgcao e desenvolvimento profissional
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Fonte: Alarcédo e Roldao (2008: 26)

O processo de desenvolvimento pessoal e profissional do professor é na
perspetiva de Alarcdo e Sa-Chaves (1994: 224), um processo “interactivo,
inacabado, dependente do individuo e das possibilidades do meio, construtor
do saber e da pessoalidade”.

O desenvolvimento profissional do docente é para Duke (1990), o
processo ou processos através dos quais os professores competentes atingem
niveis mais elevados de competéncia profissional, expandindo a compreenséo
que tém de si mesmos, do seu papel, da sua atividade e da respetiva carreira.

Alguns dos investigadores que se debrugcam sobre a tematica do
desenvolvimento  profissional dos professores identificaram  quatro
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carateristicas essenciais no processo de desenvolvimento docente: s&o
modificagdes de comportamento; tém um carater relativamente permanente;
orientam-se de estados menos valorizados para estados mais valorizados e
encontram-se relacionados com a idade. A este propoésito Soto (1994), defende
que as caracteristicas associadas ao desenvolvimento profissional do professor
Sao:

» a sua implicagcédo na pratica docente;

= 0 seu caracter evolutivo, constante e dinamico;

= 0 seu caracter contextual;

* a sua implicacdo na pessoa;

= 0 seu caracter integrador de praticas pessoais, curriculares e de
acao didatica;

» 0 seu caracter unificador;

= 0 seu caracter integrador, superando a dicotomia entre teoria e
pratica.

De acordo com Simdes (2002), o desenvolvimento profissional dos
docentes consubstancia-se na aquisicdo de niveis mais elevados de
competéncia profissional, no aprofundamento do conhecimento de si mesmos
como pessoas, no seu papel na escola, na comunidade e no contexto em que
se inserem e na sua carreira profissional.

A forma como se organizam os processos de aprendizagem é tao
importante como os produtos do conhecimento (Holly, 2000 in N6voa, 2000),
uma vez que constitui, na perspetiva de Day (2001: 19-20), “o papel
profissional do professor; e o propésito central do desenvolvimento profissional
€ possibilitar aos professores a realizacdo desse papel dentro dos mais
variados contextos em que os professores trabalham e onde tem lugar a
aprendizagem”.

O profissionalismo docente esta, também, diretamente ligado a percecgéo
que os professores tém da sua atividade referindo-se, neste ambito, a natureza
e ao entendimento do seu trabalho e “a sua pratica profissional nunca é

totalmente solitaria e baseia-se muitas vezes em conversas informais, em
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momentos organizados de profissionalizacao interactiva” (Gather Thurler, 1996,
2000 in Perrenoud, 2007: 198).

2.1. O docente de educacgao especial

Tal como afirma Canario (2007: 146) ser professor, hoje, “implica um
esforco de aprendizagem e melhoria permanentes que se inscreve numa
dindmica de formagé&o continua a ser mais entendida como um direito e menos
COmMO uma imposigao”.

Na ética de Carrolo (1997: 46) ser professor € uma “actividade complexa
cuja finalidade € a producdo de «estados de espirito» e a modificacédo de
mentalidades e comportamentos das pessoas, cujas caracteristicas relevam do
agir comunicacional. O que caracteriza a pratica profissional do professor,
comparativamente as outras profissées, ndo € o agir instrumental mas é o agir
comunicacional’.

Nesta perspetiva, a concecdo de que para se ser bom professor basta
conhecer os conteudos a ministrar ja ndo faz sentido. Ao professor ndo cabe ja
de acordo com Pereira e Mendes (1997: 309) a “tarefa de instruir ou modelar
os comportamentos dos seus alunos com base numa perspectiva «objectivista»
desajustada a uma sociedade onde fontes de acesso a informagéo existem,
mas, sobretudo, de criar condigbes para que estes aprendam e de orientar as
suas aprendizagens, numa perspectiva construtivista”. Mais do que instruir, &€
fundamental a contribuicdo do professor na construgdo do cidadao, nas suas
diversas vertentes, moral, cognitiva, afetiva e emocional.

A multiplicidade de fungbes desempenhadas pelo professor de educagéo
especial é consideravel e depende néo s6 do profissional em si mas, também,
do contexto escolar em que se insere. Em contextos mais rigidos, as fungdes
mantém a dindmica tradicional, do apoio direto ao aluno com necessidades
educativas especiais de carater permanente. Em contextos mais flexiveis,
podem surgir solu¢cdes assentes em perspetivas criativas, que requerem, um

acompanhamento cuidado e que, porventura, envolvem risco acrescido.
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As fungbes e competéncias atribuidas ao docente de educacao especial
foram sofrendo transformacgdes ao longo do tempo. Num passado recente a
funcao desenvolvida por este profissional consistia em dar apoio individual ou
em pequenos grupos, ao aluno, retirado da sala com o objetivo de apoio e de
remediagcdo. Atualmente, pretende-se que o professor de educagédo especial
estabelegca uma relagdo mais colaborativa com o professor do ensino regular,
revelando, uma atitude mais pro-ativa, promovendo a capacidade, por parte da
escola, de derrubar barreiras de aprendizagem e de participacao.

O docente de educagéao especial, hoje em dia, e de acordo com Correia
(2008: 60) deve prestar um apoio mais indireto (de consultadoria a professores
e pais, de cooperacdo no ensino) do que direto, quando se trata de responder
com eficacia as necessidades dos alunos com NEE (Necessidades Educativas
Especiais) de carater permanente.

Assim, de acordo com o mesmo autor, na equipa de programacgao e

intervencgao individualizada, o docente de educacao especial deve saber:

“- modificar (adequar) o curriculo comum para facilitar a aprendizagem da crianga
com NEE;

- propor ajuda suplementar e servicos de que o aluno necessite para ter sucesso
na sala de aula e fora dela;

- alterar as avalia¢des para que o aluno possa vir a mostrar o que aprendeu;

- estar ao corrente de outros aspectos do ensino individualizado que possam
responder as necessidades do aluno”.

E acrescenta, ainda, que no seu desempenho profissional o docente de
educacao especial deve colaborar com o professor/diretor de turma, efetuar
trabalho de consultadoria, efetuar planificagdes em conjunto com o
professor/diretor de turma; trabalhar diretamente com o aluno com NEE em
contexto de sala de aula ou sala de apoio, a tempo parcial, se determinado no
seu PEI (Programa Educativo Individual). Neste sentido, as fung¢des dos
professores de educacdo especial compreendem o planeamento e
desenvolvimento programaticos, implementagdo do programa, servicos de
avaliagdo e de orientagdo, agbes de supervisdo, comunicagao e coordenagao e

ensino direto.
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A imagem do professor de educacédo especial € determinante na
aceitacdo do aluno com necessidades educativas especiais por parte dos
docentes do ensino regular.

Em sintese, o professor de educacao especial deve ter uma visao global,
ter claramente definidos os objetivos e, simultaneamente, orquestrar os
pequenos detalhes. Este perfil exige que o profissional manifeste elevado nivel
de competéncias profissionais, o que engloba as componentes: técnica e
comunicacional.

Os objetivos subjacentes na pratica pedagdgica do docente de educagéo
especial referidos no ponto 2 do art.° 1° do Decreto-lei n.° 3/2008 de 7 de
Janeiro s&o:

1) Promover a inclusédo educativa;

2) Proporcionar acesso e sucesso educativo;

3) Desenvolver a autonomia;

4) Criar estabilidade emocional,

5) Propiciar igualdade de oportunidades;

6) Preparar para o prosseguimento de estudos ou para uma
adequada preparagao para a vida profissional;

7) Promover a transigéo da escola para o emprego.

No art.° 2° do mesmo documento legislativo pode ler-se que os
principios orientadores que regem o professor de educacao especial séo:
1) Justica e solidariedade social;
2) Nao discriminacao e combate a exclusao social;
3) Igualdade de oportunidades no acesso e sucesso educativo;
4) Participacao dos Encarregados de Educacéo;
5) Confidencialidade da informacgé&o.

No mesmo documento e mais especificamente o artigo 7° e 28° referem
que ao docente de educagao especial compete “leccionar as areas curriculares
especificas (leitura e escrita em Braille, orientagéo e mobilidade, treino de visdo

e actividade motora adaptada), bem como os conteudos conducentes a
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autonomia pessoal e social dos alunos, definidos no curriculo especifico
individual. E, ainda, da responsabilidade destes docentes o apoio & utilizagéo
de materiais didacticos adaptados e de tecnologias de apoio”.

A Declaragdo de Salamanca (1994) realca também a necessidade de
repensar a formagao de professores especializados, a fim de que estes sejam
capazes de trabalhar em diferentes situacbes e possam assumir um
papel-chave nos programas de necessidades educativas especiais. Deve ser
adotada uma formacgao inicial ndo categorizada, abarcando todos os tipos de
deficiéncia, antes de se enveredar por uma formagédo especializada numa ou
em mais areas relativas a deficiéncias especificas.

Em Portugal, a formacado do professor de educacéo especial decorre
sempre ap6s uma formacgao inicial para o ensino, seguida de profissionalizagao
e com, pelo menos, cinco anos de experiéncia na docéncia.

O regime juridico da formagao especializada de educadores de infancia
e de professores dos ensinos basico e secundario foi aprovado pelo
Decreto-Lei N.° 95/97, de 23 de Abril. Neste ambito, a formacéo especializada
foi definida como sendo uma formacgao acrescida, “proporcionada e certificada
pelas instituicbes de ensino superior, que habilita os docentes para o
desempenho de cargos, actividades e fungbes especializadas no sistema
educativo”.

O perfil de formacgéo definido para o docente de educacéo especial
prevé como objetivos a qualificacdo para o exercicio das fun¢gdes de apoio de
acompanhamento e de integracdo socio-educativa de individuos com
necessidades educativas especiais. As competéncias a desenvolver passam
por areas de intervencao, de formagéo, de supervisdo, de avaliacdo e de
consultadoria.

A este propdésito, Sanches (1995: 35) advoga que é imprescindivel uma
formacdo que opte por um modelo de professor-investigador, quebrando-se
assim a “distancia entre a teoria e a pratica e [que encoraje] os professores a
tornarem-se praticos de resolugéo de problemas”. A autora refere, ainda, que a

metodologia aplicada na formag&o, com recurso a um formato que enfatize o
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trabalho colaborativo, e o suporte teérico-pratico em contexto s&do cruciais na
formacao de qualquer professor.

Em suma, as competéncias pessoais, de disponibilidade para com o
Outro, bem como as competéncias comunicacionais, de trabalho em equipa e
de colaboragdo, de participagdo positiva nas reunides, contribuindo para o
desenvolvimento de atitudes positivas face a diferenca, sao Indispensaveis.
Mas o saber ouvir, o saber ser, o saber compreender e saber esperar o
momento mais apropriado para intervir, conjugado com determinagdo séo,
igualmente, condigbes singulares para a promog¢ao de um ambiente propicio a
promocdo de uma escola aberta a todos, sem excecdo. Sendo que, as
carateristicas pessoais e profissionais contribuem para um trabalho muito

diversificado, em areas distintas.
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CAPITULO I -  METODOLOGIA DE
INVESTIGAGCAO

Neste capitulo é apresentada a opgdo metodolégica adotada, os
objetivos do estudo, o faseamento da investigagcéo através da apresentacao de
um cronograma de atividades, a amostra e por ultimo os instrumentos

utilizados para a recolha dos dados que passamos de seguida a descrever.

1. Opgao metodologica

“Cada investigagdo é uma experiéncia Unica, que utiliza caminhos préprios, cuja
escolha esta ligada a numerosos critérios, como sejam a interrogacéo de partida,
a formacéo do investigador, os meios de que dispde ou o contexto institucional em
que se inscreve o seu trabalho”

(Quivy & Campenhoudt, 2003: 120).

O estudo que apresentamos centra-se na recolha de opinides com a
finalidade de conhecer e analisar as perce¢bes de docentes de educacao
especial, no que diz respeito a importancia que este grupo de docentes atribui
a supervisao colaborativa no seu desenvolvimento profissional.

Este estudo que se enquadra no ambito da supervisdo pedagodgica
insere-se num quadro de investigacdo de natureza descritiva/interpretativa e
numa abordagem predominantemente qualitativa. Centra-se sobretudo em
procedimentos interpretativos e heuristicos de analise e interpretacédo dos
dados, sem prejuizo de, sob o ponto de vista metodoldgico, recorrer a
procedimentos estatisticos para maior evidéncia e reforco do sentido e
significado desses mesmos dados, designadamente dos que seréo recolhidos
através do inquérito por questionario. Assume-se, assim, a légica de continuum
metodoldgico, preconizada por Huberman e Miles (1991), uma vez que,
procedimentalmente, ndo existe oposicdo entre dados tratados qualitativa e
quantitativamente, considerando que estas perspetivas se apoiam

mutuamente. Assim sendo, apos reflexdo acerca dos métodos e técnicas de
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investigacéo a usar, fomos conduzidos a simultaneidade complementar da sua
utilizac&o, no plano metodoldgico.

A investigacédo qualitativa é descritiva e como tal, a descricdo deve ser
rigorosa e derivar diretamente dos dados obtidos. No que diz respeito a

investigacao descritiva, Carmo e Ferreira (1998: 213) defendem que:

“Esta area de trabalho implica estudar, compreender e explicar a situagéo actual
do objecto de investigacdo. (...) Os dados numa investigacdo descritiva séo
normalmente recolhidos mediante a administragdo de um questionéario, a
realizag&o de entrevistas ou recorrendo a observacéo de situagéo real”.

A investigacdo qualitativa tem por base uma perspetiva hermenéutica
interpretativa, isto €, pretende a compreenséo dos fenémenos educativos, a
partir da indugdo. Realiza-se com as pessoas e n&o sobre as pessoas,
adotando o investigador um papel real dentro do grupo ou da instituicdo e
sendo ele o principal instrumento de pesquisa, assumindo uma postura
compreensiva face ao conhecimento da realidade.

De acordo com Pacheco (1995: 17), a investigacdo qualitativa
proporciona aos investigadores “um conhecimento intrinseco aos proéprios
conhecimentos possibilitando-lhes uma melhor compreensao do real, com a
subjectividade que esta sempre presente, pela conjugagdo do rigor e da
objectividade na recolha, analise e interpretacao dos dados”.

A estratégia de investigacdo adotada segue a metodologia de estudo de
caso que, de uma maneira geral, se fundamenta nos pressupostos e propositos

da investigacgao interpretativa €, na opinido de Ponte (1994: 2), é definida como

“‘uma investigacdo que se assume como particularistica, isto &€, que se debruca
deliberadamente sobre uma situagdo especifica que se supbe ser Unica ou
especial, pelo menos em certos aspectos, procurando descobrir a que ha nela de
mais essencial e caracteristico e, desse modo, contribuir para a compreensao
global de um certo fenébmeno”.

O estudo de caso, na opinido de Lidke e André (1986), tem de ser bem
delimitado, com contornos claramente definidos no desenrolar do estudo, uma
vez que nos vai permitir a recolha de dados sobre algo unico e particular. Para
Sousa e Baptista (2011), o estudo de caso é um estudo de uma entidade bem

definida, um caso que € unico, especifico, diferente e complexo. Para Stake
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(2009) um estudo de caso é igualmente o processo de aprendizagem sobre “o
caso” e o produto da nossa aprendizagem.

Cada estudo de caso, de acordo com Patton (1990), permite-nos
perceber que o0 caso € unico e considerado uma entidade holistica, entendida
como uma manifestagéo idiossincratica do “fenbmeno” de interesse.

Yin (citado por Carmo e Ferreira, 1998: 216) define um estudo de caso
como uma abordagem empirica que “investiga um fendmeno atual no seu
contexto real; quando, limites entre determinados fendmenos e o seu contexto
ndo sdo claramente evidentes; e no qual, sdo utilizadas muitas fontes de
dados”.

Embora os métodos de recolha de dados mais comuns num estudo de
caso sejam a observagao e as entrevistas, nenhum método pode ser rejeitado.
O estudo de caso emprega varios métodos escolhidos de acordo com a tarefa
a ser cumprida.

Assim, no nosso estudo procedemos a:

»= analise da literatura acerca da tematica em estudo para melhor
definir e enquadrar o estudo empirico;

» construgdo/elaboragdo de um inquérito por questionario piloto
direcionado a docentes de educacédo especial para valorar o conteudo e
redacao de cada item;

= (re)construgdo de um inquérito por questionario direcionado a
docentes de educacao especial;

= preparagcdo e construcdo de um guido de entrevista
semiestruturado direcionado a dois docentes que exercem fungdes na sala de
educacéao especial numa Escola Basica de 2° e 3° Ciclos, do distrito do Porto;

= analise dos resultados obtidos no preenchimento do questionario
piloto;

» analise dos resultados obtidos no preenchimento do questionario;

= analise do conteudo das duas entrevistas realizadas.
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2. Objetivos do estudo

Tendo em consideracdo o objeto de estudo e a sua natureza,

constituem-se como objetivos do presente trabalho:

= refletir sobre modelos e praticas supervisivas;

= verificar praticas colaborativas em contexto de sala de educacao
especial de uma escola EB 2/3;

= potenciar a utilizagdo das Tecnologias de Informacdo e
Comunicacéo (TIC) no trabalho colaborativo;

» identificar fatores de constrangimento e de facilitagdo da pratica

de supervisao colaborativa na sala de educacéao especial.

3. Faseamento da investigacao

O presente estudo decorreu ao longo do ano letivo 2011/2012. Para uma
melhor visualizagdo das diferentes fases do projeto foi elaborado um

cronograma que apresentamos de seguida na Tabela 1.

Tabela 1 - Faseamento da Investigagao

52 | ¢ ) 2
E9c| sl Sn|=a|lon|laloa|lsalga
sEg 55| s5s|55| 5| €E5|£5| 85| ES
Atividades E8q 8 EN SN | EQ| S| 2w O %N
o3 & n
Consciencializagédo da problematica
Definigéo da tematica investigativa
Pesquisas bibliograficas
Elaboragdo do esquema organizador da
investigagéo
Construcdo dos instrumentos de recolha de
dados (inquérito por questionarios e guido de
entrevista)
Aplicagéo dos instrumentos de recolha de dados Pré-
teste
Tratamento da informagao recolhida
Redacéo do projeto
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4. Amostra

Este estudo envolve uma amostra em pequena escala (Bodgan e Biklen,
1994) de apenas cinquenta e dois docentes de educacéo especial, que
lecionam em diferentes agrupamentos de escolas.

A selecédo da amostra ndo teve como objetivo ser representativo de uma
determinada populagédo ou universo, dada a limitagdo de tempo para a
concretizagcdo deste estudo, mas antes auscultar, conhecer e analisar as
percecdes, crencas e representacbes de docentes de educacdo especial,
nomeadamente no que diz respeito a importancia da supervisao colaborativa
no seu desenvolvimento profissional.

Trata-se de uma amostra nao probabilistica — amostra por conveniéncia,
uma vez que foram inquiridos um grupo mais acessivel de docentes de
educacgéo especial (colegas de trabalho e amigos e conhecidos dos mesmos

que lecionam em diferentes agrupamentos de escolas).

5. Instrumentos de recolha de dados

Partindo do pressuposto de que qualquer metodologia sé consegue
ganhar consisténcia se tiver a constitui-la instrumentos, técnicas e
procedimentos que a suportem e lhe deem um conteudo préprio, privilegiamos
como instrumentos fundamentais as pesquisas bibliograficas na qual assentou
todo o corpo tedérico e concetual do nosso estudo. Numa fase posterior e ja
numa abordagem empirica, o0 inquérito por questionario e a entrevista

destinados a docentes de educacgéo especial.

5.1. Pesquisas bibliograficas

A nossa pesquisa bibliografica passou por uma analise documental
nomeadamente, legislacéo referente a superviséo pedagdgica e procura de
literatura relacionada com a problematica a estudar, uma vez que a leitura

como método de recolha de informacédo pode ser de extrema importancia,
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nomeadamente na selegdo de textos e de autores a consultar, para que estes
sejam relevantes dentro do tema a estudar, tais como:

» procura de leituras relacionadas com o problema da investigacao;

» selecdo das leituras que parecam pertinentes de acordo com a
nossa problematica;

» recolha de textos com opinides contraditérias sobre a mesma
tematica para posterior confrontacéo;

= reflexdo sobre as leituras efetuadas.

5.2. Inquérito por questionario

Ao utilizarmos o inquérito por questionario como um dos instrumentos de
recolha de dados, consideramos algumas das suas vantagens, nomeadamente
economia de tempo, maior numero de pessoas inquiridas, maior liberdade nas
respostas, mais seguranga e mais uniformidade na avaliagao.

Para Carmo e Ferreira (1998), o questionario € um instrumento com
vantagens de padronizac¢ao, autonomia e rapidez na recolha de informagao.

A inquiricdo por questionario possibilita o tratamento de um conjunto de
dados e numerosas analises de correlagbes. No entanto, Quivy e
Campenhoudt (2003: 190), ndo deixam de nos alertar para o “caracter
relativamente fragil da credibilidade do dispositivo”, indicando que deve ser
respeitado o rigor na escolha da amostra, formulagédo clara e inequivoca das
perguntas, correspondéncia entre o universo de referéncia das questbes e o
universo de referéncia dos inquiridos, transmissao de confiangca e de
credibilidade.

Na opinido de Ghiglione & Matalon (2005: 14,15) o inquérito por
questionario é “uma técnica relativamente simples de aplicar e de ser
praticamente o unico método que podemos, se necessario, aplicar em grande
escala, escolhendo os individuos”. Ainda na opinido dos autores supra citados,
os inquéritos “sao todas as formas de interrogar individuos tendo em vista uma
generalizagdo”. Todavia, tratando-se de um estudo de caso e dadas as

carateristicas de que este estudo se reveste, nomeadamente por se tratar de
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uma abordagem predominantemente qualitativa, ndo é nossa intencéo chegar
a generalizagdes, mas tdo somente auscultar para compreender as opinides de
um grupo de docentes de educacdo especial acerca da importancia da
supervisao colaborativa.

Também Gil e Rodriguez (1999: 128) consideram o inquérito por
questionario a técnica adequada para chegar ao conhecimento de “opinides,
crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situagdes vivenciadas, etc.”

No nosso estudo, para a construcdo do questionario, com base nos
objetivos da investigagdo e revisdo bibliografica efetuada, estabelecemos as
seguintes dimensdes de analise: caraterizacdo pessoal e profissional;
importancia da supervisdo colaborativa; praticas colaborativas; supervisor; TIC
no trabalho colaborativo e identificagédo de fatores de constrangimento e de
facilitagcdo subjacentes a pratica de supervisao colaborativa, que tiveram como
objetivo conhecer as concec¢des de docentes de educacao especial face a
importancia da supervisao colaborativa no seu desenvolvimento profissional.

Seguindo a logica de Bravo & Eisman (1998) que defendem que antes
da aplicacado do questionario ao grupo a que se destina, se efetue um “estudo
piloto”, efetuou-se um pré-teste que incluiu a divulgacéo online do questionario
piloto, constituido por seis questdes de opinido (Anexo |). Este pré-teste foi
aplicado no més de maio de 2012, a nove docentes de educacéao especial que
nao fizeram parte da amostra da versao definitiva do questionario, mas com
carateristicas idénticas e teve como objetivo valorar o conteudo e redacéo de
cada item relativo as diferentes dimensdes do inquérito por questionario.

Entre os diferentes métodos utilizados para estimar a fiabilidade de um
questionario aplicado numa pesquisa salienta-se o coeficiente alpha de
Cronbach, sobre o qual reside a confianga da maioria dos investigadores. Este
método mede a correlagdo entre as respostas presentes num questionario
através da anadlise das mesmas dadas pelos inquiridos, apresentando uma
correlagdo média entre as questdes. Quanto maior a correlagdo entre as
respostas, maior sera o valor do alpha de Cronbach. De acordo com alguns

investigadores, um bom valor do a sera 0,70 ou superior (Maroco, 2006).
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Este pré-teste, realizado no més de maio, tendo por base o coeficiente
alpha de Cronbach, permitiu-nos concluir que existe uma boa correlagao entre
as respostas presentes no questionario, obtendo um valor de a igual a 0,816
(Anexo 1l). A analise anterior teve por base o software SPSS (Statistical
Package for the Social Sciences) por ser uma excelente “ferramenta
informatica que permite realizar calculos estatisticos complexos e visualizar os
seus resultados” (Pereira, 2003: 8).

Posteriormente e depois da validagdo, foram efetuadas pequenas
alteragbes ao questionario piloto, sobretudo ao nivel do texto de apresentacgéo,
transformando-se na versao definitiva (Anexo lll) e cuja estrutura se encontra

esquematizada de acordo com as seguintes dimensdes (Figura 2).

Figura 2 - Estrutura esquematizada do inquérito por questionario

3— Praticas

Colaborativas 4=0 Supervisor

2— A importancia
da Supervisao
Colaborativa (SC)

5-AsTIC no
trabalho
colaborativo

Aimportéancia da

supervisao 6 — Identificacdo

1— Caraterizacao
Pessoal e
Profissional

colaborativa no
desenvolvimento
do docente de

de fatores de
constrangimento
e de facilitacao

educacgdo especial

A versao definitiva do inquérito por questionario compreende um texto de
apresentacao claro e sincero, de forma a permitir que os inquiridos conhegam a
finalidade da investigacdo e o uso a dar aos dados bem como a protegéo e
garantia da confidencialidade dos mesmos. Nesta linha de pensamento,
Tuckman (2000: 343) advoga que na administragdo do questionario “o inquirido

deve ser informado do objectivo da investigagdo; protecgédo a conceder ao
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sujeito; o endosso e aprovacédo do estudo; a legitimidade do investigador; a
oportunidade para o esclarecimento; bem como o pedido de cooperagéo”.

Na nossa investigacao, o inquérito por questionario € composto por um
conjunto de afirmagbes, agrupadas em seis dimensdes, cujo conteudo das
respostas foram tratadas estatisticamente. As cinco primeiras encontram-se
subdivididas em subdimensdes, num total de vinte e nove. Estas foram
redigidas sob a forma de afirmac¢des que solicita um tipo de resposta numa
escala de Likert que varia entre “Concordo”; “Concordo Parcialmente”; “Sem
Opiniao”; Discordo Parcialmente”; “Discordo”, uma vez que pretendemos que
as respostas dos sujeitos inquiridos exprimam percec¢des ou opinides (Lessard-
Hébert et al, 1994) sobre a importancia da supervisdo colaborativa no
desenvolvimento profissional do docente de educacgéo especial.

A sexta dimensao, na qual os inquiridos podem expressar a sua opiniao
livremente, também se encontra dividida em duas subdimensdes, por julgarmos
que estas ofereciam maiores condi¢cbes de liberdade de expressao escrita. Na
opinido de Gil e Rodriguez (1999: 131) a principal vantagem das questdes
abertas € “a de nao forcar o respondente a enquadrar sua percep¢ado em
alternativas preestabelecidas”. As respostas a estas subdimensdes foram
sistematizadas em categorias, em fungéo da respetiva analise de contetudo que
consideramos, tal como defende Vala (2001), particularmente atil, uma vez que
nao seria possivel antecipar todas as formas de expressao que podem assumir
as representacdes dos sujeitos inquiridos.

A recolha e tratamento dos dados do inquérito por questionario
possibilitou-nos a conjugacdo de analises quantitativas com analises
qualitativas, o que nos pareceu ser esta op¢do a mais adequada, em virtude
das opinides proporcionadas pela analise quantitativa poderem ser
complementadas, de algum modo, pela analise qualitativa.

Para se proceder ao tratamento dos dados recolhidos através dos
inquéritos estes foram sujeitos a uma analise quantitativa, utilizando o Office
Excel 2007, que é um programa informatico desenvolvido e distribuido pela

Microsoft. Trata-se de um software que serve para facilitar a gestdo de vastos
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conjuntos de informagdo que envolvam principalmente o calculo de
dependéncias entre os dados.

Este inquérito foi concebido de modo a obter ndo s6 informagbes acerca
da caraterizacéo pessoal e profissional de docentes de educacéo especial, mas
também abordar quatro grandes conjuntos de topicos referentes aos seguintes
temas: “A importancia da supervisido colaborativa”; “Praticas Colaborativas”; “O
Supervisor’; “As TIC no trabalho colaborativo” e ainda um convite para uma
reflexdo acerca de fatores de constrangimento e de facilitagdo que possam
estar subjacentes a pratica de supervisdo colaborativa. Pensamos que através
deste método obteriamos, de forma mais clara e contextualizada, as
informagdes que nos propunhamos. Pareceu-nos também que, desta forma,
apresentavamos aos inquiridos um instrumento caraterizado pela facilidade
com que estes pudessem exprimir as suas opinides acerca da tematica em
estudo.

Para a criagdo e aplicacao do inquérito por questionario foi usada a
ferramenta Google Docs pelas vantagens que apresenta, nomeadamente no
seu aspeto mais apelativo; no funcionamento inteiramente online permitindo,
deste modo, que o questionario fosse distribuido a um elevado numero de
inquiridos, num curto espago de tempo e com facilidade no preenchimento do
formulario, mantendo o anonimato. Esta ferramenta permite ainda armazenar
todas as respostas dos inquiridos numa folha de Excel para posterior analise
dos dados.

No processo de divulgacdo do questionario foi muito importante a
colaboracéo de colegas da nossa equipa de trabalho que, n&o s6 responderam
ao inquérito, como disponibilizaram o mesmo a outros docentes de educagéo
especial seus conhecidos e que lecionavam noutros agrupamentos de escolas.

O preenchimento do inquérito, por parte dos docentes, decorreu entre o

més de junho e a primeira quinzena de julho de 2012.
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5.3. Entrevista

“A entrevista € um método de recolha de informagdes que consiste em conversas (...) com
varias pessoas seleccionadas cuidadosamente, cujo grau de pertinéncia, validade e
fiabilidade é analisado na perspectiva dos objectivos da recolha de informacgdes”

(De Ketele, 1999: 18)

Como ja referimos, para além do inquérito por questionario de que nos
servimos na recolha dos dados, utilizamos a técnica da entrevista, dirigida a
dois docentes de educacao especial. Ao recorrermos a entrevista tivemos em
conta o facto de esta apresentar algumas vantagens: maior flexibilidade,
oferecer uma melhor oportunidade para avaliar atitudes do entrevistado, dar
oportunidade para obter dados relevantes, n&o constantes de fontes
documentais e informagdes mais precisas.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994: 134), a entrevista adquire
bastante importédncia no estudo de caso, pois através dela o investigador
percebe a forma como os sujeitos interpretam as suas vivéncias ja que “é
utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito,
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a
maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo”.

Na opinido dos autores Lakatos & Marconi (1991) a entrevista, pode-se
definir como um encontro entre duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha
informagdes a respeito de determinados assuntos, mediante uma conversa de
natureza profissional. Deste modo, numa entrevista é estabelecida uma relacao
entre o entrevistador e o entrevistado que visa a obtencédo de informacao para
a investigacéo, que permite a descrigdo dos fendmenos.

Na literatura encontram-se varias definicbes de entrevistas. Para Cohen
e Manion (1990), nas entrevistas os papéis do investigador e do investigado
podem deferir conforme a finalidade da entrevista mas todas se resumem,
geralmente a procura de informacéo por parte de um e no dar informagéo por
parte do outro. Bodgan e Biklen (1994), por sua vez, definem a entrevista como
sendo uma conversa intencional, geralmente entre duas pessoas, dirigida por

uma das pessoas, com o objetivo de obter informagdes sobre a outra.
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Para Rodriguez et al. (1999), a entrevista tem diferentes funcgbes
conforme o objetivo a que se destina: obter informag¢ao de individuos ou de
grupos; saber sobre certos aspetos da sua conduta; opinides, sentimentos,
comportamentos ou exercer efeito terapéutico.

Contudo, quando falamos de entrevistas ndo ha uma sé teoria que lhe
seja subjacente, porque os ha de diferentes tipos e, a sua pratica exige o
recurso a diferentes técnicas. Para os autores Ghiglione & Matalon (2005),
realizar uma entrevista € interrogar um determinado numero de individuos
tendo em vista uma generalizagcado. Sendo que, para Tuckman (2000), a recolha
de dados qualitativos com recurso a entrevistas pode ser posta em pratica de
quatro modos:

= Entrevista de conversa informal;
*= Modelo de entrevista aberta;
= Entrevista fechada ou de resposta fixa;

= Entrevista semiestruturada.

Ja Ghiglione & Matalon (2005), diferenciam trés tipos de entrevistas:
= N&o diretivas (livres)
= Semidiretivas

= Diretivas ou estandardizadas

Por conseguinte, os dados para o nosso estudo foram recolhidos através
de entrevista semiestruturada. Segundo Quivy & Campenhoudt (2003), este
tipo de entrevista é a mais utilizada quando se pretende analisar o sentido que
os sujeitos dao a problemas especificos, como sejam os pontos de vista e as
representacdes face a uma situacéo em particular.

De acordo com Ghiglione & Matalon (2005), a elaboragéo do guido € um
ponto essencial nas entrevistas semiestruturadas, pois € ele que orienta o
entrevistado para as questdes essenciais do problema do estudo. O modo
como as questdes sao formuladas é essencial para o sucesso ou insucesso da
entrevista. Elas devem ser estruturadas de forma clara e neutra, havendo o

cuidado de ndo induzir as respostas nem facultar associa¢des, de modo a que
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as respostas espelhem o processo individual de reflexdo, simultaneamente,
devem ser evitadas questdes dicotomicas pois estas limitam a expressao do
entrevistado.

Tendo como ponto de partida o percurso teodrico construido e os
objetivos do estudo, as questdes de maior relevo serdo as de valor/opiniao,
uma vez que pretendemos auscultar opinides, perspetivas e entendimentos
relativamente a importadncia da supervisdo colaborativa no desenvolvimento
profissional do docente de educacao especial.

A entrevista foi suportada por um guido (Anexo 1V), de natureza flexivel,
de modo a que, por um lado servisse 0s objetivos propostos e, por outro, nos
auxiliasse na condugé&o da entrevista aquando nos reunissemos com o0s
entrevistados para recolher informagdes necessarias a operacionalizagcdo da
nossa investigacao.

O guido que nos serviu de base para a concretizagado da entrevista é
constituido por oito blocos tematicos. O Bloco A corresponde a caraterizacao
geral dos entrevistados nomeadamente os dados biograficos (idade e género).
No Bloco B procedemos a realizacdo de uma breve caraterizagdo sobre o
percurso pessoal/profissional dos entrevistados. Neste sentido recolhemos
dados sobre os anos de servi¢o na totalidade e na educacao especial, situacao
profissional e investimento profissional. Os blocos seguintes prendem-se com a
recolha de dados para o tema central do nosso estudo:

» Bloco C — estilos de supervisao — colher perce¢des sobre praticas
supervisivas na educacéo especial;

» Bloco D — praticas colaborativas — recolher opinides sobre a
posicéo dos entrevistados relativamente a colaboragao interpares no ambito da
educacao especial;

» Bloco E — concecado pessoal da problematica — que tem como
objetivo caraterizar as concegcbes dos professores sobre as praticas de
supervisdo colaborativa, bem como fatores de constrangimento e de facilitagdo

que lhe poderao estar subjacentes;
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» Bloco F — tecnologias da informacgéo e da comunicagao — aferir se
existem beneficios na utilizagdo das TIC no trabalho colaborativo em educagéao
especial,

» Bloco G - estratégias — identificar a opinido dos sujeitos
relativamente a estratégias para otimizar a supervisao colaborativa.

» Bloco H — pretendemos conhecer propostas para potenciar a
supervisao colaborativa no ambito da educacgéo especial.

Na formulagcéo das questdes para estes temas consideramos sempre a
possibilidade de serem flexiveis para que cada entrevistado pudesse expor as
suas convicgdes sem constrangimentos.

Antes de procedermos a implementacdo do guido de entrevista
efetuamos, de modo informal, um teste preliminar com esse mesmo guido a
duas docentes de educacgao especial que nao figuraram entre os entrevistados
e que se disponibilizaram para o realizar. Uma vez que nao foi necessario
fazermos ajustes ao referido guido demos inicio as entrevistas que decorreram
na segunda quinzena do més de maio de 2012.

Optamos, ainda, por um formato de entrevista em que os sujeitos
respondessem todos as mesmas questbes, de modo a aumentar a
possibilidade de comparar respostas e facilitar a tarefa de organizagéo e
analise de dados (Tuckman, 2000).

Toda a sua organizacdo passou por um contacto prévio, efetuado
diretamente pela investigadora com os docentes, onde, para além de serem
explicados os objetivos do nosso estudo, se estabeleceu a data da mesma e foi
garantido o anonimato e a confidencialidade dos dados recolhidos.

As entrevistas realizadas aos dois docentes tiveram a duracéo
aproximada de sessenta minutos cada, decorreram na sala de educacao
especial de uma escola dos 2° e 3° ciclos sede de um agrupamento de escolas,
do distrito do Porto, onde os docentes desempenham fungdes num ambiente
calmo, acolhedor e o mais privado possivel, uma vez que na opinidao de
Ruquoy (1997), o local da entrevista deve ser adequado para facilitar ao
entrevistado a expressao do seu ponto de vista, deve ser isolado e acolhedor

para que o entrevistado se sinta a vontade.
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De acordo com o que tinha sido previamente definido com os
entrevistados, as entrevistas foram processadas diretamente no Microsoft
Office Word. Os textos resultantes das entrevistas encontram-se no Anexo V e
no Anexo VI.

Para facilitar o tratamento dos dados, as entrevistas foram codificadas
com a letra E seguida de um numero correspondendo a ordem por que foram
realizadas.

A informacao recolhida através das duas entrevistas foi sujeita a analise
de conteudo que, de acordo com Bardin (2008: 44) se constituiu como “um
conjunto de técnicas de analise” que visam obter indicadores, através de
procedimentos e objetivos de descricdo do conteudo das mensagens, que
possibilitem segundo o mesmo autor a "inferéncia de conhecimentos relativos
as condi¢cbes de producao destas mensagens”. Estas conclusdes baseiam-se
em indicios como tema, palavra, etc.

Segundo Quivy e Campenhoudt (2003: 81) a andlise de conteudo tem
uma “fungdo essencialmente heuristica, isto €, serve para a descoberta de
ideias e de pistas de trabalho”.

Na opinido de Ghiglione e Matalon (2005) a analise de conteudo, € uma
técnica utilizada para tirar conclusbes através da identificagdo sistematica e
objetiva das caracteristicas de uma mensagem.

No entender de Bardin (2008), o processo de analise de conteudo
envolve trés fases:

i) A pré-analise: que organiza a disposi¢cao de todo o material com o
propoésito deste ser analisado, resultando na sistematizacdo das ideias até se
chegar a um plano de estudo.

ii) Exploracdo dos dados: é uma etapa extensa da fase da
codificagédo, que segundo o mesmo autor é o processo no qual os dados brutos
séo transformados e associados em unidades que possibilitam a descrigdo das
caracteristicas do conteudo.

iif) Tratamento e interpretacéo dos resultados conseguidos.

Este mesmo autor, lembra-nos que a categorizagdo € uma operagao que

classifica os dados essenciais de um conjunto por diferenciagdo e,
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posteriormente, por reagrupamento de acordo com o género e com 0s critérios
determinados.

De acordo com Vala (2001), a analise de conteudo prevé a definicdo de
trés unidades: i) unidade de registo — segmento que se carateriza colocando-o
numa categoria; i) unidade de contexto — segmento mais largo que o
investigador analisa quando descreve a unidade de registo; i) unidade de
enumeracao — unidade em fungéo da qual se quantifica.

No processo de analise de conteudo Bardin (2008) refere que a
categorizagdo pode ser: semantica, originando as categorias tematicas;
sintatica, as categorias surgem em funcéo dos verbos e adjetivos presentes no
discurso; lexical, classifica as palavras segundo o seu sentido; expressiva,
determinando as categorias em fungao das mudancgas da linguagem.

Para Vala (2001), o processo de categorizagéo ou de sistema categorial,
€ uma operagao de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto,
por diferenciacdo e, de seguida, reagrupa-las segundo critérios previamente
definidos. Estas categorias expressam-se nas entrevistas através das palavras,
das frases e das unidades tematicas que evidenciam cada uma das categorias
(unidades de registo) e em que contexto (unidades de contexto).

Na opinido de Bardin (2008), a unidade de registo é a unidade de
significacdo que corresponde ao segmento de conteudo a considerar como
unidades de base, visando a categorizacdo e/ou frequéncia, em que
substancialmente s&o utilizadas quer a palavra, quer o tema. No nosso estudo,
a unidade de registo utilizada foi o tema, ou seja remetem-se aos excertos de
entrevista retirados que ajudam a perceber as respetivas categorias que foram
definidas a priori.

Segundo o mesmo autor, as categorias, devem obedecer a
determinados principios; exclusdo mutua; homogeneidade; pertinéncia;
objetividade e produtividade. A exclusdo mutua remete para o facto de o
mesmo conteudo n&o poder ser classificado, simultaneamente, em duas
categorias diferentes, a homogeneidade diz-nos que, é preciso haver sé uma
dimensao na analise, por pertinéncia entende-se que as categorias devem

estar orientadas para os objetivos da pesquisa e para as suas questdes
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norteadoras. No que diz respeito a objetividade e produtividade, considera-se
que, a partir de uma boa e clara definicdo das categorias se incorre menos no
risco de haver distorcbes devido a subjetividade de quem analisa e que a
produtividade se orienta para a qualidade dos resultados obtidos, das

inferéncias produzidas, em suma, da utilidade do investimento realizado.
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CAPITULO Il — APRESENTAGAO E ANALISE
DOS DADOS

Neste capitulo serdo apresentados e analisados os dados obtidos na
sequéncia da aplicagao dos procedimentos que nos propusemos seguir e que
delineamos no capitulo anterior referente a metodologia. Mantivemos como
linha orientadora do nosso percurso a questdo de partida que fez despoletar
este projeto, ou seja, “De que modo o trabalho colaborativo no ambito das
relagbes interpessoais em contexto supervisivo, contribui para o
desenvolvimento profissional do docente de educacédo especial”. Com este
estudo procuramos conhecer as percecgdes de cinquenta e dois docentes de
educacdo especial, auscultando-os acerca da importancia desta pratica
supervisiva no seu desenvolvimento profissional.

Assim sendo, e consideradas as diversas fases de recolha de dados
anteriormente realizadas, iremos proceder a analise dos mesmos em duas
etapas distintas: a primeira relativa aos questionarios e a segunda, as
entrevistas. Quanto a primeira etapa analisaremos as respostas obtidas,
recorrendo a estruturagdo de tabelas e graficos sistematizados, de modo a
permitir uma leitura mais imediata e clara dos dados recolhidos. Relativamente
a segunda etapa procuraremos, através da analise das entrevistas, onde estas
foram organizadas numa tabela para facilitar e proporcionar uma melhor leitura,

conhecer as opinides de cada um dos entrevistados.

1. Inquérito aos docentes de educacao especial

O objetivo de um inquérito por questionario €, de acordo com Bell (2004
25-26), “obter informagédo que possa ser analisada, extrair modelos de analise
e tecer comparacbes”. Neste caso pretendiamos auscultar docentes de

educacao especial acerca da importancia da supervisdo colaborativa no seu
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desenvolvimento profissional e também identificar fatores de constrangimento e

de facilitagdo subjacentes a este modelo de pratica supervisiva.

A recolha de elementos, por aplicacdo do inquérito por questionario,

incidiu em cinquenta professores de educacgéo especial, cujo perfil pessoal e

profissional apresentamos através de uma tabela de frequéncia — Tabela 2.

Tabela 2 - Caraterizagao Pessoal e Profissional dos inquiridos

CARACTERIZACAO PESSOAL E PROFISSIONAL INQ'\LIJIRE’)IEDOS PERIISSTJTSSE)'\SA bl
, Masculino 10 20%
Género
Feminino 40 80%
Mais de 45 anos 27 54%
Idade De 30 a 45 anos 22 44%,
Menos de 30 anos 1 2%
o Licenciatura 7 14%
23: gg?nﬁzzz Po6s-Graduacgéo 28 56%
Mestrado 15 30%
Menos de 5 anos 2 4%
. De 5 a 10 anos 9 18%
Tempo de servigo
De 11 a 20 anos 16 32%
Mais de 20 anos 23 46%
Menos de 5 anos 20 40%
Tempo de servico na |De 5a 10 anos 13 26%
Educacéao Especial |De 11 a 20 anos 12 24%
Mais de 20 anos S 10%
Menos de 5 anos 23 46%
Tempo de servico no |De 5 a 10 anos 16 32%
agrupamento De 11 a 20 anos 9 18%
Mais de 20 anos 2 4%
Professor(a) Contratado(a) 16 32%
Situagéo profissional | Quadro de agrupamento 31 62%
Outra 3 6%

Pela analise efetuada a primeira Dimensé&o do inquérito por questionario

— Caracterizagdo Pessoal e Profissional, mais especificamente, no que diz

respeito ao género, os resultados revelam um claro predominio do género

feminino, com 80% do total dos sujeitos. No que diz respeito a idade dos

sujeitos inquiridos o grupo etario com mais de 45 anos apresenta valores
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superiores mais significativos, com 54% em oposicdo a 2% para os sujeitos
com idade inferior a 30 anos. Com apenas 44% encontram-se 0s sujeitos na
faixa etaria de 30 a 45 anos.

Ao analisarmos as habilitagbes académicas, a pdés-graduacao é o grau
académico com maior incidéncia, representando 56% dos sujeitos, 30% dos
professores fizeram o mestrado e 14% possuem o grau de licenciatura. Nos
ultimos anos, verificou-se um forte incremento, no numero de professores que
procuravam uma formacgéo acrescida, que lhes conferisse um grau superior
(mestrado ou doutoramento), ndo s6é pelo gosto em acrescentar os seus
conhecimentos, mas também pelas vantagens que trazia, até ao presente, em
termos de progressao na carreira. Se a percentagem de 30% de professores
com mestrado juntarmos 56% com pos-graduagdo verificamos que este
movimento, provavelmente, também se fez sentir neste grupo de docentes.

No que diz respeito ao tempo de servico registam-se valores
sensivelmente mais elevados para os grupos que se situam com mais de 20
anos, 46% dos sujeitos, e 32% dos sujeitos de 11 a 20 anos de servigo. O
grupo que apresenta valores inferiores, 4%, corresponde aos sujeitos com
menos de 5 anos de tempo de servico.

Quanto ao tempo de servico na educacgéo especial, 40% dos sujeitos
possuem menos de 5 anos, por oposicdo a 10% de sujeito que pertencem ao
grupo de educacéao especial ha mais de 20 anos.

Estes resultados permitem-nos concluir que estamos perante um corpo
docente com alguma experiéncia na docéncia em geral mas com menos de
cinco anos de experiéncia em educacéo especial.

No tempo de servigo no agrupamento verifica-se que grande parte dos
inquiridos, 46% apresenta menos de 5 anos contrapondo com 4% que ha mais
de 20 anos exerce func¢des docentes no mesmo agrupamento. Este resultado
parece apontar para o facto de grande parte dos docentes de educacéo
especial nao permanecerem ha muito tempo no agrupamento.

Ja no que diz respeito a situagdo profissional dos respondentes, 62%
pertencem ao quadro de agrupamento em oposi¢do a 6% com outra situagéo

profissional.
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Passando de seguida a analise dos dados recolhidos na segunda
Dimensdo do inquérito por questionario — A importdncia da Supervisdo
Colaborativa (SC), subdividida em seis subdimensdes e que corresponde ao
numero de opinides expressas por cada um dos inquiridos, de acordo com as

opg¢des dadas (“Concordo”, “Concordo Parcialmente”, “Sem Opinido”, “Discordo

Parcialmente”, “Discordo”).

Grafico 1 — A importancia da Supervisao Colaborativa (SC)
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Assim, pela analise do Grafico 1, podemos concluir que todos os
inquiridos exibiram fatores de concordancia positivos ao assinalarem
“Concordo” e “Concordo Parcialmente” ao conteudo das subdimensdes 2.1 - “A
SC é promotora do desenvolvimento profissional do docente de educacao
especial’; 2.2 — “A SC proporciona uma reflexdo sobre as praticas
desenvolvidas em contexto de sala de educacgéo especial”; 2.3 — “A SC pode
contribuir para vencer as dificuldades que surgem no dia a dia, dado que
encoraja os professores a experimentar coisas que nunca fariam sozinhos” e
2.6 — “A finalidade ultima da supervisdo sera proporcionar uma reflexao
colaborativa, assente no respeite mutuo e no reconhecimento do trabalho do
outro”.

Relativamente a subdimensdo 2.4 — “A SC é fundamental para o

desenvolvimento qualitativo da escola e dos que nela realizam o seu trabalho”

64




apenas um dos inquiridos respondeu “Sem opinido”, sendo que os restantes
inquiridos (quarenta e nove) assinalaram “Concordo” e “Concordo
Parcialmente”.

Comparativamente com a subdimensdo 2.5 — “O desenvolvimento
profissional faz-se na relagao dialégica de partilha de experiéncias”, dois dos
inquiridos responderam “Discordo Parcialmente”, o que indicia que estes
inquiridos nao sentem francamente que o desenvolvimento profissional faz-se
na relagdo dialogica de partilha de experiéncias. Os restantes quarenta e oito
inquiridos assinalaram “Concordo” e “Concordo Parcialmente” com a referida
afirmacao.

Neste sentido, parece-nos poder concluir que a maioria dos inquiridos
corrobora com a opiniao de Alarcdo e Tavares (2010) que referem que é
fundamental que os professores dialoguem sobre os seus sucessos e
insucessos, partilhem experiéncias entre si cruzando olhares que permitem

confrontar aquilo que fazem com aquilo que pensam que fazem.

No que concerne aos dados recolhidos na terceira Dimensdo do
inquérito por questionario — Praticas Colaborativas, subdividida em seis

subdimensodes, estes encontram-se sistematizados no Grafico 2.

Grafico 2 — Praticas Colaborativas
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Pelos resultados obtidos referentes a terceira Dimensao do questionario
verificamos que os sujeitos da nossa amostra concordam maioritariamente com
as afirmacdes identificadas em cada subdimensdo. Concretamente, todos os
sujeitos inquiridos assinalaram “Concordo” e “Concordo Parcialmente” nas
afirmacdes identificadas nas subdimensdes: 3.2 — “O trabalho colaborativo
permite a resolug&o conjunta de problemas na sala de educagao especial”, 3.3
— “O dialogo interpares nao deve ser centrado em juizos de valor”, 3.5 — “As
atitudes de empatia, apoio e aceitacdo sao fundamentais na construgédo de um
clima de abertura entre os pares” e 3.6 — “O desenvolvimento profissional faz-
se na relacao dialdgica de partilha de experiéncias”.

No que diz respeito a subdimensédo 3.1 — “O isolamento dos professores
constitui um dos maiores obstaculos ao seu desenvolvimento profissional” um
dos inquiridos respondeu “discordo parcialmente” e um outro inquirido
respondeu “discordo”. No entanto, os restantes quarenta e oito inquiridos da
amostra total, responderam “concordo” e “concordo parcialmente” com a

afirmacao. A este propdsito Hargreaves (1998: 189) afirma:

“tal como a ostra que neutraliza um grdo de areia irritante, cobrindo-o com
camadas de pérola, os professores isolados parecem cobrir as suas duvidas e
inadequacdes irritantes com camadas reconfortantes de ilusao pessoal’

Continuando com a analise é ainda possivel verificar que apenas um dos
inquiridos respondeu “Discordo” com a afirmacao referente a subdimenséao 3.4
— “O conhecimento profissional do professor emerge na e a partir da pratica”,
no entanto, os demais quarenta e nove inquiridos responderam “concordo” e

‘concordo parcialmente”.

No que diz respeito aos dados recolhidos na quarta Dimensédo do
inquérito por questionario — O Supervisor, que se encontra subdividida em
cinco subdimensdes, podemos analisar a frequéncia das respostas obtidas

para cada uma das subdimensdes no Grafico 3.
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Grafico 3 — O Supervisor
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A opinido dos respondentes relativamente a quarta Dimensdo do
inquérito por questionario permite-nos concluir que os cinquenta inquiridos, o
que corresponde a 100% da nossa amostra, responderam “Concordo” e
“Concordo Parcialmente” com as afirmagdes identificadas em cada uma das
subdimensdes: 4.1 — “O supervisor deve contribuir para a existéncia de uma
relacdo de confianga que possibilite a participagcao responsavel do professor na
sua formacgao”; 4.2 — “O supervisor deve criar um contexto educativo favoravel
ao desenvolvimento profissional”; 4.3 — “O supervisor deve promover iniciativas
que melhorem a qualidade de educagéo”.

Todavia, dois dos inquiridos responderam “Discordo Parcialmente” com
a subdimensao 4.4 — “O supervisor deve criar as condigdes necessarias para o
desenvolvimento de programas e projetos” e a grande maioria que corresponde
a quarenta e oito dos sujeitos inquiridos optou por assinalar “Concordo” com a
afirmacao.

E de salientar que relativamente & subdimensdo 4.5 - “A relacdo
interpessoal (supervisor/supervisando) deve pautar-se por uma comunicagao
aberta e auténtica”, 100% da populagcdo inquirida (cinquenta sujeitos)
respondeu “Concordo” com a afirmacgao.

A este proposito Alarcéo e Tavares (2010: 61) referem que “a atmosfera

afectivo-relacional e sécio-cultural (...) condicionam negativa ou positivamente
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todo o processo, [sendo necessario criar-se] um clima favoravel” em todo o

processo de supervisio.

No que respeita aos dados recolhidos na quinta Dimens&o do inquérito
por questionario — As TIC no trabalho colaborativo, que se encontra subdividida
em cinco subdimensdes, analisemos a frequéncia das respostas obtidas para

cada uma das subdimensodes no Grafico 4.

Grafico 4 — As TIC no trabalho colaborativo
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Assim, perante o Grafico 4 é facil verificar que todos os inquiridos
(cinquenta sujeitos) indicaram “Concordo” e “Concordo Parcialmente” com a
afirmacao identificada na subdimenséo 5.1 — “As TIC funcionam como veiculo
facilitador no trabalho colaborativo”. Verificarmos ainda que apenas um dos
inquiridos respondeu “ discordo parcialmente” a subdimensédo 5.2 — “As TIC
contribuem para melhorar o desenvolvimento profissional do docente de
educacao especial”, porém, trinta e quatro dos sujeitos, afirmou “Concordo”
com a afirmagédo e quinze sujeitos da nossa amostra, expressaram a sua
opiniao ao assinalarem “Concordo Parcialmente” com a afirmacao.

E de salientar que relativamente a subdimensao 5.3 — “A utilizagéo das
TIC permite aumentar a aproximacgao entre os docentes de educagéao especial”,

um dos inquiridos respondeu “Discordo Parcialmente” com a afirmagéo e dois
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inquiridos assinalaram “Discordo”. No entanto, vinte e seis dos sujeitos
responderam “Concordo” e vinte e um dos sujeitos inquiridos assinalaram
“Concordo Parcialmente”.

No que respeita a subdimensao 5.4 — “As TIC facilitam a troca ativa de
ideias entre os docentes de educacéo especial, fazendo aumentar o interesse e
0 compromisso entre eles”, um dos inquiridos respondeu “Discordo
Parcialmente” e um outro inquirido respondeu “Discordo”. Contudo, vinte e sete
dos sujeitos inquiridos responderam “Concordo” com a afirmacéo e os
restantes vinte e um sujeitos inquiridos indicaram a expressdo “Concordo
Parcialmente”.

Relativamente a subdimensdo 5.5 — “As TIC estimulam o trabalho
colaborativo”, trés dos inquiridos responderam “Discordo Parcialmente” e um
inquirido respondeu “discordo”. No entanto, vinte e nove dos sujeitos inquiridos
responderam “Concordo” e dezassete sujeitos da amostra assinalaram
“Concordo Parcialmente”.

Em sintese, e perante os resultados obtidos, podemos referir que a
maioria dos inquiridos considera que o recurso as TIC aumenta a aproximagéo
entre este grupo de docentes favorecendo, deste modo, o trabalho

colaborativo.

Reportando-nos a dimensao 6 — “ldentificar fatores de constrangimento e
de facilitacao” e dado que, no caso presente, as opinides recolhidas sao
declaragbes, sucintas, consistindo em simples listagens de fatores de
constrangimentos e de facilitagdo que poderdo estar subjacentes a pratica
supervisiva colaborativa e, de acordo com Ghiglione e Matalon (2005: 233)
“trata-se, de facto, de um problema de analise de conteudo, tendo em vista
apresentar os resultados de uma forma simples”, foi efetuada uma primeira
leitura, a partir da qual foram definidas e desenhadas as seguintes categorias
emergentes e que se encontram retratadas na Figura 3. Importa, ainda, referir
que englobamos em “Outros” os fatores de constrangimento que registaram

uma frequéncia diminuta de respostas.
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Figura 3 - Categorias Emergentes: Fatores de constrangimento
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Seguidamente, registamos e apresentamos a frequéncia, a percentagem

e a frequéncia acumulada na Tabela 3, relativamente aos fatores de

constrangimento subjacentes a pratica de supervisao colaborativa referente a

opinido de cada um dos inquiridos.

Tabela 3 - Fatores de constrangimento subjacentes a pratica de supervisao colaborativa

Categorias emergentes Frequéncia Percentagem Frequéncia acumulada
Falta de formag&o especializada 7 14% 14
Auséncia de uma cultura de
colaboragéo, de partilha, de 21 42% 56
dialogo e de trabalho em equipa.
Relagées interpessoais 16 32% 88
Outros 6 12% 100
Total 50 100%

Pela analise da tabela anterior, relativa aos fatores de constrangimento

subjacente a pratica de supervisdo colaborativa, podemos aferir que os

docentes inquiridos apontam com maior frequéncia a auséncia de dialogo, de

partilha, de trabalho em equipa, em suma, uma auséncia de uma cultura de

colaboracéo.
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No que diz respeito a identificacao de fatores de facilitagdo, que poderao
estar subjacentes a pratica de supervisdo colaborativa, os nossos inquiridos
descreveram os seguintes fatores de que damos conta na Figura 4 e na Tabela
4 com a informacéo relativa a frequéncia, a percentagem e a frequéncia

acumulada.

Figura 4 - Categorias Emergentes: Fatores de facilitagao

Relacbes
interpessoais

Trabalho em
equipa/ Troca de Dominio das TIC
experiéncias

Partilha / colaboracdo
/ sinceridade /

confianca / Categorias -
disponibilidade / emergentes MR
refor¢o positivo /
didlogo

Tabela 4 - Fatores de facilitagdo subjacentes a pratica de supervisao colaborativa

Categorias emergentes Frequéncia Percentagem Frequéncia acumulada

Partilha/colaboragéo/sincerida
de/confianga/disponibilidade/ 26 52% 52
reforgo positivo/dialogo

Trabalho em egAuipg / Troca 14 28% 80
de experiéncias
Relacdes interpessoais 3 6% 86
Dominio das TIC 5 10% 96
Outros 2 4% 100
Total 50 100%

Fazendo uma leitura a Tabela 4 podemos constatar que cerca de 52%

dos docentes inquiridos, apontam como fatores de facilitagdo subjacente a
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pratica de supervisdo colaborativa, a partilha, a colaboracdo, a sinceridade, a

confianga, a disponibilidade, o refor¢o positivo e o dialogo.

2. Entrevista a dois docentes de educacao especial

No sentido de obtermos informacéo adicional e para completarmos a
investigacao utilizamos, como ja referimos, a técnica da entrevista dirigida a
dois docentes de educac&o especial, uma vez que através desta técnica de
acordo com Bogdan e Biklen (1994: 135) ficamos com uma maior segurancga de
obtermos “dados comparaveis entre os varios sujeitos”. Para Quivy e
Campenhoudt (2003), as entrevistas assumem o compromisso de ajudar a
problematica da investigacdo, ou seja, as entrevistas colaboram para a
descoberta de aspetos a ter em consideracdo e alargam o campo da
investigacao.

As entrevistas foram conduzidas de forma semiestruturada, depois de
serem definidas as linhas orientadoras quanto ao seu conteudo. Para facilitar o
tratamento dos dados, as entrevistas foram codificadas de forma alfanumérica,
com a letra E seguida de um numero correspondente a ordem por que foram
realizadas de modo a serem facilmente identificadas e permitirem a sua
consulta nos anexos. Foram devidamente assinaladas com as seguintes
designacgdes: Entrevista 1 (E1); Entrevista 2 (E2).

Tendo por base o percurso teérico construido, assim como a questao e
objetivos de estudo, foram identificadas a priori categorias de analise, no
sentido de operacionalizar a informacgédo recolhida através das entrevistas,

como podemos observar na Tabela 5 que a seguir se apresenta.
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Tabela 5 - Categorias / Explicitagao

Categorias Explicitacao

Com esta categoria pretendiamos obter uma
descrigao sucinta do percurso profissional dos
Percurso pessoal e profissional docentes  entrevistados, nomeadamente
tempo de servico, anos de servico na
educacdo especial, situagdo profissional e
investimento profissional.

E nossa intencdo analisar e compreender a
concecao que os docentes tém relativamente
ao processo de avaliagdo/supervisao,
modelos de  supervisdo, fungbes e
carateristicas do supervisor.

Percecdo sobre as praticas supervisivas na
educacéo especial.

Esta categoria surge com o intuito de
Posicdo dos inquiridos relativamente & | perscrutar as ideias que os docentes
colaboracdo interpares no ambito da | possuem relativamente a colaboragcédo, ao
educacéo especial. trabalho conjunto e a vivéncia de um trabalho
em equipa.

E objetivo desta categoria identificar fatores
de constrangimentos e de facilitagdo que
poderao dificultar o trabalho colaborativo.

Praticas de supervisao colaborativa
(constrangimento / facilitagéo).

E nossa intencéo perceber se os docentes
atribuem alguns beneficios a utilizagdo das
TIC no trabalho colaborativo.

Beneficios na utilizagdo das TIC no trabalho
colaborativo em educagéo especial.

Com esta categoria pretendiamos que os
Estratégias para otimizar a supervisdo | docentes elencassem algumas estratégias
colaborativa para levar a cabo uma supervisdo
colaborativa.

Nesta categoria pretendiamos identificar
algumas propostas que poderdo potenciar
uma cultura colaborativa de supervisao.

Propostas para potenciar a supervisdo
colaborativa no &mbito da educacao especial.

Através da entrevista a dois docentes do grupo de recrutamento 910
(educacao especial) que exercem fungdes na sala de educagédo especial num
dado agrupamento de escolas, pretendemos conhecer a sua percecao sobre a
pratica supervisiva, a sua posicao relativamente a colaboragéo interpares,
praticas de supervisdo colaborativa (constrangimento / facilitagcao), beneficios
na utilizacdo das TIC no trabalho colaborativo, bem como estratégias/propostas
para otimizar/potencializar a supervisdo colaborativa na sala de educagéo
especial. Os resultados das analises de conteudo das entrevistas serao

apresentados na Tabela 6.
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Tabela 6 - Percecao dos docentes sobre as praticas supervisivas

CATEGORIAS

UNIDADES DE REGISTO

Percecao dos
docentes sobre as

praticas supervisivas

“O atual modelo de supervisao/avaliagdo de professores, na minha
opinido, € um processo mais economicista € menos centrado na
efetiva melhoria do sistema de ensino e praticas docentes (...), o
que gera uma enorme desmotivagcdo e uma competicdo pouco
saudavel entre os professores, fazendo perigar o processo
colaborativo entre os mesmos” (E1)

“(...) o modelo de supervisdo/avaliagdo que no ano letivo anterior
tive oportunidade de o “sentir” ndo garante a imparcialidade, (...) o
que gerou em muitas escolas um mau ambiente de colaboragao
entre colegas” (E2).

“(...) o mais importante nesse processo € o apoio do supervisor, 0
didlogo, a partilha, o trabalho de equipa entre os professores
(avaliador e avaliado), a colaboragéo, e a reflexao sobre as préprias
praticas educativas, numa perspetiva de autoavaliagdo” (E1)

“(...) parece-me imprescindivel que o supervisor ndo seja visto
como aquele que inspeciona, que esta ali para criticar ou emitir
juizos de valor (...) mas antes como alguém, em principio mais
experiente e mais informado, que, numa reflexdo colaborativa,
assente no respeito mutuo, permite e ajuda de modo construtivo o
professor avaliado a refletir e pensar acerca da sua agéo educativa,
de forma a melhorar a qualidade do seu trabalho e incentivar o seu
desenvolvimento profissional e mesmo pessoal” (E2)

“(...) os modelos de supervisdo sdo concetualizagdes tedricas que
se situam mais no campo virtual do que no real” (E1)

“(...) o modelo de supervisdo que mais se adequa a avaliagdo
interpares devera ser baseado num clima de abertura, de ajuda e
reflexdo sobre a pratica pedagodgica, com a finalidade de a
melhorar” (E2)

“(...) um supervisor pedagogico deve ter um forte conhecimento da
funcdo que desempenha e das suas responsabilidades. Devera (...)
saber liderar e aconselhar praticas e métodos educativos (...),
orientar e ajudar (...) a estruturar o trabalho do seu colega que vai
ser supervisionado” (E1)

“(...) o supervisor tem a fungao de promover junto do professor uma
reflexdo colaborativa sobre a pratica pedagégica deste, no sentido
de melhorar a qualidade do processo de ensino-aprendizagem”
(E2)

“(...) um supervisor deve possuir uma série de competéncias,
nomeadamente: competéncias técnicas, de lideranga, de interacao
face a face; de tomada de decisdes; de planeamento e resolugéo
de problemas, entre outras” (E1)

“(...) um supervisor deve ser reconhecido como alguém com
autoridade, como lider; ter facilidade na interagéo; ser acessivel;
ser promotor de um bom ambiente entre os colegas; ser
cooperativo, colaborador e mediador; ser imparcial nas apreciagdes
que faz e discreto mas determinado quando as criticas que tem a
fazer sdo menos positivas” (E2)
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Relativamente a opinido dos docentes entrevistados sobre as praticas
supervisivas verificamos que estes apontam para a necessidade de uma
pratica supervisiva assente no trabalho de equipa onde a figura do supervisor
desempenha um papel fundamental para que este processo se desenvolva de
forma colaborativa. Esta opinido é partilhada por Cruz (in Machado et al 2011:
86), uma vez que para o referido autor o supervisor devera “criar um contexto
educativo favoravel num clima de confianca e apoio mas simultaneamente de
confronto, desafio, potenciando o desenvolvimento continuo de ambos”. Nesta
linha de pensamento, Alarcdo e Tavares (2010: 148) defendem que o
supervisor devera desempenhar um papel que pressupora “o empenhamento e
a partiiha de opinides e praticas que se constituem em processos de

aprendizagem e de construgéo colaborativa de saberes”.

No que diz respeito a posicao dos inquiridos relativamente a colaboragéo
interpares no ambito da educacao especial damos conta das suas opinides na
Tabela 7.

Tabela 7 - Posigado dos inquiridos relativamente a colaboragéao interpares no dmbito da
educacao especial

CATEGORIAS UNIDADES DE REGISTO

“Sou totalmente a favor, porque tal pratica possibilita uma maior e
melhor aprendizagem entre os pares, assim como, um reforgo da
relagdo soécio afetiva (...) a existéncia de um clima de trabalho
colaborativo na sala de aula e, em particular na de educagao
especial, baseado na confianga e no apoio mutuo & muito importante
para o crescimento profissional de ambos, uma vez que ninguém se
Posicao dos | desenvolve num clima de isolamento” (E1)

inquiridos “A colaboragdo entre os professores, em qualquer grupo, é

: .| imprescindivel” (E2)
relativamente a

“Todas as atividades s&o conscientemente planificadas (...); a
planificagdo anual e trimestral da sala, (...) os nossos horarios [em
interpares no | suma] todo o trabalho desenvolvido na sala de educagéo especial é
planeado pelos trés docentes” (E1)

colaboragao

ambito da
“(...) as atividades sédo planeadas em conjunto e tudo o que diz
respeito a parte burocratico (horarios, planificacbes, relatérios,
informacgdes/avaliagdes de alunos, contactos com os pais, com os
DT'’s, etc.) é feito em colaboragéo” (E2)

educacéo especial

“(...) todo o trabalho é desenvolvido e vivido de uma forma muito
participativa, muito ativa e muito estruturado. Os nossos encontros
semanais (...) diminuem o stress (...) e aumentam a seguranga no
desenvolvimento da pratica profissional (...) assente numa (...)
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atmosfera afetivo relacional positiva que facilita e desenvolve o
aproveitamento escolar dos alunos com NEE (...) e também 0 nosso
desenvolvimento profissional” (E1)

“(...) Os nossos encontros informais (...) de questionamento sobre
as nossas praticas constituem-se num espagco de partilha
estimulando a vontade de fazer ainda melhor (...) desde o primeiro
dia, tudo o que fazemos é partilhado, colocado ao grupo, sem
qualquer tipo de constrangimento. Pedimos sempre a opiniao uns
aos outros (...) Um dos nossos lemas é: “Vérias cabegas pensam
melhor do que uma!” (E2)

Pela analise do discurso dos nossos entrevistados verificamos que a
colaboracédo interpares no ambito da sala de educacédo especial € muito
positiva, uma vez que favorece o crescimento pessoal e profissional de ambos.
Para estes docentes a relagdo de confianga revela-se essencial para que os
professores sejam capazes de partilhar as suas percec¢des acerca das suas
aulas e acerca de novas perspetivas curriculares, uma vez que ninguém se
desenvolve num clima de isolamento. Como refere Alarcédo e Tavares (2010:
121), citando a opinidao defendida por alguns autores “os professores, como
adultos, ndo aprendem tanto com a frequéncia de cursos ou a leitura de livros e
revistas, mas sobretudo com a observacgéo, analise e reflexdo do seu proprio
ensino ou do praticado pelos seus colegas”. Também Garcia (1999) refere que,
em oposicdo ao individualismo, & necessario desenvolver uma cultura de
colaboracédo que potencie e fomente a partilha entre os profissionais de

educacao.
As opinides dos nossos entrevistados relativamente as praticas de

supervisdo colaborativa no que diz respeito a fatores de constrangimento e de

facilitacao encontram-se expressas na Tabela 8.

76



Tabela 8 - Praticas de supervisdo colaborativa (constrangimento/facilitagao)

CATEGORIAS

UNIDADES DE REGISTO

Praticas de supervisédo
colaborativa
(constrangimento /
facilitagéo)

“O carater e a personalidade dos professores, assim como o
préprio processo de avaliagdo dos mesmos” (E1)

“(...) penso que o trabalho colaborativo s6 é possivel se os
professores quiserem (...). Ou se tiverem a partida qualquer
incompatibilidade de feitio ou de métodos pedagdgicos (...),
ficara dificil trabalhar em colaboragdo. Claro que também se
nunca se encontrarem, em termos de horarios, também né&o
sera facil. Depois, é essencial também a comunicacdo, o
dialogo, e a disponibilidade” (E2)

Quanto aos fatores de constrangimento e de facilitacdo na pratica de

supervisdo colaborativa verificamos, através da Tabela 8, que nos seus

discursos os docentes entrevistados apontam como fatores de constrangimento

a incompatibilidade de feitio, o carater e a personalidade dos docentes e o

proprio processo de avaliagdo dos mesmos. Como fatores de facilitagcao

consideram o dialogo, a disponibilidade, e a comunicagao.

De acordo com Boavida e Ponte (2002), para assegurar que o trabalho

colaborativo tenha sucesso, € necessario que cada um dos elementos sinta

que o seu envolvimento no trabalho valeu a pena pelos beneficios que dai

obteve, bem como pela forma como sentiu que contribuiu para o grupo. Os

mesmos autores defendem ainda que a verdadeira colaboragdo s6 acontece

quando existe um ambiente de confianca.

Tabela 9 - Beneficios na utilizagao das TIC no trabalho colaborativo em educagéo

especial

CATEGORIAS

UNIDADES DE REGISTO

Beneficios na utilizagao
das TIC no trabalho
colaborativo em
educacéo especial

“Sou favoravel a tal. A troca de mensagens, a informacao e o
relacionamento humano sdo importantes para (...) o trabalho
em equipa (...) é benéfico e muito uteis (...) os computadores
fazem parte da nossa vida. Com este recurso conseguimos
partilhar e colaborar faciimente na elaboracdo de documentos
online, em tempo real” (E1)

“(...) as TIC sdo um excelente veiculo facilitador no trabalho
colaborativo. (...) muito do nosso trabalho colaborativo passa
pela utilizacdo deste recurso informatico. Através de emails
comunicamos imenso, construindo documentos, esclarecendo
duvidas e partilhando situa¢des ocorridas com os alunos” (E2)
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Relativamente aos beneficios na utilizacdo das TIC no trabalho
colaborativo em educacéo especial (Tabela 9) os nossos entrevistados sao de
opinido de que é um recurso muito util para esclarecer e partilhar ideias e
duvidas num curto espaco de tempo e sem necessidade de sairmos do nosso
espaco de conforto. De acordo com os docentes, este recurso informatico
representa um aumento da motivagdo e da responsabilizagdo, a consisténcia
na planificagdo e um feedback mais personalizado. Na opinido de Okada
(2009: 62) as “TIC funcionam como interfaces, consolidando as inter-relagdes
pessoais, as interagcbes, a interatividade e a construgdo de sentidos e de

significados, além dos recursos de produgédo e comunicagao”.

Tabela 10 - Estratégias para otimizar a supervisao colaborativa

CATEGORIAS UNIDADES DE REGISTO

“(...) relagbes de abertura e confianga, desenvolver a
reflexividade profissional, construir a partir da reflexao critica,
(...) e articular a investigacdo e ensino, teoria e pratica,

Estratégias para | reflexdo e agéo (...)" (E1)
otimizar a supervisao
colaborativa “(...) para que isso aconteca tera de haver disponibilidade de

ambas as partes em encetar esse tipo de supervisdo, assente
na compreensao, didlogo, comunicagdo, ajuda e partilha de
conhecimentos” (E2)

No que se refere a definicdo de estratégias para otimizar a superviséo
colaborativa (Tabela 10), os nossos entrevistados referem, no geral, que esta
pratica supervisiva deve assentar sobretudo num clima de abertura, dialogo,

reflexdo e partilha de conhecimentos.

Tabela 11 - Propostas para potenciar a supervisao colaborativa

CATEGORIAS UNIDADES DE REGISTO

“(...) a supervisdo colaborativa (...) tera que ser baseada no
respeito mutuo, no diadlogo, na responsabilidade, etc. A
supervisao interpares deveria ser encarada como um processo
Propostas para | de formagdo e construgdo do conhecimento e do

potenciar a supervis@o | desenvolvimento pessoal e profissional” (E1)
colaborativa 3 L ] ) ]
(...) a supervisado colaborativa entre dois ou mais professores

pode existir sem que haja, necessariamente, uma relagéo
hierarquica com cariz avaliativo da superviséo” (E2)

78



Como propostas para potenciar a supervisdo colaborativa (Tabela 11) os
nossos entrevistados defendem a ideia de que a supervisdo colaborativa
devera ser baseada no respeito mutuo, no dialogo, na responsabilidade e
devera ser encarada como um processo de formagdo e desenvolvimento
pessoal e profissional sem que exista uma relagdo hierarquica com um cariz

avaliativo da supervisao.
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CAPITULO IV — CONSIDERAGOES FINAIS

Ao terminar esta nossa caminhada, julgamos ser pertinente tecer
algumas consideragcbes acerca dos resultados obtidos neste estudo, onde
pretendiamos conhecer, analisar e compreender as concec¢des de docentes de
educacdo especial acerca da supervisdo pedagodgica e em particular da
importancia da supervisao colaborativa no seu desenvolvimento profissional,
bem como fazer a interligagdo da supervisdo colaborativa com o
desenvolvimento profissional.

Neste estudo ndo foi nossa pretensdo encontrar conclusdes
generalizaveis, nem obter principios universais, uma vez que O que nos
interessou nesta investigagéo foi o conhecimento particular deste caso, isto €,
saber a opinido de alguns docentes sobre a supervisao colaborativa e se essa
pratica supervisiva contribui para o seu desenvolvimento profissional.

Ao longo do estudo tivemos sempre em atencdo as questdes ético-
morais, tentando assegurar algumas normas de conduta privilegiadas pela
investigacdo qualitativa, nomeadamente, no cumprimento das regras
respeitantes a confidencialidade/anonimato dos participantes e ao
consentimento esclarecido.

Para o desenvolvimento deste estudo definimos quatro objetivos
distintos e complementares entre si determinados pelo: refletir sobre modelos e
praticas supervisivas; verificar praticas colaborativas em contexto de sala de
educacao especial de uma escola EB 2/3; potenciar a utilizagdo das
Tecnologias de Informagdo e Comunicacao (TIC) no trabalho colaborativo e
identificar fatores de constrangimento e de facilitacdo da pratica de superviséo
colaborativa na sala de educacéo especial.

Deste modo, recorremos a elaboragcdo de um inquérito por questionario,
dividido em seis dimensdes, a ser aplicado a cinquenta docentes e a duas

entrevistas a mais dois docentes.

80



A primeira dimenséo do questionario, que diz respeito a “Caraterizacao
Pessoal e Profissional” dos sujeitos inquiridos teve como intuito conhecer
melhor o grupo em estudo. Assim, ficAmos a saber que a maioria dos nossos
inquiridos pertence ao género feminino, situa-se no grupo etario com mais de
quarenta e cinco anos, sendo que a pos-graduacao é a habilitagdo académica
com mais expressividade no grupo. Relativamente ao tempo de servico é um
grupo que na sua maioria apresenta mais de vinte anos de tempo de servigo
docente, encontrando-se assim numa fase de alguma serenidade e
distanciamento afetivo que se traduz num aumento da sensacgéo de confianca e
serenidade, em situacao de sala de aula, de acordo com os estudos empiricos
de Huberman (1991). Apesar dos respondentes serem um grupo de docentes
com alguma experiéncia na docéncia, pertencem ha menos de cinco anos ao
grupo de educacao especial. Daqui podemos inferir que estes docentes, uma
vez chegados a fase intermédia da sua carreira profissional, procuraram de
acordo com Cooper (1992, in Day, 2001: 105) “um novo estimulo...
compromissos mais profundos, novos desafios... para se envolverem em
projectos de maior ambito de significado”.

Relativamente a segunda e quarta dimensdo - “A importancia da
Supervisdo Colaborativa” e “O Supervisor’, permite-nos responder ao primeiro
objetivo delineado no estudo, cujas opinides, da maioria dos sujeitos inquiridos
e entrevistados, vdo ao encontro das linhas teéricas dos autores por nés
referenciados no enquadramento tedrico, nomeadamente Vieira (1993),
Alarcao e Roldao (2008) e Alarcao e Tavares (2010). De acordo com Alarcao e
Rodéo (2008: 19) “as tendéncias supervisivas apontam para uma concegao
democratica de supervisdo e estratégias que valorizam a reflexdo, a
aprendizagem em colaboragdo, o desenvolvimento de mecanismos de
autossupervisado e autoaprendizagem, a capacidade de gerar, gerir e partilhar o
conhecimento (...)". Os sujeitos da nossa amostra referem, ainda, que
subjacente a esta pratica supervisiva devera existir um didlogo aberto e
verdadeiro interpares competindo ao supervisor enquanto membro do corpo
docente com fun¢des supervisivas e, de acordo com Alarcao e Tavares (2010:

129), permitir o “estabelecimento de uma atmosfera afectivo-relacional positiva”
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e, ao mesmo tempo, transmitir a ideia de que todo o processo supervisivo
interpares ndo é a avaliagdo, mas sim um melhor conhecimento do ato
educativo, facultando a tomada de decisdes pedagdgicas mais adequadas ao
desenvolvimento dos seus alunos. Para um dos nossos entrevistados “(...) o
modelo de supervisdo que mais se adequa a avaliagao interpares devera ser
baseado num clima de abertura, de ajuda e reflexdo sobre a pratica
pedagogica, com a finalidade de a melhorar” [E2]. A confianca e o
reconhecimento da competéncia profissional do supervisor, foi também
mencionado como fundamentais para a pratica do ato supervisivo “(...) um
supervisor deve possuir uma série de competéncias, nomeadamente:
competéncias técnicas, de lideranga, de interagcédo face a face; de tomada de
decisdes; de planeamento e resolugao de problemas, entre outras” [E1].

No que diz respeito a terceira dimensdo — “Praticas colaborativas”,
permite-nos responder ao segundo obijetivo definido neste trabalho. A maioria
dos nossos respondentes defendem a ideia de que o didlogo, o trabalho
colaborativo, as atitudes de apoio e empatia e a troca de experiéncias séo
necessarias e fundamentais para lidar e resolver problemas. Também o
testemunho dos dois entrevistados vai no sentido de que na sala de educacao
existem praticas colaborativas que se traduzem em “encontros informais,
semanalmente, que se constituem num espaco de partilha estimulando a
vontade de fazer ainda melhor” [E2], “que diminuem o nosso stress, e aumenta
a nossa autoestima e seguranga no desenvolvimento da nossa pratica
profissional” [E1]. Nestes encontros elaboramos a “planificagcdo anual e
trimestral da sala” [E1], a “planificagao de aulas” [E2], “de horarios” [E1], [E2] e
“toda a documentagdo necessaria a avaliagdo dos alunos com NEE que
frequentam esta sala” [E1], [E2].

Na quinta dimensao do questionario — “As TIC no trabalho colaborativo”
que vai de encontro ao pretendido no terceiro objetivo do trabalho, verificamos
que as TIC apesar de serem reconhecidas pela maioria dos docentes inquiridos
como um contributo para a melhoria do seu desenvolvimento profissional e do
trabalho colaborativo, um numero reduzido de docentes que fizeram parte da

amostra ndo considera que as TIC estimulam o trabalho colaborativo (quatro
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inquiridos), que a utilizagdo das TIC permite aumentar a aproximacao entre os
docentes de educacéo especial (trés inquiridos) e que as TIC facilitam a troca
ativa de ideias entre os docentes de educacao especial, fazendo aumentar o
interesse e o compromisso entre eles (dois inquiridos). Todavia, o discurso dos
entrevistados acentua a énfase nas vantagens que o recurso a esta tecnologia
proporciona na realizagdo de trabalhos colaborativos, uma vez que “Com este
recurso conseguimos partilhar e colaborar facilmente na elaboracdo de
documentos online, em tempo real” [E1], “Através de emails comunicamos
imenso, construindo documentos, esclarecendo duvidas e partilhando
situagdes ocorridas com os alunos” [E2].

Relativamente a sexta dimensdao - ‘“ldentificacdo de fatores de
constrangimento e de facilitagdo que podem estar subjacentes a pratica de
supervisdo colaborativa” e que esta relacionado com o quarto objetivo do
trabalho e tendo por base a analise dos resultados dos inquéritos por
questionario e a andlise de conteudo das entrevistas, os fatores de
constrangimento apontados vao ao encontro das ideias expressas pelos
autores referenciados no enquadramento tedrico, que se traduzem na falta de
dialogo, disponibilidade e sobretudo numa auséncia de uma cultura de
colaboragéo. Os nossos entrevistados corroboram também esta ideia ao
afirmarem que “a falta de dialogo, a disponibilidade, incompatibilidade de feitio
ou de métodos pedagodgicos” [E2] “o carater e a personalidade dos professores
assim como o préprio processo de avaliagdo dos mesmos” [E1] funcionam com
fatores de constrangimento na pratica supervisiva.

Pela analise dos inquéritos por questionario e analise de conteudo das
entrevistas depreendemos que, para a grande maioria dos docentes inquiridos,
a supervisao colaborativa € uma pratica supervisiva que promove a partilha, a
cooperagao e o trabalho colaborativo. Concluimos ainda, que os cinquenta e
dois docentes participantes deste estudo estdo cientes da importancia da
supervisdo colaborativa e que esta devera ser baseada no respeito mutuo, no
dialogo e na responsabilidade.

Esta investigacdo proporcionou aos intervenientes, a possibilidade de

refletirem sobre os modelos e praticas supervisivas, bem como, constatar a
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existéncia de praticas colaborativas em contexto de sala de educacgéo especial.
Esta reflexdo permitiu ainda, por um lado reconhecerem o potencial da
utilizacdo das TIC no trabalho colaborativo e por outro identificarem a
existéncia de algumas lacunas na pratica de supervisao colaborativa.

Com este projeto esperamos oferecer um pequeno contributo para a
realizacdo de investigacbes mais alargadas no ambito da superviséo
colaborativa, uma vez que perfilhamos a ideia de que esta pratica supervisiva
realizada entre dois ou mais professores pode existir sem que haja,

necessariamente, uma relagéo hierarquica com cariz avaliativo da superviséo.
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ANEXO | - QUESTIONARIO PILOTO




VALIDACAO DO QUESTIONARIO SOBRE A IMPORTANCIA DA
SUPERVISAO COLABORATIVA NO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DO DOCENTE DE EDUCAGCAO ESPECIAL

— Questionario Piloto —

Este questionario integra-se num trabalho de investigacdo a decorrer no ambito do
Mestrado em Ciéncias de Educacao, especializacdo em Supervisdao Pedagogica, da Escola
Superior de Educagdo Paula Frassinetti, sob o tema “A importancia da supervisdo colaborativa
no desenvolvimento profissional do docente de educagao especial’.

Sao objetivos desta investigacao:

Refletir sobre modelos e praticas supervisivas;

Verificar praticas colaborativas em contexto de sala de educacao especial;

Identificar fatores de constrangimento e de facilitacdo da pratica de supervisdo
colaborativa na sala de educacao especial;

Potenciar a utilizagdo das Tecnologias de Informagdo e Comunicacao (TIC) no
trabalho colaborativo.

Por favor, valore este questionario no que respeita ao conteudo e redacao de
cada item, considerando se a informag&o é adequada e a redagao correta, utilizando
um intervalo com um maximo de 10 e um minimo de 0 (muito adequado 10, nada
adequado 0) se considerar oportuno, além da sua opinido ou sugestao

1. Caracterizagéo Pessoal e Profissional (assinale a situagdo que se lhe aplica, em cada caso)
1.1. Género

[ ] Masculino

] Feminino
1.2. Idade

] Menos de 30 anos
[] De 30 a 45 anos
[] Mais de 45 anos

1.3. Habilitagées Académicas
[] Bacharelato

Licenciatura

Mestrado

]
[] Pos-Graduagao
]
]

Doutoramento




2.

1.4. Tempo de servigco

[] Menos de 5 anos
[] De5a10anos

[J De 11a20 anos
[J Mais de 20 anos

1.5. Tempo de servigo na Educagdo Especial

[] Menos de 5 anos
[1 De5a10anos

[ De 11a20anos
[] Mais de 20 anos

1.6. Tempo de servigo no agrupamento

[J Menos de 5 anos
[] De5a10anos

[J De 11a20 anos
[] Mais de 20 anos

1.7. Situagao profissional

[] Quadro de Agrupamento
[l Professor(a) Contratado(a)

[] oOutra

Importancia da Supervisao Colaborativa (SC)

A redacéo deste
item é inteligivel

O item é
adequado para

valorar o que se

pretende

2.1.

A SC é promotora do desenvolvimento profissional do professor de
educacéo especial.

2.2.

A SC proporciona uma reflexdo sobre as praticas desenvolvidas em
contexto de sala de educacéo especial.

2.3.

A SC pode contribuir para vencer as dificuldades que surgem no dia
a dia, dado que encoraja os professores a experimentar coisas que
nunca fariam sozinhos.

2.4.

A SC é fundamental para o desenvolvimento qualitativo da escola e
dos que nela realizam o seu trabalho.

2.5.

O desenvolvimento profissional faz-se na relagdo dialégica de
partilha de experiéncias.

2.6.

A finalidade ultima da supervisdo sera proporcionar uma reflexao
colaborativa, assente no respeito mutuo e no reconhecimento do
trabalho do outro.




3. Praticas Colaborativas

item é inteligivel
se pretende

A redacéo deste
O item é adequado

para valorar o que

3.1. O isolamento dos professores constitui um dos maiores obstaculos
ao seu desenvolvimento profissional.

3.2. O trabalho colaborativo permite a resolugado conjunta de problemas
na sala de educacao especial.

3.3. O dialogo interpares n&do deve ser centrado em juizos de valor.

3.4. O conhecimento profissional do professor emerge na e a partir da
pratica.

3.5. As atitudes de empatia, apoio e aceitagdo sdo fundamentais na
construcéo de um clima de abertura entre os pares.

3.6. O desenvolvimento profissional faz-se na relagdo dialdgica de
partilha de experiéncias.

4. Supervisor

item é inteligivel
para valorar o que
se pretende

A redacéo deste
O item é adequado

4.1. O supervisor deve contribuir para a existéncia de uma relagdo de
confianga que possibilite a participagdo responsavel do professor na
sua formacao.

4.2. O supervisor deve criar um contexto educativo favoravel ao
desenvolvimento profissional.

4.3. O supervisor deve promover iniciativas que melhorem a qualidade
de educacao.

4.4. O supervisor deve criar as condicbes necessarias para o
desenvolvimento de programas e projetos.

4.5. A relagédo interpessoal (supervisor/supervisando) deve pautar-se por
uma comunicagéo aberta e auténtica.




5. TIC no trabalho colaborativo
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5.1. As TIC funcionam como veiculo facilitador no trabalho colaborativo.

5.2. As TIC contribuem para melhorar o desenvolvimento profissional do
docente de educacao especial.

5.3. A utilizagdo das TIC permite aumentar a aproximagdo entre os
docentes de educacéo especial.

5.4. As TIC facilitam a troca ativa de ideias entre os docentes de
educacéo especial, fazendo aumentar o interesse e 0 compromisso
entre eles.

5.5. As TIC estimulam o trabalho colaborativo

Validacao das questoes abertas:

6. Convidamo-lo(a), por fim, a refletir sobre as seguintes questodes:

Identifique fatores de constrangimento e de facilitagdo que podem estar subjacentes a pratica

de supervisao colaborativa.
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Fatores de constrangimento

Fatores de facilitagcao




Valoragéo Global do Questionario (Valore de 1 a 10 os seguintes aspetos — marque com um X a

pontuagdo que corresponde)

Aspetos 1712 | 3| 4|85 |6 |7]|8]|9]10

Idoneidade e importancia dos diferentes blocos

propostos

Clareza geral da linguagem utilizada

Extensao do questionario no seu conjunto

Facilidade em responder

Apresentacéo geral do questionario

v' Observacdes

Agradecemos desde ja a colaboracgéo e a atencéo dispensada,

Conceicgéao Vieira



ANEXO Il - ANALISE DO
QUESTIONARIO PILOTO




» Cronbach's Alpha aplicado ao grupo 2 do inquérito:

Scale: ALL VARIABLES

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 9 100,0
Excluded?® 0 ,0
Total 9 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.
Reliability Statistics
Cronbach's Alpha
Based on
Standardized
Cronbach's Alpha ltems N of Items
,933 ,962 12
Item Statistics
Mean Std. Deviation N

VAR00001 8,3333 1,73205 9
VAR00002 8,0000 2,06155 9
VAR00003 6,8889 3,21887 9
VAR00004 7,111 2,42097 9
VAR00005 8,7778 1,39443 9
VARO00006 8,5556 1,81046 9
VAR00007 8,4444 1,42400 9
VAR00008 8,2222 1,78730 9
VAR00009 8,8889 1,26930 9
VAR00010 8,5556 1,66667 9
VVAR00011 8,8889 1,05409 9
VAR00012 8,6667 1,58114 9




Inter-ltem Correlation Matrix

VARO [VARO |VARO | VARO[ VARO [VARO| VARO [VARO|VARO|VARO [VARO|VARO
0001 | 0002 | 0003 [ 0004 | 0005 | 0006 | 0007 | 0008 | 0009 [ 0010 | 0011 | 0012
VARO00001 | 1,000| ,875| ,232 ,586| ,811| ,651| ,895| ,740| ,701| ,491| ,707| ,502
VARO00002 | ,875| 1,000 ,188| ,726| ,913| ,904| ,937| ,950| ,860( ,800| ,920| ,844
VARO0003 | ,232| ,188| 1,000 -,030| ,244| ,184| ,176| ,135| ,088( -,010| ,033| ,016
VARO00004 | ,586| ,726| -,030( 1,000 ,749| ,754| ,673| ,716| ,574( ,540| ,593| ,599
VARO0005 | ,811| ,913| ,244( ,749| 1,000| ,946| ,874| ,875| ,620( ,598| ,746| ,699
VARO0006 | ,651| ,904| ,184| ,754| ,946|1,000| ,813| ,923| ,683( ,755| ,822| ,859
VARO0007 | ,895| ,937| ,176| ,673| ,874| ,813| 1,000| ,939| ,861( ,726| ,870| ,740
VARO0008 | ,740| ,950| ,135 ,716| ,875| ,923| ,939|1,000| ,894( ,877| ,944| ,914
VARO00009 | ,701| ,860| ,088| ,574| ,620| ,683| ,861| ,894|1,000( ,919| ,924| ,851
VARO00010 | ,491| ,800| -,010 ,540| ,598| ,755| ,726| ,877| ,919(1,000| ,893| ,933
VARO00011 | ,707| ,920| ,033| ,593| ,746| ,822| ,870| ,944| ,924( ,893|1,000| ,950
VARO00012 | ,502| ,844| ,016 ,599| ,699| ,859| ,740| ,914| ,851( ,933| ,950| 1,000
Item-Total Statistics
Scale Mean if |Scale Variance iff Corrected Item- |Squared Multiple| Cronbach's Alpha
Item Deleted Item Deleted Total Correlation Correlation if ltem Deleted
VAR00001 91,0000 243,750 JI77). ,924
VAR00002 91,3333 224,500 ,971]. ,915
VAR00003 92,4444 265,278 ,125]. ,969|
VAR00004 92,2222 233,194 ,672]. ,930
VAR00005 90,5556 247,528 ,895]. ,922
VARO00006 90,7778 235,194 ,905]. ,919|
VARO00007 90,8889 245,611 ,921(. ,921
VVAR00008 91,1111 233,111 ,961|. ,917
VAR00009 90,4444 253,028 ,845]. ,925
VAR00010 90,7778 245,444 ,776]. ,925
VAR00011 90,4444 257,528 ,890]. ,926
VAR00012 90,6667 245,250 ,828|. ,923
Scale Statistics
Mean Variance Std. Deviation N of ltems
99,3333 288,750 16,99265 12




» Cronbach's Alpha aplicado ao grupo 3 do inquérito:

Scale: ALL VARIABLES

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 9 100,0
Excluded® 0 ,0
Total 9 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's Alpha
Based on

Cronbach's Alpha |Standardized Items| N of Items

,932 ,955 12

Item Statistics

Mean Std. Deviation N
VAR00001 8,5556 1,23603 9
VAR00002 8,5556 1,23603 9
VARO00003 8,7778 1,30171 9
VAR00004 8,5556 1,58990 9
VAR00005 9,2222 ,97183 9
VARO00006 8,4444 1,87824 9
VAR00007 8,0000 3,20156 9
VAR00008 7,8889 1,90029 9
VAR00009 8,8889 ,92796 9
VAR00010 8,5556 1,58990 9
VVAR00011 8,7778 1,30171 9
VAR00012 8,5556 1,74005 9




Inter-ltem Correlation Matrix

VARO [VARO|VARO | VARO | VARO [ VARO [ VARO | VARO | VARO | VARO [ VARO [ VARO
0001 | 0002 | 0003 | 0004 [ 0005 | 0006 | 0007 | 0008 [ 0009 | 0010 | 0011 | 0012
VARO00001 | 1,000| 1,000 ,863| ,777( ,821| ,096| ,411| ,083| ,932| ,650| ,863| ,710
VAR00002 | 1,000| 1,000 ,863| ,777| ,821| ,096| ,411| ,083| ,932( ,650| ,863| ,710
VARO00003 | ,863| ,863| 1,000| ,913| ,637| ,097| ,450| ,191| ,908( ,671| ,926| ,779
VARO0004 | ,777| ,777| ,913|1,000( ,719| ,284| ,761| ,395[ ,894( ,901| ,973| ,959
VARO0005| ,821| ,821| ,637| ,719( 1,000 ,418| ,603| ,286| ,724( ,719| ,834| ,805
VARO0006 | ,096| ,096| ,097| ,284( ,418|1,000| ,437| ,856| ,104( ,367| ,301| ,412
VARO0007 | ,411| ,411| ,450| ,761| ,603| ,437|1,000| ,616| ,547( ,909| ,690| ,875
VARO0008 | ,083| ,083| ,191| ,395[ ,286| ,856| ,616| 1,000 ,134( ,437| ,343| ,475
VARO0009 | ,932| ,932| ,908| ,894( ,724| ,104| ,547| ,134|1,000( ,810| ,908| ,817
VARO00010| ,650| ,650| ,671| ,901| ,719| ,367| ,909| ,437 ,810( 1,000| ,852| ,959
VARO00011 | ,863| ,863| ,926| ,973| ,834| ,301| ,690| ,343| ,908( ,852| 1,000| ,944
VARO00012| ,710| ,710| ,779| ,959( ,805| ,412| ,875| ,475| ,817( ,959| ,944| 1,000
Item-Total Statistics
Scale Mean if [Scale Variance if| Corrected ltem- | Squared Multiple | Cronbach's Alpha
Item Deleted Item Deleted [Total Correlation Correlation if Item Deleted
VVAR00001 94,2222 203,944 ,722(. ,926
VVAR00002 94,2222 203,944 ,722(. ,926
VAR00003 94,0000 201,500 ,751]. ,925
VAR00004 94,2222 187,944 ,928]. 917
VARO00005 93,5556 207,528 ,803]. ,926
VARO00006 94,3333 204,750 ,422]. ,938
VAR00007 94,7778 158,194 ,776]. ,937
VAR00008 94,8889 200,611 ,496]. ,935
VAR00009 93,8889 208,361 ,811]. ,927
VAR00010 94,2222 188,444 ,916(. ,918
VAR00011 94,0000 195,500 ,927]. ,920
VAR00012 94,2222 182,444 ,967]. ,915
Scale Statistics
Mean Variance Std. Deviation N of Items
102,7778 230,944 15,19686 12




» Cronbach's Alpha aplicado ao grupo 4 do inquérito:

Scale: ALL VARIABLES

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 9 100,0]
Excluded? 0 ,0
Total 9 100,0]
a. Listwise deletion based on all variables in the
procedure.
Reliability Statistics
Cronbach's Alpha
Based on
Standardized
Cronbach's Alpha ltems N of Items
,990 ,990 10
Item Statistics
Mean Std. Deviation N
VAR00001 9,0000 1,11803 9
VAR00002 9,0000 1,11803 9
VAR00003 8,8889 1,26930 9
VAR00004 8,8889 1,26930 9
VARO00005 8,8889 1,26930 9
VARO00006 8,8889 1,26930 9
VAR00007 9,1111 1,05409 9
VAR00008 9,1111 1,05409 9
VARO00009 9,2222 ,97183 9
VAR00010 9,2222 ,97183 9




Inter-ltem Correlation Matrix

VARO | VARO[ VARO|VARO [VARO | VARO[ VARO | VARO [ VARO | VARO
0001 | 0002 | 0003 | 0004 | 0005 | 0006 | 0007 | 0008 | 0009 [ 0010
VARO00001 | 1,000| 1,000| ,969| ,969( ,969| ,969| ,849| ,849( ,920( ,920
VARO00002 | 1,000| 1,000 ,969| ,969( ,969| ,969| ,849| ,849( ,920( ,920
VARO00003 | ,969| ,969| 1,000( 1,000( 1,000| 1,000| ,945| ,945 ,833| ,833
VARO00004 | ,969| ,969| 1,000 1,000( 1,000| 1,000| ,945| ,945 ,833| ,833
VARO00005 | ,969| ,969| 1,000( 1,000( 1,000| 1,000| ,945| ,945 ,833| ,833
VARO00006 | ,969| ,969| 1,000( 1,000( 1,000| 1,000| ,945| ,945 ,833| ,833
VARO0007 | ,849| ,849| ,945| ,945( ,945| ,945|1,000| 1,000 ,705| ,705
VARO0008 | ,849| ,849| ,945| ,945( ,945| ,945|1,000| 1,000 ,705| ,705
VARO00009 | ,920| ,920| ,833| ,833( ,833| ,833| ,705| ,705( 1,000( 1,000
VARO00010 | ,920| ,920| ,833| ,833( ,833| ,833| ,705| ,705( 1,000( 1,000
Item-Total Statistics
Scale Mean if | Scale Variance if | Corrected Item- [Squared Multiple| Cronbach's Alpha
Item Deleted Item Deleted Total Correlation Correlation if Item Deleted
\VVAR00001 81,2222 96,694 ,978]. ,988
VAR00002 81,2222 96,694 ,978]. ,988
VAR00003 81,3333 93,500 ,991]. ,987
VAR00004 81,3333 93,500 ,991]. ,987
VAR00005 81,3333 93,500 ,991(. ,987
VARO00006 81,3333 93,500 ,991]. ,987]
VAR00007 81,1111 99,111 ,916]. ,989
VVAR00008 81,1111 99,111 ,916]. ,989
VARO00009 81,0000 101,500 ,868]. ,991
VAR00010 81,0000 101,500 ,868]. ,991
Scale Statistics
Mean Variance Std. Deviation N of Items
90,2222 119,444 10,92906 10




» Cronbach's Alpha aplicado ao grupo 5 do inquérito:

Scale: ALL VARIABLES

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 9 100,0]
Excluded? 0 ,0
Total 9 100,0]
a. Listwise deletion based on all variables in the
procedure.
Reliability Statistics
Cronbach's Alpha
Based on
Standardized
Cronbach's Alpha ltems N of Items
,871 ,941 10
Item Statistics
Mean Std. Deviation N
VVAR00001 9,1111 1,16667 9
VAR00002 9,1111 1,16667 9
VAR00003 8,6667 1,73205 9
VAR00004 8,6667 1,73205 9
VAR00005 8,4444 1,87824 9
VVAR00006 8,4444 1,87824 9
VAR00007 7,4444 3,12694 9
VAR00008 8,5556 1,50923 9
VARO00009 8,5556 1,74005 9
VAR00010 7,4444 3,24465 9




Inter-Iltem Correlation Matrix

VARO |VARO[VARO|VARO [VARO|VARO|VARO |VARO|VARO | VARO
0001 | 0002 | 0003 | 0004 [ 0005 | 0006 | 0007 | 0008 | 0009 [ 0010
VARO00001 | 1,000/ 1,000 ,825| ,825( ,887| ,887| ,122| ,883| ,828| ,150
VARO00002 | 1,000/ 1,000 ,825| ,825( ,887| ,887| ,122| ,883| ,828| ,150
VARO00003 | ,825| ,825| 1,000| 1,000 ,973| ,973| ,100| ,845 ,982| ,230
VARO00004 | ,825| ,825| 1,000( 1,000 ,973| ,973| ,100| ,845 ,982| ,230
VARO0005 | ,887| ,887| ,973| ,973( 1,000 1,000| ,111| ,916 ,986| ,210
VARO00006 | ,887| ,887| ,973| ,973|1,000| 1,000| ,111| ,916 ,986| ,210
VARO00007 | ,122| ,122| ,100| ,100{ ,111| ,111|1,000| ,100| ,087| -,268
VAR00008 | ,883| ,883| ,845| ,845| ,916| ,916| ,100| 1,000 ,867| ,096
VARO0009 | ,828| ,828| ,982| ,982( ,986| ,986| ,087| ,867( 1,000 ,216
VAR00010 | ,150| ,150| ,230| ,230[ ,210] ,210| -,268| ,096| ,216] 1,000]
Item-Total Statistics
Scale Mean if |Scale Variance if| Corrected ltem- [Squared Multiple| Cronbach's Alpha
Item Deleted Item Deleted Total Correlation Correlation if Item Deleted
VVAR00001 75,3333 164,750 ,857|. ,852
VAR00002 75,3333 164,750 ,857|. ,852
VAR00003 75,7778 149,444 ,929|. ,836
VAR00004 75,7778 149,444 ,929|. ,836
VARO00005 76,0000 145,250 ,950]. ,832
VAR00006 76,0000 145,250 ,950]. ,832
VARO00007 77,0000 179,000 ,036|. ,926
VARO00008 75,8889 157,611 ,842|. ,846
VAR00009 75,8889 149,361 ,926|. ,836
VAR00010 77,0000 170,750 124). ,922
Scale Statistics
Mean Variance Std. Deviation N of Items
84,4444 191,778 13,84839 10]




» Cronbach's Alpha aplicado ao grupo 6 do inquérito:

Scale: ALL VARIABLES

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 9 100,0]
Excluded® 0 ,0
Total 9 100,0]
a. Listwise deletion based on all variables in the
procedure.
Reliability Statistics
Cronbach's Alpha
Based on
Standardized
Cronbach's Alpha ltems N of Items
,990 ,990 4
Item Statistics
Mean Std. Deviation N
VAR00001 6,8889 3,10018 9
VAR00002 6,8889 3,10018 9
VAR00003 7,0000 3,12250 9
VAR00004 7,0000 3,12250 9
Inter-ltem Correlation Matrix
VARO00001 VAR00002 VARO00003 VARO00004
VAR00001 1,000 1,000 ,943 ,943
VAR00002 1,000 1,000 ,943 ,943
VAR00003 ,943 ,943 1,000 1,000
VAR00004 ,943 ,943 1,000 1,000




Item

-Total Statistics

Scale Mean if|Scale Variance| Corrected ltem- |Squared Multiple| Cronbach's Alpha
Item Deleted |[if Item Deleted | Total Correlation| Correlation if Item Deleted
VAR00001 20,8889 85,111 ,974(. ,987
VAR00002 20,8889 85,111 ,974]. ,987
VAR00003 20,7778 84,694 ,974]. ,987
VAR00004 20,7778 84,694 ,974]. ,987
Scale Statistics
Mean Variance Std. Deviation N of Items
27,7778 150,444 12,26558 4




» Cronbach's Alpha aplicado ao grupo 7 do inquérito:

Scale: ALL VARIABLES

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 9 100,0]
Excluded® 0 ,0
Total 9 100,0]
a. Listwise deletion based on all variables in the
procedure.
Reliability Statistics
Cronbach's Alpha
Based on
Standardized
Cronbach's Alpha ltems N of Items
,221 417 4
Item Statistics
Mean Std. Deviation N
VVAR00001 9,1111 1,05409 9
VAR00002 9,2222 ,97183 9
VAR00003 8,7778 1,56347 9
VAR00004 9,6667 ,50000 9
Inter-ltem Correlation Matrix
VARO00001 VAR00002 VARO00003 VARO00004
VAR00001 1,000 ,949 -211 ,316
VAR00002 ,949 1,000 -,210 71
VAR00003 -,211 -,210 1,000 -,107
VAR00004 ,316 71 -,107 1,000




Item-Total Statistics

Scale Mean if |Scale Variance if| Corrected Item- |Squared Multiple| Cronbach's Alpha
Item Deleted Item Deleted |Total Correlation| Correlation if Item Deleted
VVAR00001 27,6667 3,000 434 ,925 -,319|
VAR00002 27,5556 3,278 418 919 -,242
VAR00003 28,0000 4,750 -,220 ,049 772
VAR00004 27,1111 5111 147 ,270 79|
Scale Statistics
Mean Variance Std. Deviation N of ltems
36,7778 5,694 2,38630 4




» Cronbach's Alpha aplicado a todos os grupos do inquérito:

Scale: ALL VARIABLES

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 9 100,0
Excluded® 0 ,0
Total 9 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.
Reliability Statistics
Cronbach's Alpha
Based on
Standardized
Cronbach's Alpha ltems N of Items
,816 ,894 12
Item Statistics
Mean Std. Deviation N

VAR00001 8,3333 1,73205 9
VAR00002 8,0000 2,06155 9
VAR00003 8,5556 1,23603 9
VAR00004 8,5556 1,23603 9
VARO00005 9,0000 1,11803 9
VARO00006 9,0000 1,11803 9
VAR00007 9,111 1,16667 9
VAR00008 9,111 1,16667 9
VARO00009 6,8889 3,10018 9
VAR00010 6,8889 3,10018 9
VAR00011 9,111 1,05409 9
VAR00012 9,2222 ,97183 9




Inter-ltem Correlation Matrix

VARO [ VARO | VARO |VARO|VARO|VARO|VARO0|VARO|VARO[VARO|VARO|VARO
0001 | 0002 | 0003 | 0004 | 0005 | 0006 | 0007 [ 0008 | 0009 | 0010 | 0011 [ 0012
VARO00001 | 1,000 ,875| ,778| ,778| ,581| ,581 ,536| ,536| -,085| -,085 ,251| ,322
VAR00002 | ,875| 1,000 ,736| ,736| ,813| ,813| ,312| ,312| ,039| ,039 ,575| ,686
VARO00003 | ,778| ,736| 1,000/ 1,000/ ,814| ,814| ,645| ,645| -,080| -,080( ,426( ,405
VARO00004 | ,778| ,736| 1,000/ 1,000/ ,814| ,814| ,645| ,645| -,080| -,080( ,426( ,405
VARO0005| ,581| ,813| ,814| ,814]1,000| 1,000 ,287| ,287| ,072| ,072( ,636[ ,690
VARO0006 | ,581| ,813| ,814| ,814|1,000| 1,000 ,287| ,287| ,072| ,072( ,636( ,690
VARO00007 | ,536| ,312| ,645| ,645| ,287| ,287( 1,000/ 1,000| ,004| ,004( ,192( -,024
VARO0008 | ,536| ,312| ,645| ,645| ,287| ,287( 1,000/ 1,000/ ,004| ,004( ,192| -,024
VARO00009 | -,085| ,039| -,080| -,080| ,072| ,072( ,004| ,004|1,000| 1,000 ,157| ,134
VARO00010 | -,085| ,039| -,080| -,080| ,072| ,072( ,004| ,004|1,000] 1,000 ,157| ,134
VARO0011 | ,251| ,575| ,426| ,426| ,636| ,636( ,192 ,192| ,157| ,157| 1,000 ,949]
VARO00012 | ,322| ,686| ,405| ,405| ,690| ,690( -,024| -,024| ,134| ,134| ,949( 1,000
Item-Total Statistics
Scale Mean if | Scale Variance if | Corrected ltem- | Squared Multiple | Cronbach's Alpha
Item Deleted Iltem Deleted |Total Correlation Correlation if Item Deleted
VVAR00001 93,4444 121,278 ,575]. ,793
VVAR00002 93,7778 111,444 ,701]. 779
VAR00003 93,2222 125,444 ,694|. ,791
VAR00004 93,2222 125,444 ,694|. ,791
VARO00005 92,7778 126,444 ,736|. ,791
VARO00006 92,7778 126,444 ,736|. 791
VAR00007 92,6667 132,750 ,449|. ,806
VAR00008 92,6667 132,750 ,449|. ,806
VAR00009 94,8889 116,111 ,306|. ,842
VAR00010 94,8889 116,111 ,306|. ,842
VVAR00011 92,6667 131,500 ,562|. ,801
VAR00012 92,5556 133,028 ,545|. ,803
Scale Statistics
Mean Variance Std. Deviation N of ltems
101,7778 146,194 12,09109 12




ANEXO Il - INQUERITO POR
QUESTIONARIO




QUESTIONARIO SOBRE A IMPORTANCIA DA SUPERVISAO
COLABORATIVA NO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO DOCENTE
DE EDUCACAO ESPECIAL

Este questionario integra-se num trabalho de investigacdo a decorrer no ambito do
Mestrado em Ciéncias de Educacéo, especializacdo em Supervisdo Pedagogica, da Escola
Superior de Educacgéo Paula Frassinetti, sob o tema “A importancia da supervisdo colaborativa
no desenvolvimento profissional do docente de educacgéo especial’. Os dados recolhidos sdo

confidenciais e a sua colaboragéo € muito importante para a concretizagao deste trabalho.

1. Caracterizagéo Pessoal e Profissional (assinale a situagdo que se lhe aplica, em cada
caso)

1.1. Género
[] Masculino

] Feminino

1.2. Idade

[] Menos de 30 anos
[] De 30a 45 anos
[] Mais de 45 anos

-
w

. Habilitagoes Académicas
Bacharelato
Licenciatura
Pés-Graduacao

Mestrado

O 00dd

Doutoramento

—

4. Tempo de servigo
Menos de 5 anos
De 5 a 10 anos

De 11 a 20 anos

O 000

Mais de 20 anos




-
(3]

. Tempo de servigco na Educagao Especial
Menos de 5 anos
De 5a 10 anos

De 11 a 20 anos

O 004

Mais de 20 anos

-
(<]

. Tempo de servigco no agrupamento
Menos de 5 anos
De 5a 10 anos

De 11 a 20 anos

I R N

Mais de 20 anos

1.7. Situagao profissional

]  Quadro de Agrupamento
[l Professor(a) Contratado(a)
[] oOutra

2. A importancia da Supervisao Colaborativa (SC) (assinale com um X a sua opinido

face as afirmagbes que se seguem)

9 8 &
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2.1. A SC é promotora do desenvolvimento profissional do
professor de educacao especial.

2.2. A SC proporciona uma reflexdo sobre as praticas
desenvolvidas em contexto de sala de educacédo
especial.

2.3. A SC pode contribuir para vencer as dificuldades que
surgem no dia a dia, dado que encoraja os professores
a experimentar coisas que nunca fariam sozinhos.

2.4. A SC é fundamental para o desenvolvimento qualitativo
da escola e dos que nela realizam o seu trabalho.

2.5. O desenvolvimento profissional faz-se na relacao
dialégica de partilha de experiéncias.

2.6. A finalidade ultima da supervisdo sera proporcionar
uma reflexdo colaborativa, assente no respeito mutuo e
no reconhecimento do trabalho do outro.




3. Praticas Colaborativas (Assinale com um X a sua opini&o face as afirmagdes que se seguem)

Concordo

Concordo

Parcialmente

Sem Opinido

Discordo

Parcialmente

Discordo

3.1.

O isolamento dos professores constitui um dos maiores
obstaculos ao seu desenvolvimento profissional.

3.2.

O trabalho colaborativo permite a resolugéo conjunta
de problemas na sala de educacéao especial.

3.3.

O dialogo interpares ndo deve ser centrado em juizos
de valor.

3.4.

O conhecimento profissional do professor emerge na e
a partir da pratica.

3.5.

As atitudes de empatia, apoio e aceitacdo sé&o
fundamentais na construgdo de um clima de abertura
entre os pares.

3.6.

O desenvolvimento profissional faz-se na relagao
dialégica de partilha de experiéncias.

(0] supervisor (Assinale com um X a sua opinido face as afirmagdes que se seguem)

Concordo

Concordo

Parcialmente

Sem Opinido

Discordo

Parcialmente

Discordo

4.1.

O supervisor deve contribuir para a existéncia de uma
relacdo de confianga que possibilite a participacéo
responsavel do professor na sua formacgéo.

4.2.

O supervisor deve criar um contexto educativo
favoravel ao desenvolvimento profissional.

4.3.

O supervisor deve promover iniciativas que melhorem a
qualidade de educacéao.

4.4.

O supervisor deve criar as condigdes necessarias para
o desenvolvimento de programas e projetos.

4.5.

A relagéo interpessoal (supervisor/supervisando) deve
pautar-se por uma comunicagéo aberta e auténtica.




5. As TIC no trabalho colaborativo (Assinale com um X a sua opinido face as afirmagdes que se
seguem)

Concordo
Concordo
Parcialmente
Sem Opinido
Discordo
Parcialmente
Discordo

5.1. As TIC funcionam como veiculo facilitador no trabalho
colaborativo.

5.2. As TIC contribuem para melhorar o desenvolvimento
profissional do docente de educagéo especial.

5.3. A utilizagdo das TIC permite aumentar a aproximagao
entre os docentes de educagéo especial.

5.4. As TIC facilitam a troca ativa de ideias entre os
docentes de educagado especial, fazendo aumentar o
interesse e 0 compromisso entre eles.

5.5. As TIC estimulam o trabalho colaborativo

6. Convidamo-lo(a), por fim, a refletir sobre as seguintes questoes:

Identifique fatores de constrangimento e de facilitagdo que podem estar subjacentes a pratica
de supervisao colaborativa.

v Fatores de constrangimento

v’ Fatores de facilitagédo

Agradecemos desde ja a colaboragéo e a atengéo dispensada,

Conceigéo Vieira



ANEXO IV — GUIAO DA ENTREVISTA




Bloco A

Dados biograficos

Bloco B

Percurso

pessoal/profissional

Bloco C

Estilos de supervisao

Bloco D

Praticas colaborativas

1. Idade

2. Género

3. Anos de servico

4. Anos de servi¢o na

Educacéo especial
5. Situagéao profissional

6. Investimento

profissional

7. Percecao sobre as

praticas supervisivas na

educacéo especial

8. Posicao dos inquiridos

relativamente a
colaboragéo interpares
no ambito da educagéo

especial

¢ Que fatores o/a levaram a escolher a profisséo
docente?

¢ O que o/a levou a decidir pela especializagéo

em educacao especial?

¢ Que aspetos considera mais importantes para

um bom desempenho da fungéo docente?

eQue experiéncias profissionais considera
determinantes para o seu desenvolvimento

enquanto professor(a) de educagéo especial?

e Enquanto professor(a) de educagao especial em

que area tem investido mais?

¢ Qual a sua opinido sobre o atual processo de

supervisdo/avaliagdo dos professores?

¢ Que aspetos considera mais importantes num

processo de supervisdo?
e Conhece algum modelo de superviséo?

e Na sua opiniao quais sao as fungdes do

supervisor?

¢ Que carateristicas deve ter um supervisor?

¢ Qual a sua opinido sobre a colaboragéo entre
os professores?

o Costuma trabalhar conjuntamente com os seus

pares pedagogicos?

e Em sua opinido como é vivido o trabalho em

equipa?



Bloco E

Concecao pessoal da

problematica

Bloco F

Tecnologias da

Educacgéao e
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ANEXO V - ENTREVISTA N.°1




Entrevista n.° 1 (E1)

Entrevista realizada no dia 28 de maio de 2012
Hora: 16h45m

Local: Escola EB 2/3 — Sala de educacao especial

Antes de comecgarmos esta entrevista cumpre-me informar-te que a mesma se integra
num trabalho de investigagcdo a decorrer no ambito do Mestrado em Ciéncias de Educacao,
especializagdo em Supervisdo Pedagégica, da Escola Superior de Educacéo Paula Frassinetti,
sob o tema “A importéncia da supervisdo colaborativa no desenvolvimento profissional do
docente de educacgéo especial’. Os dados recolhidos sdo confidenciais e a tua colaboracgdo é

muito importante para a concretizagdo deste trabalho.

E — Podes dizer-me a tua idade, o teu grau académico e a tua habilitagdo profissional?
E1 - Sim, com certeza. Tenho 47 anos, sou docente de educacao especial, do grupo
de recrutamento 910, tirei uma licenciatura em Professores do Ensino Basico — 1°
Ciclo e mais tarde realizei uma pds-graduacao em educacéo especial, permitindo-me
exercer a docéncia no atual grupo em que me encontro.

E — Ha quantos anos exerces a profissao docente?

E1 - Ha 15 anos.

E — E ha quantos na educacao especial?

E1 - Este é o terceiro ano.

E — Qual é a tua situacao profissional?

E1 - Pertenco ao Quadro de Agrupamento (QA).

E — Que fatores te levaram a escolher a profissao docente?

E1 — Bom .... penso que primeiro foi o meu bom desempenho enquanto aluno e
depois o grande interesse por assuntos relacionados com a pedagogia.

E — Ent&o foram dois os fatores?

E1 — Sim ... penso que sim ... que foram esses os fatores mais importantes que
determinaram a minha escolha.

E — Entéo, pelo que disseste, posso inferir que gostas mesmo de ensinar?

E1 — Ah! Sim...sim. Para mim ensinar e participar em atividades didaticas com os
alunos é algo gratificante e um desafio constante que torna, no meu entender, a
profissdo docente muito atrativa.

E - O que te levou a decidir pela especializagdo em educagcdo especial?



E1 - Optei por especializar-me em educagéo especial, porque nas turmas que lecionei
tive sempre, em sala de aula, alunos com Necessidades Educativas Especiais de
carater permanente e, muitas vezes, ndo sabia qual a resposta mais adequada a dar,
sobretudo, quando o professor de Educacao Especial ndo estava presente.

E - Entao, foi a busca em saber mais?

E1 - Sim, sim ... bem podes dizer isso. Mas também porque os alunos com NEE que
estavam integrados nas minhas turmas passavam mais tempo comigo na sala do que
com o docente de Educacgéo Especial e como eu queria fazer mais por eles decidi tirar
a especializacao e fiquei entusiasta desta area.

E — Que aspetos consideras mais importante para um bom desempenho da fungéo
docente?

E1 — Em minha opini&do, considero a formagéo constante e inerente atualizagdo... mas
também humildade, bom senso, capacidade de trabalhar em grupo e partilha de
experiéncias ...

E - Que experiéncias profissionais consideras determinantes para o teu
desenvolvimento profissional enquanto docente de educagéao especial?

E1 - Dado que ainda nao possuo muitos anos de servigo como professor de educagao
especial as experiéncias ndo sao ainda muitas..., mas valorizo e aposto na formacgéo
de professores ao longo da carreira, no dialogo franco e transparente entre os pares,
nas relagbes interpessoais, na partilha de interesses, preocupacgbes, tarefas e
atividades.

E — Enquanto docente de educacéo especial em que area tens investido mais?

E1 - As areas em que mais tenho investido prendem-se com a formacao e utilizagéo
das TIC (Tecnologias da Informagdo e da Comunicagcdo) e também em areas
relacionadas com a saude.

E — E porqué?

E1 — Bem ... em relacdo a area das TIC tem-se revelado muito util no ensino e
aprendizagem das criangas com NEE, assim como no seu bem-estar. Nas areas
relacionadas com a saude, o meu investimento esta diretamente ligado as
problematicas dos alunos. Dado que temos, algumas vezes, reunides com os meédicos
que acompanham os alunos com NEE, eu necessito de me informar primeiro para
depois poder questionar sobre esta ou aquela problematica.

E - Agora, mudando de assunto, qual € a tua opiniao sobre o atual processo de

supervisdo/avaliacao dos professores?



E1 — O atual modelo de supervisédo/avaliagdo de professores, na minha opinido, € um
processo mais economicista e menos centrado na efetiva melhoria do sistema de
ensino e praticas docentes, veja-se, como exemplo, a introdug¢éo de cotas, o que gera
uma enorme desmotivacdo e uma competicdo pouco saudavel entre os professores,
fazendo perigar o processo colaborativo entre os mesmos.

E — Que aspetos consideras mais importantes num processo de supervisao?

E1 — Para mim o mais importante nesse processo é o apoio do supervisor, o dialogo, a
partiiha, o trabalho de equipa entre os professores (avaliador e avaliado), a
colaboracgao, e a reflexdo sobre as proprias praticas educativas, numa perspetiva de
autoavaliagéo.

E — Conheces algum modelo de supervisao?

E1 - Sim... mas somente ao nivel da literatura.

E — Como assim?

E1 — Como eu gosto de ler....e quando se comegou a falar de avaliagdo do
desempenho docente, por curiosidade, comecei a ler e a pesquisar na net. Do que li
sobre supervisdo, apercebi-me que os variados modelos supervisivos tém implicitos
diferentes conceitos de supervisdo, que nao correspondem totalmente a
compartimentos estanques, apresentam sim, facetas comuns que coexistem com
alguma frequéncia. Penso, contudo, que o0s modelos de supervisdo sao
concetualizagbes teoricas que se situam mais no campo virtual do que no real. Penso
também que subjacente a concegéo de supervisao que cada autor defende aparece a
figura do supervisor.

E — Na tua opinido quais séo as fungbes do supervisor?

E1 - Bem, para mim, um supervisor pedagoégico deve ter um forte conhecimento da
funcdo que desempenha e das suas responsabilidades. Devera sobretudo saber
liderar e aconselhar praticas e métodos educativos e ao mesmo tempo, orientar e
ajudar ... ou melhor .... a estruturar o trabalho do seu colega que vai ser
supervisionado.

E — Para ti quais sao as carateristicas que um supervisor deve ter?

E1 — Para mim, um supervisor pedagdgico um supervisor deve possuir uma série de
competéncias, nomeadamente: competéncias técnicas, de lideranca, de interacao face
a face; de tomada de decisbes; de planeamento e resolugdo de problemas, entre
outras.

E — No que diz respeito as praticas colaborativas, qual é a tua opinido sobre a

colaboragao entre os professores?



E1 - Sou totalmente a favor, porque tal pratica possibilita uma maior e melhor
aprendizagem entre os pares, assim como, um reforco da relagdo socio afetiva. Em
minha opinido, a existéncia de um clima de trabalho colaborativo na sala de aula e, em
particular na de educacao especial, baseado na confianga e no apoio mutuo é muito
importante para o crescimento profissional de ambos, uma vez que ninguém se
desenvolve num clima de isolamento.

E — Costumas trabalhar conjuntamente com os teus pares pedagdgicos?

E1 — Sim, claro que sim. Todas as atividades sao conscientemente planificadas e
realizadas para beneficio direto ou indireto dos alunos em sala de aula. No inicio de
cada ano letivo fazemos em conjunto a planificagdo anual e trimestral da sala, onde
sdo descritos os objetivos, as atividades que pretendemos levar a cabo e o material a
usar. Os nossos horarios s&o também elaborados conjuntamente. Todo o trabalho
desenvolvido na sala de educacgao especial € planeado pelos trés docentes.

E — Na tua opinido, como ¢é vivido o trabalho em equipa?

E1 — Na minha equipa todo o trabalho é desenvolvido e vivido de uma forma muito
participativa, muito ativa e muito estruturado. Os nossos encontros semanais de
planificagdo, de selecdo de materiais e de avaliagdo de alunos diminuem o nosso
stress, e aumenta a nossa autoestima e seguranca no desenvolvimento da nossa
pratica profissional. O nosso trabalho € assente numa relagéo interpessoal saudavel e
auténtica que se traduz no estabelecimento de uma atmosfera afetivo relacional
positiva que facilita e desenvolve o aproveitamento escolar dos alunos com NEE de
carater permanente que frequentam a sala de educacgéo especial e também o nosso
desenvolvimento profissional.

E - Que tipo de constrangimentos podera dificultar o trabalho colaborativo na sala de
educacao especial?

E1 — O carater e a personalidade dos professores, assim como o préprio processo de
avaliagao dos mesmos.

E - Consideras que as estruturas existentes no agrupamento sao facilitadoras do
trabalho em equipa?

E1 — Se nos referirmos as estruturas fisicas, nédo, porque o facto das escolas da Pré,
do 1° Ciclo e do 2°/3 Ciclos ndo estarem todas concentradas no mesmo edificio,
inviabiliza alguma comunicacdo e atuagcdo com os pares. Se nos referirmos as
“estruturas humanas”, sim, porque existe um clima organizacional propicio ao trabalho
em equipa.

E - Relativamente a utilizacdo das TIC no trabalho em equipa. Qual € a tua opiniao?



E1 - Sou favoravel a tal. A comunicagdo, como se sabe, é algo complexa, uma vez
que existem varias formas de se comunicar. A troca de mensagens, a informacéo e o
relacionamento humano s&o importantes para a evolugdo de novos conceitos,
nomeadamente, o trabalho em equipa, a gestdo do conhecimento, o ensino a
distancia, que promovem uma maior democracia nos relacionamentos entre pessoas e
a diminui¢do do espaco fisico/temporal.

E — Entao, consideras benéfico este recurso informatico?

E1 - Claro que sim.... pelo que acabei de dizer é benéfico e muito util....Repara... os
computadores fazem parte da nossa vida. Com este recurso conseguimos partilhar e
colaborar facilmente na elaboragcéo de documentos online, em tempo real.

E - Que tipo de estratégias poderdo ser desenvolvidas para levar a cabo uma
superviséo colaborativa na sala de educagao especial?

E1 — Em minha opinido devem-se estabelecer entre os docentes relagbées de abertura
e confianga, desenvolver a reflexividade profissional, construir a partir da reflexdo
critica, uma acao continua da identidade individual e articular a investigagao e ensino,
teoria e pratica, reflexdo e agdo, potenciando a autonomia, a emancipagdo e o
desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes.

E — E que propostas sugeres?

E1 - E o que tenho vindo a afirmar ...... a supervisao colaborativa tanto no grupo de
educacao especial como noutro grupo de recrutamento deve ser baseada no respeito
mutuo, no dialogo, na responsabilidade, etc. A supervisao interpares deveria ser
encarada como um processo de formagdo e construgdo do conhecimento e do
desenvolvimento pessoal e profissional.

E - Achas que n&o foi referido algum aspeto importante?

E1 - Nao, penso que néo.

E — Queres acrescentar mais alguma opinido sobre esta tematica?

E1 — Também n&o. Penso que foi tudo bem abordado.

Obrigada pela tua disponibilidade e colaboragao

Legenda:
E- Entrevistador

E1 - Entrevistado



ANEXO VI - ENTREVISTA N.°2




Entrevista n.° 2 (E2)

Entrevista realizada no dia 31 de maio de 2012
Hora: 15h00m

Local: Escola EB 2/3 — Sala de educagéo especial

Antes de comecgarmos esta entrevista cumpre-me informar-te que a mesma se integra
num trabalho de investigagdo a decorrer no ambito do Mestrado em Ciéncias de Educacéo,
especializagcdo em Supervisdo Pedagodgica, da Escola Superior de Educagéo Paula Frassinetti,
sob o tema “A importancia da supervisdo colaborativa no desenvolvimento profissional do
docente de educacgéo especial’. Os dados recolhidos sdo confidenciais e a tua colaboracao é

muito importante para a concretizagdo deste trabalho.

E — Para comecar a nossa conversa. Qual é tua idade?

E2 — 40 anos

E — Que habilitacdes académicas possuis?

E2 - Possuo o bacharelato em Educacéo de Infancia, o CESE em Educagéao Infantil e
Basica Inicial, no ramo de Lingua Portuguesa e Literatura Infantil e a especializacao
em Intervencéo Precoce na Infancia (IPI).

E — Ha quantos anos exerces a profissdo docente?

E2 - Ha quase 16 anos.

E — E ha quantos na educacao especial?

E2 - Este é o décimo ano.

E — Qual é a tua situacao profissional?

E2 - Pertenco ao Quadro de Agrupamento (QA).

E — Que fatores te levaram a escolher a profissao docente?

E2 — Sempre me lembro de ter pensado ser educadora de infancia. Durante a
frequéncia do primeiro ciclo, nos meus cadernos, encontro composigdes sobre o tema:
“O que queres ser quando fores grande?” E a minha resposta ja era “quando for
grande quero ser professora infantil!” (risos).

E - Ent&o esse gosto em ensinar manifestou-se desde sempre?

E2 — Sim ...sim... Como vés, em pequenita ja queria ser um misto de educadora e
professora. Depois, mais tarde, apesar de gostar de todas matérias acabei por seguir
a area A — cientifico-naturais - e fiz 0 12° ano com matematica, quimica e biologia.
Diga-se que a matematica me fez imenso jeito durante o curso de educagédo de

infancia e ainda hoje continua a fazer. Mas voltando a questdo que colocaste, ndo sei



dizer se houve fatores especificos que determinaram a minha op¢ao pela profissdo
docente. Sei que foi algo que sempre quis!

E — O que te levou a decidir pela especializagédo em educacao especial?

E2 — Bem, se eu pudesse, quando acabei o 12° ano, teria tirado logo o curso de
educagao especial mas era preciso fazer educagéo de infancia ou ensino basico e
depois esperar cinco anos até poder fazer a especializagdo. Durante a minha
adolescéncia tive um vizinho surdo, mais novito do que eu, que comunicava através de
Lingua Gestual. Penso que foi muito por causa dele que me comecei a interessar pela
educacao especial... Na altura até fui a Associagédo de Surdos do Porto, que ficava na
Rua do Almada, pedir informagdes. Lembro-me que me falaram da tal necessidade de
ter cinco anos de experiéncia docente para depois poder fazer a especializagdo, mas
prometeram chamar-me quando abrisse o primeiro curso de LG na ESE do Porto e
assim aconteceu logo que abriram o curso na ESE chamaram-me e eu fui! Foi muito
interessante!

E — E depois?

E2 - Depois fiz o curso de Educacgéo de Infancia e logo a seguir o CESE e comecei a
trabalhar. Os meus primeiros anos de servico foram nas antigas SAPs, salas de apoio
permanente, atualmente salas de multideficiéncia.

E — E como foi essa experiéncia?

E2 — Foi um trabalho muito gratificante! Conheci criancas /jovens com problematicas
muito diversas e aprendi que, por mais dificuldades que estes tenham, se investirmos
neles, conseguirao fazer aquisigcbes. E mais, ouvia dizer que era frustrante trabalhar
com criangas que tinham grandes limita¢cdes porque as aquisi¢des eram muito lentas e
por vezes quase inexistentes. Mas, como em muitas outras coisas na vida, ha pelo
menos duas formas de se olhar/ver a mesma coisa. Depende da perspetiva! Essa
experiéncia de trabalho com criangas com NEE acentuou ainda mais a minha vontade
de fazer a especializagédo. Por isso, em 2007, resolvi candidatar-me ao mestrado em
Educacao Especial, e como sou educadora de infancia optei pela area de Intervencao
Precoce. Se pudesse teria feito em simultdneo a area de Dificuldades de
Aprendizagem! (risos)

E — Que aspetos consideras mais importante para um bom desempenho da fungéo
docente?

E2 - Ora bem, deixa la ver... Primeiro, sem duvida, gostar do que se faz. Este é o
primeiro aspeto. Mais... ser educado; ser coerente nas palavras e nas agées; respeitar

os alunos, os colegas e os pais dos alunos; estar sempre disposto a aprender e a



fazer mais e melhor; acreditar, acho muito importante o acreditar, acreditar nos alunos,
nos pais dos alunos, nos colegas... em nds. Sabes, aqui ha tempos dei comigo a sorrir
ao ler um outdoor que continha uma frase do filosofo Epicuro que diz algo do género:
“Faz tudo como se alguém te contemplasse!” Nao é extraordinario?! Parece-me que
poderia perfeitamente ser a resposta a tua questdo, ndo te parece? Se agissemos
desse modo dariamos sempre o0 maximo, ndo era? Ah! E podemos ainda juntar a lista:
ser perseverante, paciente e ter sentido de humor q.b.!

E - AQue experiéncias profissionais consideras determinantes para o teu
desenvolvimento profissional enquanto docente de educacgao especial?

E2 - Como ja referi, os anos que trabalhei com criangas com NEE foram muito
determinantes. Fora o trabalho nas SAPs, também apoiei criancas em diferentes
jardins de infancia: criangas surdas, com hemiparesia, Sindrome de Down,
multideficiéncia... Para além do trabalho direto com as criancgas, trabalhei com colegas
e conheci pais que também foram marcantes no meu desenvolvimento enquanto
professora de educacdo especial. Foram diferentes pessoas que, em termos de
partilha de experiéncias, no exemplo que me deram, na forga que demonstravam, na
vontade em “ir a luta” e no tal “acreditar”’, foram marcantes no meu percurso.

E - Enquanto docente de educacéo especial em que area tens investido mais?

E2 - Como a minha especializagdo é relativamente recente, € em IPI (Intervencao
Precoce na Infancia) e, atualmente, estou a trabalhar com criangas/jovens do 2° e 3 °©
ciclos, a formagdo desde sempre tem sido muito importante para mim. Desde o
primeiro ano de servi¢co que leio sobre as diferentes problematicas e frequento a¢des
de formacédo, seminarios, workshops e fago formagdes muito no ambito da educacgao
especial e, nos ultimos anos, por razbes dbvias, na area da avaliagdo de criangas com
NEE e nas dificuldades de aprendizagem.

E — Vamos mudar de assunto, ok? Agora queria saber a tua opinido sobre o0 processo
de supervisao/avaliagdo dos professores?

E2 — Bem, essa questéo levanta uma certa celeuma.

E — Como assim?

E2 - Entdo n&o .... Ambas sabemos que o movimento de autonomia das escolas e as
recentes alteracbes ao estatuto da carreira docente, em termos de avaliagdo do
desempenho docente, alargaram o admbito da supervisdo, que agora, além de estar
associada a formacgao inicial de professores, ganha relevancia na avaliagdo dos
professores.

E — E que pensas entao disso?



E2 - Penso que ainda havera muito a fazer... As mudangas exigem sempre um tempo
de adequacédo. Repara, no meu percurso profissional, cheguei a trabalhar em Jardins
de Infancia de lugar unico. Partilhar o espagco da sala de aulas com outros colegas
pode ser complicado. Ter alguém que cai ali de para-quedas para observar o que eu
faco, poder ser ainda mais complicado, certo? Para mim o modelo de
supervisdo/avaliagdao que no ano letivo anterior tive oportunidade de o “sentir’” ndo
garante a imparcialidade, pelo facto dos avaliadores e avaliados serem concorrentes
numa mesma carreira profissional, o que gerou em muitas escolas um mau ambiente
de colaboragao entre colegas.

E — Que aspetos consideras mais importantes num processo de supervisao?

E2 — Bom ... em minha opinido parece-me imprescindivel que o supervisor ndo seja
visto como aquele que inspeciona, que esta ali para criticar ou emitir juizos de valor e
ver o que eu fago de errado, mas antes como alguém, em principio mais experiente e
mais informado, que, numa reflexao colaborativa, assente no respeito mutuo, permite
e ajuda de modo construtivo o professor avaliado a refletir e pensar acerca da sua
acéo educativa, de forma a melhorar a qualidade do seu trabalho e incentivar o seu
desenvolvimento profissional e mesmo pessoal.

E — Conheces algum modelo de supervisao?

E2 — Eu s6 conhego o que diz a literatura sobre o assunto. Mas tenho uma opiniao
sobre isso (risos)....para mim o modelo de supervisdo que mais se adequa a avaliagao
interpares devera ser baseado num clima de abertura, de ajuda e reflexdo sobre a
pratica pedagogica, com a finalidade de a melhorar.

E — Na tua opinido quais séo as fungbes do supervisor?

E2 — Para mim o supervisor tem a fungdo de promover junto do professor uma reflexéo
colaborativa sobre a pratica pedagdgica deste, no sentido de melhorar a qualidade do
processo de ensino-aprendizagem.

E — Para ti que carateristicas deve ter um supervisor?

E2 — Penso que um supervisor deve ser reconhecido como alguém com autoridade,
como lider; ter facilidade na interagéo; ser acessivel; ser promotor de um bom
ambiente entre os colegas; ser cooperativo, colaborador e mediador; ser imparcial nas
apreciacdes que faz e discreto mas determinado quando as criticas que tem a fazer
sd0 menos positivas.

E — No que diz respeito as praticas colaborativas, qual é a tua opinido sobre a

colaboracgao entre os professores?



E2 — A colaboragéo entre os professores, em qualquer grupo, é imprescindivel. Na
educacao especial ndo é excecdo. Em minha opiniao as praticas colaborativas geram
uma responsabilidade individual e uma responsabilidade para o grupo que é geradora
de um melhor desempenho profissional ao nivel do grupo de trabalho.

E — Costumas trabalhar conjuntamente com os teus pares pedagoégicos?

E2 — Sim. Nés partilhamos a mesma sala, muitas vezes no mesmo horario, € temos os
mesmos alunos. Logo, as atividades sao planeadas em conjunto e tudo o que diz
respeito a parte burocratico (horarios, planificagdes, relatérios, informacdes/avaliacdes
de alunos, contactos com os pais, com os DTs, etc.) é feito em colaboracao.

E — Em tua opinido, como é vivido o trabalho em equipa?

E2 — (risos) Muitas vezes € bem divertido! Os nossos encontros informais realizados
semanalmente de questionamento sobre as nossas praticas constituem-se num
espaco de partilha estimulando a vontade de fazer ainda melhor. Sabes...... penso que
temos uma boa equipa! Costumo comentar esse facto com colegas de outras escolas.
O que acontece é que, desde o primeiro dia, tudo o que fazemos é partilhado,
colocado ao grupo, sem qualquer tipo de constrangimento. Pedimos sempre a opiniao
uns dos outros porque acreditamos que s6 temos a lucrar com isso. Um dos nossos
lemas é: “Varias cabegas pensam melhor do que uma!” E € mesmo verdade! Estamos
sempre a vontade: quando esta bem elogiamos e quando néo esta tdo bem fazemos
criticas construtivas, dando sugestdes. Era uma boa ideia para aplicar na politica, n&o
era? (risos).

E - Que tipo de constrangimentos podera dificultar o trabalho colaborativo na sala de
educacgéo especial?

E2 — Em primeiro lugar, penso que o trabalho colaborativo s6 é possivel se o0s
professores quiserem. Portanto, se ndo quiserem, ou se tiverem a partida qualquer
incompatibilidade de feitio ou de métodos pedagdgicos, ficara dificil trabalhar em
colaboragdo. Claro que também se nunca se encontrarem, em termos de horarios,
também néo sera facil. Depois, é essencial também a comunicagéo, o didlogo, e a
disponibilidade.

E - Consideras que as estruturas existentes no agrupamento sao facilitadoras do
trabalho em equipa?

E2 - Atualmente, penso que as estruturas existentes favorecem o trabalho
colaborativo. Contudo, se os professores nao estiverem dispostos a isso tudo sao
barreiras a implementacéo de uma cultura de trabalho colaborativo.

E - Relativamente a utilizacdo das TIC no trabalho em equipa. Qual € a tua opiniao?



E2 — A minha opinido € a melhor possivel! (risos). As TIC sdo um excelente veiculo
facilitador no trabalho colaborativo. O nosso grupo que o diga! Noés somos grandes
defensores da utilizacdo das TIC, muito do nosso trabalho colaborativo passa pela
utilizagdo deste recurso informatico. Através de emails comunicamos imenso,
construindo documentos, esclarecendo duvidas e partilhando situagdes ocorridas com
os alunos.

E — Entao, consideras benéfico este recurso informatico?

E2 - Claro que sim! Os computadores ja fazem parte da nossa vida individual e
coletiva. Para além da internet e multimédia ser um facilitador no nosso trabalho
interpares também nos permite desenvolver diversas atividades com os alunos,
promovendo as suas aprendizagens.

E — Na tua opinido que tipo de estratégias poderdo ser desenvolvidas para levar a
cabo uma superviséo colaborativa na sala de educagao especial?

E2 — Fica dificil responder a essa questao, uma vez que nds ja temos uma supervisao
colaborativa na nossa sala de educagao especial que é promotora do desenvolvimento
pessoal e profissional de cada um de nés. Mas também penso que para que isso
aconteca tera de haver disponibilidade de ambas as partes em encetar esse tipo de
supervisdo, assente na compreensdo, didlogo, comunicagdo, ajuda e partilha de
conhecimentos.

E - Entdo, para ti € importante que a supervisdo se faga baseada em praticas
colaborativas?

E2 — Claro que sim... Sem duvida... Penso que a supervisdo entre pares so6 faz
sentido se for baseada em praticas colaborativas, partiihando as experiéncias,
refletindo sobre o que se fez e como se fez e resolvendo em conjunto problemas do
quotidiano. Em suma as praticas colaborativas desenvolvidas com base no trabalho
colaborativo favorece a relagdo interpessoal entre os professores (avaliador e
avaliado), a permuta de influéncias entre si, para além de facilitar o conhecimento e o
desenvolvimento profissional dos docentes. Caso contrario € “um faz de conta”.

E — Ent&o que propostas sugeres?

E2 — Exatamente o que acabei de dizer... uma vez que penso que a supervisao
colaborativa entre dois ou mais professores pode existir sem que haja,
necessariamente, uma relagao hierarquica com cariz avaliativo da superviséo.

E — Achas que nao foi referido algum aspeto importante?

E2 — Penso que se focaram todos os pontos essenciais.

E — Queres acrescentar mais alguma opinido sobre esta tema?



E2 — Nao. Penso que foi tudo bem abordado.

Obrigada pela tua disponibilidade e colaboragéo

Legenda:
E- Entrevistador

E1 - Entrevistado



